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Introduccion

Las dos corrientes que alimentaron el recorrido del presente trabajo de investigacion, las
estrategias cognitivas y metacognitivas de comprension lectora, y las estrategias de formacion
moral, ofrecen importantes insumos a la construccion de respuestas en dos dreas de graves
debilidades de la escuela contemporanea, no s6lo en Venezuela, sino en muchos paises,
desarrollados o no, del mundo occidental: una, la comprension lectora y la comunicacién oral y
escrita, y la otra, la educacion moral y civica.

En un momento de trascendentales cambios en las formas de relacién, comunicacién y
produccion de las comunidades humanas, como consecuencia de las innovaciones sin descanso
que surgen de la industria de las nuevas tecnologias de la informacion, ocurre que la escuela se
muestra menos eficiente en la formacion de los hombres y mujeres que puedan convertir las
nuevas herramientas tecnolégicas en oportunidades para construir sociedades mas arménicas en
cuanto a los niveles de bienestar colectivo y las instituciones que faciliten una convivencia de
respeto, tolerancia, justicia y solidaridad.

Al respecto, la presente investigacion se adelantd al impulso de un optimismo en la
capacidad de la escuela para responder a los nuevos retos guiada por importantes aportes
tedricos y metodoldgicos que se pueden encontrar en los trabajos de Piaget y el conjunto de
pensadores de las diversas formas del cognitivismo, entre ellos Kohlberg con su modelo para el
desarrollo del juicio moral y el amplio grupo de investigadores del campo de la lectura y la
comunicacion oral y escrita.

Las investigaciones en el campo de la comprension lectora son abundantes y la literatura

que contiene sus hallazgos y recomendaciones bastante accesible. Lo que hace incomprensible




que sus esﬁategias y metodologias no gocen de la aplicacion extensa y universal que seria
deseable. Por el lado de la educacion moral el horizonte sigue estando nublado, a pesar de la
disponibilidad de valiosas alternativas pedagdgicas que pudieran hacer cambiar la situacion.

Por ello, esta investigacion ha optado por modelos con suficiente capacidad para explicar
el pensamiento desde los procesos mentales de su formacion, abiertos a la integracion de los
distintos saberes a fin de planificar y adelantar acciones pedagégicas para la formacion del
juicio critico de los educandos como base de una clara conciencia de libertad y dignidad
humanas. De alli, la preferencia por Piaget, quien significé un avance decisivo en la teoria que
explica los procesos mentales mediante el modelo de los esquemas y sus leyes de formacion.
Los beneficios de este enfoque han sido significativos para las investigaciones sobre la
memoria, por ejemplo, que en esencia es investigacion sobre el pensamiento humano,
igualmente en estudios de areas mas especificas, concretas de razonamiento, como lo atestigua
Kohlberg con sus investigaciones sobre el juicio moral.

Con la inspiracion de estos precursores y sus herramientas de navegacion avanzo este
trabajo con el objetivo de explorar las posibilidades didacticas que las estrategias cognitivas y
metacognitivas de comprension lectora tendrian en el desarrollo del juicio moral, cuando se

utilizan en un programa de instruccion mediante la lectura de textos de contenido moral.




Capitulo 1. El Problema

Contexto del Estudio

Una revision de la literatura publicada sobre educacion moral evidencia que a mediados de
los afios sesenta del siglo pasado se inicia una corriente de pensamiento que asume con rigor
conceptual y metodologico la construccion de alternativas ante el agotamiento del
adoctrinamiento como forma tnica y dominante en la formacion de la personalidad y la
transmision a los educandos de los valores de su cultura. Desde entonces, los programas que
han gozado de mayor aceptacion en el ambito de la reflexion e investigacion sobre pedagogia
moral han sido el trabajo realizado por Raths y sus colegas Harmin y Simon (1967), que dieron
a conocer con el nombre de Clarificacion en valores (values clarification), y la propuesta del
desarrollo del juicio moral que Kohlberg y sus discipulos presentaron a fines de la misma
década (Uhl, 1997).

Entre las razones de la amplia aceptacion que estas iniciativas recibieron en Estados
Unidos y paises de Europa, se destaca que ambas centran sus estrategias en los procesos
cognitivos del educando y la reflexion de las ideas que ilustran el buen comportamiento moral,
a diferencia de los programas precedentes mas preocupados por la aceptacion pasiva de un
discurso moralizante y sus correspondientes comportamientos deseables. Frente a la dimension
cognitiva del aprendizaje se presenta mas estructurado y de mejor argumento teérico el
programa del desarrollo del juicio moral que el de la clarificacién de valores y, aunque
comparten criticas respecto del olvido de los factores emocionales y afectivos que forjan el

caracter, es indiscutible la coherencia de ambos enfoques con el fundamento pedagogico de
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una educacion moral que se construye a partir del sujeto y sus procesos cognitivos, y que
estimula la autonomia critica del estudiante.

En Venezuela, las urgencias de la educacion por los afios 60 del siglo XX consistian en las
demandas de una poblacion en edad escolar creciente que los primeros gobiernos de la era
democratica atendieron con la apertura de nuevos centros escolares y de formacion docente.
Esta accion suscitd un aumento sustancial de la escolaridad, pero sin que aquéllos y otros
esfuerzos fueran suficientes para proteger la calidad de la educacion de los efectos de una
masificacion que carecia de un proyecto educativo nacional, contentivo de fines y objetivos de
excelencia académica y para la formacion integral de los educandos.

El informe de la Comision Presidencial del Proyecto Educativo Nacional presidida por el
doctor Arturo Uslar Pietri, presentado en 1986, encontrd una escuela sitiada por su propia
rutina y sin reflejos creativos que termin6 privando a sus estudiantes de oportunidades para
“pensar, discutir, observar, criticar, crear, experimentar y contemplar” (p. 14). La situacién no
era mejor para 1995 cuando el ministro de educacion de entonces, en su Plan de Accion
consider6 que nuestra educacion “habia devenido en un gigantesco fraude” (Céardenas,1995), y
con el celo que suponia la franqueza de tal juicio el profesor Antonio Cardenas presidi6 una
cruzada que b_uscaba modernizar el sistema educativo en su totalidad y colocar los programas y
sus fundamentos pedagdgicos al dia con las mas reconocidas teorias y didacticas que eran
aplicadas en paises como Espafia, Francia, Alemania y Estados Unidos.

La reforma curricular que se puso en marcha desde 1997 respondia a este propoésito,
apoyada en corrientes de pensamiento como el constructivismo, a fin de desatar las fuerzas
creativas tanto de educandos y educadores, como de la capacidad de la escuela para la auto-

renovacion organizacional. Productos de aquella iniciativa son el Curriculo Basico Nacional,
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desarrollado hasta ahora para los dos primeros niveles de la Educacion Basica, y las
herramientas de planificaciéon denominadas Proyecto Pedagogico de Plantel y Proyecto
Pedagogico de Aula, de obligatoria observancia estipulada por el articulo 67 del Reglamento
General de la vigente Ley Organica de Educacion aprobado por el actual gobierno a finales de
1999.

Al margen de cualquier evaluacion de estos esfuerzos, y mas bien como una consecuencia
de la actual normativa, se observa que los objetivos relacionados con la educacién moral estan
mas propensos a ser soslayados en los resultados de la actividad escolar del aula, entre otras
razones porque la responsabilidad de los mismos se diluye entre varias areas del curriculo
(Historia de Venezuela, Educacion Familiar y Ciudadana, Educacién Estética, Educacién para
el Trabajo, Educacion para la salud), cuyos docentes, sin que estén asistidos por un plan
pedagdgicamente integrador, en el mejor de los casos atienden la parte de transmision de
informacion y contenidos, y marginan por impericia las exigencias de una didactica necesaria
para formar el caracter y la inteligencia para la convivencia democratica. Este cuadro se agrava
con las consecuencias de una imprecisa asimilacion de la transversalidad curricular, que en el
caso de los valores se convierte en un ejercicio de conexion lineal de los contenidos de las
distintas areas con cualquier resonancia ética que el docente encuentre en los mismos.

No obstante ser factible encontrar en uno u otro centro experiencias de formacion en
valores de indudable valor pedagogico, casi siempre en instituciones a cargo de comunidades
religiosas, la realidad es que en el campo de la educacién moral los problemas que aquejan a la
educacion venezolana en general, alli se hacen mas criticos y preocupantes. Entre las carencias
y vacios se destacan la improvisacion y la falta de experticia, que conducen a ensayar

iniciativas sin la debida planificacion, y mucho menos con una comprension pedagogica de sus
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supuestos filoséficos, psicoldgicos y metodolégicos (Ramos, 2001). Por ello mismo, la
educacion moral resulta un espacio de la escuela lleno de oportunidades que invitan a la accién
y acicatean la imaginacion.

Por otra parte, es muy positivo el entusiasmo que los postulados del constructivismo
despiertan en amplios sectores de la profesion docente en Venezuela. Sus objetivos de
construccién de significado desde los conocimientos y experiencias previas, en interaccion con
el medio ambiente y respetando los ritmos de la evolucion de las estructuras cognitivas y la
dinamica de sus procesos, ofrecen un contexto favorable a programas orientados al desarrollo
del juicio critico y la formacion de la personalidad moral de los educandos, més todavia si
ofrecen herramientas afines con las estrategias cognitivas y metacognitivas de comprobada
eficiencia en el aprestamiento de los aprendizajes en la escuela contemporanea y sus aulas
(Pozo y Monereo, 1999).

Ademas, y no menos importante, luce conveniente elaborar propuestas que tengan la
flexibilidad suficiente para que los docentes las puedan aplicar, ya sea en el marco de la
transversalidad curricular o como una actividad especifica y autonoma de educacion moral.

Después de mas de 30 afios de aplicacion con resultados alentadores, la teoria y el método
de educacion moral concebido por Kohlberg y sus discipulos contintia demostrando que
responde en grado bastante aceptable al desarrollo de la autonomia racional del pensamiento
moral, y sirve a los fines de una moralidad activa, “la de un sujeto que decide activamente y
lucha por ser el auténtico protagonista de su propia vida” (Gozalvez, 2000). Mucho mejor en la
actual etapa de renovacion que introduce la conviceidn, aceptada por el propio Kohlberg, mas
temprano de lo que muchos piensan, de que si bien la dimensién cognitiva de la conducta

moral cumple una funcién integradora, los factores afectivos y emocionales tienen un peso
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innegable en la misma: “... Simplemente dicho, el afecto motiva las operaciones del
conocimiento y el conocimiento estructura las operaciones del afecto” (Hersh, Reimer y
Paolito 1984, p. 40).

El area de la educacién moral siempre ha planteado retos y dificultades, que se miran de
soslayo por una practica pedagdgica centrada en la simple asimilacion cognoscitiva o en la
imitacion acritica de modelos de virtudes y valores, y que precisamente por ello se torna
impotente ante la tarea de articular programas mas eficientes pedagogica y socialmente.

Por todo ello, resulta alentador el interés de muchos docentes por las teorias de
aprendizaje y ensefianza cognitivista y constructivista, y la conciencia de la necesidad de
asesorar al estudiante en la aplicacion de estrategias que lo conviertan en protagonista de su
propio aprendizaje, porque son signos de un ambiente que se podria reforzar mediante la
promocién de una didéctica de valores e inteligencia moral consona con esos principios
pedagogicos.

La creciente conciencia pedagdgica sobre el valor de las estrategias cognitivas y
metacognitivas a los fines de promover estudiantes con aptitudes para aprender a aprender, ha
servido de acicate en la creacion de herramientas apropiadas para un aprendizaje consciente y
auténomo.

Es una exigencia que necesariamente pasa por desarrollar la comprension lectora de los
estudiantes, entre otras razones porque el texto escrito sigue siendo determinante en las
actividades escolares, asi tengan un reconocimiento importante otros como el texto visual y el
audiovisual. La naturaleza de la lectura de textos ha sido fundamental para el desarrollo de la
cultura humana, razén suficiente para tener la comprension lectora entre las habilidades claves

en la formacién de las competencias cognoscitivas y procedimentales de los estudiantes, y no
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es diferente cuando se trata del area de la formacion del caréctér y las habilidades para la
convivencia centrada en acuerdos y en el respeto de la dignidad humana. Afortunadamente, se
ha abierto un valioso filon investigativo en este campo de la comprension lectora y la
educacion moral, que ciertamente aporta mayor claridad en el entendimiento de los procesos
cognitivos involucrados.

Por lo anterior, resulta muy pertinente aprovechar el legado tedrico y metodolégico de
Kohlberg (1992) para esta tarea, incorporando también los aportes significativos de quienes
representan el neo-kohlberianismo. Entre los cuales, por razones practicas y didacticas,
constituyen valiosas oportunidades el instrumento de medicién del desarrollo del juicio moral
construido por Rest y sus colaboradores (Rest, Narvaez, Thoma y Bebeau, 2000), y los
criterios para aprovechar el mejoramiento de la comprension lectora de textos de contenido
moral en general para el estimulo de la inteligencia moral, diversificando los recursos
instruccionales mas alla de la estructura dilematica privilegiada por Kohlberg (Narvaez, 1999,

2000).

Propésito y Justificacion

Desde una perspectiva tedrica, la presente investigacion ofrecera una organizacioén
comprensible y practica del estado actual de los fundamentos psicolégicos, filoséficos y
pedagodgicos que sustentan el modelo Kohlberiano del desarrollo del juicio moral, con énfasis
particular en las formulaciones y hallazgos del grupo de investigadores que fue liderizado por
James Rest (1977). Este esfuerzo podria mostrar a los docentes venezolanos la consistencia de
recursos para la ensefianza moral compatibles con los principios del modelo cognitivo-

constructivista y los requerimientos del aprendizaje estratégico.
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Por otra parte, desde el punto de vista metodologico, abrir una linea de aplicaciones que
integran estrategias cognitivas y metacognitivas y el mejoramiento de la comprension lectora
en el desarrollo de la inteligencia moral, representa de por si un avance en el campo de la
didactica moral y para la educacion en general. En el contexto de la investigacion
socioeducativa puede ser de mucha importancia la promocion del DIT (Defining Issues Test)
como instrumento de medicion del juicio moral.

El horizonte de este trabajo se presenta bastante prometedor dada la situacion de la
educacion moral en Venezuela y teniendo en cuenta la confiabilidad que ofrecen los recursos

tedricos y metodolégicos que fueron utilizados en la presente investigacion.

Enunciado del Problema

En vista de las serias limitaciones que aquejan a la educacion moral en la escuela
venezolana, y desde la perspectiva auspiciosa que perfilan los modelos y métodos arriba
sefialados, se propone la presente investigacion en torno al siguiente interrogante: ;La
aplicacion de un programa de estratlegias cognitivas y metacognitivas para la comprension de
textos morales tiene efecto sobre el desarrollo del nivel del juicio moral de estudiantes del

ciclo diversificado?
Objetivos de la investigacion

Objetivo General

Evaluar si la aplicacion de un programa de estrategias cognitivas y metacognitivas para

mejorar la comprension de textos morales tiene influencia en el desarrollo del juicio moral.
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Objetivos especificos

1.Revisar el actual estado de la teoria y metodologia del desarrollo del juicio moral a luz
de los resultados de la investigacion empirica y de los ajustes e innovaciones introducidas por
los exponentes del neo-kohlberianismo.

2. Disefiar un programa de estrategias para la comprension lectora de textos de contenido
moral.

3. Aplicar durante un periodo de tres (3) meses un programa de intervenciéon de 17
sesiones de 1 (una) hora cada una a la muestra de la poblacién seleccionada.

4. Utilizar estrategias cognitivas de elaboracion y organizaciéon como recursos para el
asesoramiento de los estudiantes en la comprension de los textos morales.

5. Utilizar estrategias metacognitivas para desarrollar actitudes de auto-control y auto-
evaluacion de los procesos de comprension lectora.

6.Evaluar los efectos del programa de mejoramiento de la lectura de textos morales en el

desarrollo del juicio moral en estudiantes del Ciclo diversificado.
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Capitulo II. Revision de la Literatura

Con su tarea socializadora la escuela es un ambito trascendental en la adquisicion de los
valores, normas, expectativas de roles, costumbres, identidad cultural y conciencia de
participaci6n y responsabilidad social que los nifios y adolescentes necesitan para el desarrollo
de su personalidad y la sociedad para su permanencia y mejoramiento. Es una interaccion
sujeto- grupo social que afecta las distintas dimensiones de la vida humana y la sociedad, y que
en su complejidad incluye procesos mentales, afectivos y conductuales de socializacién
(Lopez, 1990).

Es crucial a los fines de la socializacion aprender a distinguir lo que la sociedad aprueba
como correcto y aquello que descalifica como incorrecto; es decir el nifio debe aprender a
pensar y decidir bajo el sistema de valores y principios morales que rigen su sociedad, tarea que
se integra al desarrollo de los esquemas y estructuras de conocimiento a lo largo de la vida y se
realiza a través de los procesos mentales, afectivos y conductuales de socializacion. Son dos los
enfoques tedricos que abordan el desarrollo moral en el marco de la pedagogia; las teorias del
aprendizaje social y las teorias cognitivo-evolutivas, que se distinguen por el énfasis de las
primeras en la respuesta conductual y su estimulo, y la centracion de las segundas en el
razonamiento o juicio moral (Gonzélez & Padilla, 1990).

Gonzilez y Padilla (1990) distinguen en las teorias cognitivas-evolutivas del juicio moral
cuatro aspectos significativos:

1. El juicio moral responde a un componente basico-estructural de razonamiento que forma
parte del sistema cognitivo del nifio, y no es expresion sélo de la asimilacion de las reglas

elaboradas externamente. Es expresion de una construccion interna en interaccién con el
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entorno y los demas que responde a las necesidades de aceptacion, competencia, amor
propio, empatia y altruismo.

2. El desarrollo de las actitudes morales o del juicio moral supone una secuencia e integracion
de esquemas o estructuras de pensamiento.

3. La universalidad cultural de esa secuencia, en razén de las fuentes comunes que todas las
culturas comparten de interaccion social, adopcion de roles y solucion de conflictos.

4. El impacto de fuerzas externas o sociales depende de la extension y calidad de los estimulos

cognitivos y afectivos que reciba el nifio.

El salto de Piaget

Cuando Piaget propone su teoria del conocimiento humano y el desarrollo epigenético en
las dos obras iniciales de su larga carrera: El Lenguaje y el Pensamiento en el Nifio (1923); y
El juicio y el Razonamiento en el Nifio (1924), las teorias disponibles (conexionismo, conducta
refleja, positivismo cartesiano) se centraban en la manifestaciones externas y en la aplicacion
de funciones aisladas de la inteligencia, descuidando la observacion de los procesos mentales
como una unidad que integra funciones y estructuras de manera sistémica (Morin, 1988). El
hilo conductor de su comprension de la inteligencia humana lo contiene su observacion de que
los procesos mentales se estructuran y desarrollan al impulso de las funciones biolégicas de la
organizacion y la adaptacion (Hersh et al, 1984). Por la primera, la vida construye sistemas
coherentes que jerarquizan funciones y utilizan recursos, y por la segunda establece una
interaccion con el entorno para adaptarse; es decir, aprovecha las condiciones del medio

ambiente y administra sus limitaciones.
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La mente humana, encontrd Piaget, también sigue las pautas de las funciones i)iolégicas
de organizacién y adaptacion, para comprender, conservar y utilizar la informacion, y a las
etapas del desarrollo neurobiolégico le corresponden otras de estructuracion y desarrollo de la
inteligencia. Asi, por ejemplo, son estas estructuras de la mente las que determinaran los
aspectos de la realidad que son importantes para un nifio y su manera de categorizarlos (Piaget,
1984, 1985). Los cuatro periodos del desarrollo cognitivo identificados por Piaget y sus
colaboradores, desde las configuraciones sensomotoras de los primeros dos afios, las
elaboraciones preoperatorias de los 2 a los 7, las operaciones concretas de los 7 a los 11, hasta
las operaciones formales del pensamiento adulto, describen un arco de evolucién humana que
refleja la interaccion de factores bioldgicos, antropologicos, culturales y ecologicos, al
estimulo comun de las leyes que rigen la organizacion de lo viviente: “A una cierta
profundidad, la organizacion vital y la organizacion mental no constituyen sino una sola y
misma cosa”, aseveracion de Piaget que Morin (1988, p. 87 ) cita en respaldo de su
argumentacion sobre la dimension cognitiva que evoluciona de todo acto bioldgicamente
organizador.

Para Piaget existe una continuidad funcional entre la vida y el pensamiento, en ambos
casos la adaptacion al medio se resuelve mediante esquemas de equilibrio interno y externo
que resultan de las operaciones aplicadas a lo real. Esta certeza es, en resumen, el fundamento
de la epistemologia genética construida por Piaget (Coll y Gillieron, 1995).

Piaget atendio en sus primeros estudios el tema de la inteligencia moral en los nifios y en
su libro El Criterio Moral en el Nifio (1971), en el marco de un debate con Durkheim y su

grupo, y mas allé de dilucidar si la fuente de la moralidad es la sociedad, Piaget veia que lo
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mas importante era conocer como el nifio desarrolla la moralidad auténoma individual
superando la presion de la autoridad del adulto.

Los problemas de la educacion moral se insertan en el conjunto méas amplio de estudios
acerca del conocimiento que desarrolla el nifio sobre el mundo social que le rodea, disciplina
muy dispersa en la que Shantz (c. p. Marchesi, 1995) encuentra que su eje conductor busca
comprender como los nifios adquieren el concepto del otro o de persona, y como desarrollan
una conducta empatica o prosocial. Para Piaget (1971) se trata de un proceso cuyo desenlace se
realiza en torno al desarrollo cognitivo y afectivo de la autonomia individual y de la
orientacién a la cooperacion social. No es un mecanicista respecto a la norma, consecuencia
implicita en la consideracion absolutista de la sociedad como fuente tinica de la moralidad,
segun Durkheim. Es el cambio de una conducta egocéntrica y heterénoma a otra de
cooperacion social y auténoma lo que hay siempre que dilucidar.

Piaget sugiere una secuencia evolutiva en el desarrollo del juicio moral, aunque no la
especifica del modo preciso y detallado como lo hizo para explicar el desarrollo del
pensamiento cognitivo. Concretamente, afirma que el cambio de una moral absolutista,
egocéntrica, de locus externo, a otra de cooperacion social y respeto mutuo, de locus interno,
revela las dimensiones del conocimiento social y su desarrollo. Marchesi (1995) resume asi lo
que serian las dimensiones del juicio moral segun Piaget:

1. El cambio del absolutismo (perspectiva egocéntrica) al relativismo (la perspectiva del otro)

2. De la responsabilidad objetiva (prefiguracion de las consecuencias) a la responsabilidad
subjetiva (consideracion de intenciones y motivos)

3. De la justicia retributiva (castigo expiatorio) a la distributiva (donde el principio de

cooperacion entre iguales prevalece en los conflictos).
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La reflexion de Piaget (1971) sobre la adquisicion por parte del nifio del respeto de las
reglas y del sentido de cooperacion social recoge las conclusiones de sus observaciones de los
distintos modos que los nifios utilizan para organizarse en los juegos de acuerdo a la edad. La
limitacién egocéntrica de los demas que aplican los nifios de tres a cinco afios; el inicio de
acciones coordinadas como equipo y la obediencia a la regla por si misma mas frecuente en los
nifios de siete a 10 afios, y la flexibilidad que empiezan a mostrar a partir de los 11, para
adaptar cooperativamente las reglas segin las circunstancias, le mostraron a Piaget un mosaico
de conductas donde se distinguian patrones y una secuencia de niveles.

El factor egocéntrico se evidencia cuando coteja el respeto absoluto de las reglas que
acepta el nifio de 6 afios y la valoracion mas circunstancial que hace el de 12 afios. La
diferencia no implica menor respeto a la regla de parte del nifio de 12 afios, sino la mayor
dependencia del nifio de 6 afios de la fuerza externa de la autoridad en su proceso de
socializacion. Hersh y sus colaboradores (1984, p.24) ubican en esta distincion el nicleo de lo
que Piaget propone en su teoria del desarrollo moral:

El respeto por la ley del nifio de seis afios se basa en una comprension de las

reglas muy parcial y egocéntrica..., por primera vez, es muy consciente de la

presencia de las autoridades (normalmente adultos) que insisten en que siga las

reglas. No sabe por qué insisten, sino s6lo que hace mejor en escuchar. Se

imagina que las reglas de las autoridades son fijas, porque no se puede poner

en su lugar y comprender el proceso por el que se toman decisiones. Ni se

puede alejar de su propio rol y ver sus acciones desde las perspectivas de los

demas. Asi, cree que esta siguiendo las reglas fielmente, incluso cuando no lo

esta y se imagina terribles consecuencias si se desviara de sus reglas.

La transicion hacia un segundo nivel ocurre a través de una mayor experiencia en la
interaccion con otros, donde a través de las distintas transacciones con sus compaiieros,

particularmente, va ajustando la tension entre sus intereses y las demandas de los demds en

busqueda de un equilibrio entre su perspectiva y la de los otros. No es una tarea exclusivamente
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de caracter cognitivo, porque la recbnceptualizacién de la regla ocurre en el aprendizaje de
nuevas maneras de vivir las relaciones sociales ya sea en el juego o en el aula (Hersh et al.
1984).

Piaget en su indagacion sobre el desarrollo del juicio moral en los nifios establece los
fundamentos de una teoria cognitivista y estructural- evolutiva de aprendizaje moral, que
entiende el desarrollo moral como un proceso de maduracién hacia la autonomia individual y la
cooperacidn social y no como un resultado de la simple internalizacion de las normas sociales.
Piaget nunca dio detalles de los niveles que visualizo6 en el desarrollo del juicio moral, trabajo

que mas tarde haria Kohlberg (1992) a partir de los fundamentos psicologicos y filos6ficos de

su teoria.

De Piaget a Kohlberg

Lawrence Kohlberg (1927- 1996) trabaj6 a fondo el problema de la inteligencia moral a
partir de lo que el mismo Piaget habia adelantado en la comprension del desarrollo en los nifios
de la aceptacion de las reglas y la valoracion de la perspectiva del otro en los juicios y
decisiones. El aporte de Kohlberg, y que ha marcado el curso de los programas de educacion
moral a partir de 1980, ha sido la comprobacion metodolégicamente confiable del desarrollo
del pensamiento moral a través de estadios relacionados con los estadios del desarrollo
cognitivo que Piaget describid, e incluso con la identificacion de desarrollos cognitivos y
morales en edades que éste no investigd. Tal propoésito de definir los mecanismos de accion del
juicio moral y del desarrollo de sus estructuras cognitivas fue determinante en el nivel de
coherencia y orden que se ha alcanzado en este campo de estudio tradicionalmente carente de

un marco de referencia teérico estructurado (Gozalvez, 2000).
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Entre los dos investigadores existen diferencias en el alcance qué asignan a elementos
importantes de su comun teoria cognitiva evolutiva del conocimiento socio-moral. Piaget, por
ejemplo, no considera que se pueda hablar de estadios morales del mismo modo que es posible
explicar el desarrollo de las estructuras cognitivas relacionadas con las estructuras del
conocimiento del mundo fisico. Se inclina por aceptar tendencias y fases sucesivas en el
desarrollo del juicio moral, mas no secuencias estructuradas y jerarquizadas de modos de
razonamiento moral (Marchesi,1995).

Kohlberg desarrolla su teoria en construccion dialéctica frente a lo que denomina las
teorias asociacionistas del aprendizaje social, incluyendo a Skinner y Bandura, y desde un
comienzo expresa que el punto a aclarar es como evoluciona la dimension cognitiva del
conocimiento, porque en principio el asociacionismo puede ser cognitivo cuando reconoce la
representacién mental entre el estimulo y la respuesta (Kohlberg, 1992). Para responder,
Kohlberg (1992) utiliza como marco de argumentacién lo que considera son los supuestos
necesarios a toda teoria cognitivo- evolutiva:

1. Distincion entre cambios de conducta y cambios en estructura mental.
2. El desarrollo de la estructura cognitiva es consecuencia de la interaccion entre la estructura
del organismo y la estructura del entorno.
3. Las estructuras cognitivas son siempre organizacidon de acciones sobre objetos (simbdlicos o
fisicos).
4. La direccién del desarrollo es hacia un mayor equilibrio de la interaccion organismo-entorno
Las estructuras de organizacion del juicio moral en sus distintas etapas de desarrollo

responden, ademas de los anteriores, a los siguientes supuestos:
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1. La dimensién cognitiva y la afectiva no son campos diferentes, sino representaciones desde
diferentes perspectivas y contextos del cambio estructural.

2. El concepto del ego (yo) une a las dos dimensiones. Esta referencia comun hace
interdependientes el nivel de desarrollo socio- moral y el nivel de desarrollo cognitivo
general.

3.El entrenamiento influye en la estructuracion de los conocimientos fisicos y del mismo modo
la estimulacién del entorno es necesaria para el desarrollo del juicio moral, que requiere
ademas la asimilacion del rol o una conciencia de que el “yo” y el “otro” funcionan en un
sistema de expectativas complementarias.

4, Existe equilibrio en cuanto exista reciprocidad entre las acciones del yo (rol) y las de otros
hacia el yo (este supuesto permite inferir que el desarrollo del juicio moral requiere de
condiciones cognitivas como las que se asocian con las acciones del pensamiento concreto

descritas por Piaget ).

Esquemas, Estructurasy Estadios

Como ya se ha dicho, Piaget traspone el mecanismo de la adaptacion para regular la
interaccién del organismo viviente con su entorno, a la explicacion de la interaccién entre
pensamiento y realidad, bajo el supuesto de la continuidad entre las “formas bioldgicas™ y las
“formas de pensamiento”. Se trata de dos manifestaciones de la accion que el organismo ejecuta
sobre los objetos externos, para sobrevivir o para conocerlos:

“En efecto, s6lo conocemos un objeto actuando sobre €l y transformandolo (del mismo
modo que el organismo sélo reacciona ante el medio asimilandolo, en el sentido amplio del

término)” (Piaget, 1971 cp. Coll y Gilliéron, 1995). La conducta de los animales depende de
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patrones instintivos de estimulo- respuesta construidos a lo largo de la evolucién biolégica y
compartidos por todos los individuos de la especie, pero la conducta humana est4 mas
circunscrita a la experiencia individual, en la que la respuesta depende de las circunstancias o
caracteristicas particulares de la situacion y para que la accién resulte adecuada (adaptada) se
debe conocer las propiedades de los objetos sobre los que se actua. Circunstancias y
propiedades que no siempre son completamente nuevas, porque ya se han presentado en otras
interacciones organismo — entorno y la inteligencia las ha internalizado en esquemas o
representaciones generalizables, que se asimilan a situaciones semejantes o se ajustan o
transforman para acomodarse a situaciones nuevas. Piaget encuentra que esto es lo importante
de la accion, lo que es “generalizable, es decir, su o sus esquemas”. Organizacion y adaptacion
estan presentes en toda forma de inteligencia, de alli la denominacién de invariantes funcionales
(Luque & Palacios, 1996), funciones mentales a las que Piaget consideraba manifestaciones de
una actividad neurocerebral que sirve de sustrato organico al desarrollo cognitivo, en un
proceso que se completa con la mediacion educativa (Piaget, 2001).

Las estructuras son combinaciones de esquemas en el desarrollo de experimentaciones para
abstraer o deducir las propiedades de un objeto, proceso que Piaget (1985) denomina
experiencia légico-matematica. La otra manera de aprender, mediante la aplicacion de
esquemas, Piaget la llama experiencia fisica, que consiste en reconocer el objeto utilizando los
esquemas disponibles (Coll y Gilliéron, 1995). El pensamiento se desarrolla mediante la
reorganizacion y reconstruccion de los esquemas en una dindmica donde los dos tipos de
experiencias se complementan. El desarrollo, en la teoria de Piaget, esta intrinsecamente
relacionado con la tendencia humana a sistematizar las experiencias en formas coherentes como

recurso de adaptacion a los estimulos cambiantes del entorno (Hersh et al. 1984).
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Los estadios son.las transformaciones que se observan en la manera que los esquemas y las
estructuras se organizan entre si, en funcion de los intereses que determinan la relevancia de la
informacion y dependiendo del desarrollo de las estructuras neurobioldgicas asi como de los
estimulos del medio. En la correspondencia entre los intereses que determinan la relevancia de
la informacidn y los niveles de maduracion neurobioldgica (edad) se distinguen cortes que
conforman unidades diferenciables a lo largo del crecimiento humano.

Piaget hace de estas dos nociones los pilares de su teoria sobre el desarrollo cognitivo del
ser humano, cuya secuencia sintetiza Hersh (1984, p. 31) con acierto:

Coémo las estructuras psicologicas se desarrollan a partir de reflejos innatos, se
organizan durante la infancia en esquemas de conducta, se internalizan durante
el segundo afio de vida como modelos de pensamiento, y se desarrollan
durante la infancia y la adolescencia en las complejas estructuras intelectuales
que caracterizan la vida adulta.

Con estas observaciones Piaget organiza su teoria sobre la génesis de las categorias
fundamentales del pensamiento (cantidades, nimero, clases, seriacion, espacio, tiempo, etc.) y
divide el desarrollo cognitivo en cuatro estadios: sensomotor, que incluye las primeras
adaptaciones en su mayoria motoras hasta las representaciones que la funcién simbélica del
lenguaje permite hacia el afio y medio.

Preoperatorio (2-7 afios), donde domina el desarrollo del lenguaje y sus procesos de
simbolizacion y el pensamiento se caracteriza por ausencia de reversibilidad, debilidad légica y
alta dependencia de las formas perceptivas. Operatorio concreto (7- 11 afios), cuando el
razonamiento 16gico organiza las formas perceptivas y el nifio empieza a considerar las cosas

incluyendo otras perspectivas y descubre que las mismas se pueden conservar a través de lo

inverso y lo reciproco (el célebre ejemplo de la conservacion del liquido, en el cual los nifios de
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la etapa pre-operatoria consideran que un envase mas aito que otro de igual capacidad, pero
menos alto, contiene mayor cantidad de liquido).

Esta reversibilidad y la desconcentracion egocéntrica todavia son formas de pensamiento
limitadas por estar fuertemente ligadas a lo presente. Las operaciones formales (a partir de la
adolescencia), abren acceso al dominio de las construcciones logicas o de combinacion

abstracta de los esquemas para conocer las propiedades de los objetos, se fortalece el anélisis y

el razonamiento deductivo.

El desarrollo del juicio moral

Kohlberg partid del paralelismo que habia encontrado Piaget entre el desarrollo de las
estructuras del conocimiento y las del sentimiento o psicosociales, en cuanto a precisar mejor
la organizacion de los esquemas mentales que sirven al ser humano para “sopesar las demandas
de los demas contra las propias™ (Hersh, 1984, p. 48 ), operacion cognitiva que es la fuente de
las categorias relacionadas con lo que se entiende por pensamiento o juicio moral. En este
sentido, Kohlberg rastrea el curso de lo que supone debe presentarse como una secuencia de
fases o estadios de menor a mayor equilibrio en las interacciones con los otros y con los
simbolismos sociales (Kohlberg, 1992).

El proceso de socializacién de la moralidad, en términos de Kohlberg, también presenta
transformaciones de estructuras como ocurre en el caso de la evolucion de las estructuras del
pensamiento racional. Un indicador del avance de la secuencia es el mejoramiento de las
operaciones de asuncion de roles o la aptitud para reaccionar ante el otro como alguien como

uno mismo y reaccionar ante su conducta desde el rol de ese otro (Kohlberg, 1992).
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El estadio seria una manera persistente de pensar sobre un aspecto de la realidad, loé
estadios son puntos de equilibrio en el camino de desarrollo moral e implican: a) diferencias
cualitativas, b) forman un todo estructurado, c) siguen una sécuencia invariante, y d) se integran
jerarquicamente.

El modelo de desarrollo del juicio moral que construy6 Kohlberg a través de largos afios de
investigacion describe 3 niveles y 6 estadios. Los niveles se deducen de las posiciones o
representaciones que pueden adoptar las personas en relacion con las normas de la sociedad
(convenciones), y los estadios definen los criterios que en cada nivel son utilizados para
resolver los conflictos de valores. Kohlberg define dos estadios por nivel y el desarrollo moral
como el movimiento que ocurre entre uno y otro estadio (Hersh, 1984)

1. Nivel Pre-convencional: se enfoca lo moral desde los intereses concretos de las personas
implicadas, en las consecuencias concretas de una accion en particular: a) Estadio de la
heteronomia y de la obediencia irreflexiva: son moralmente buenas las acciones que generan
recompensa, y malas las que acarrean un castigo (2-7 afios); b) Estadio del egoismo ilustrado,
de la reciprocidad y del intercambio: juiéios morales sobre la base de la observancia de la
reciprocidad y de un intercambio justo (7-11 afios)

2. Nivel Convencional: se toma en consideracion que el grupo o sociedad espera que cada
miembro actie de acuerdo a las normas establecidas: a) Estadio de la conformidad social:
juicios morales obre la base de la conformidad a las expectativas que se tienen del rol social
(11 a 14 afios); b) Estadio de la perspectiva sistémica: el valor moral de una accién se juzga
teniendo en cuenta las consecuencias utiles o perjudiciales para el conjunto de los intereses

de la sociedad (15 a 20 afios )
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3. Nivel Post-convencional: interroga por los principios de las normas y leyes dadas por su
propia sociedad: a) Estadio del contrato social: los juicios se hacen previa consideracién de la
justificacion de la accién desde un punto de vista juridico y moral, y de la presencia de
evaluacion previa de sus implicaciones y consecuencias, o €l principio de mayor beneficio y
perjuicio minimo (20 a 30 afios ); b) Estadio de los principios morales universales: cuando
existe conflicto entre la norma legal y la norma ética, los juicios se formulan desde las
exigencias de los principios morales fundamentales (a partir de los 30 afios ).

Para entender la organizacion entre los estadios ayuda tener en cuenta que Kohlberg
considera critico el transito desde la convencionalidad a la post-convencionalidad, en tanto

evidencia del esfuerzo cognitivo del sujeto por asumir una postura critica ante las reglas y

tomar distancia de la perspectiva del mantenimiento per se de la norma (Gozalvez, 2000)

La toma de rol y el juicio moral

La toma de rol o capacidad para considerar la perspectiva del otro desde los intereses del
otro no seria el unico factor que unifica las caracteristicas de cada estadio. Al respecto,
Marchesi (1995) trae a colacion el modelo evolutivo y de desarrollo jerarquico de niveles de
socializacion con base a la habilidad de toma de rol que elabor6 Selman ( 1971). Kohlberg

(1992) reconoce el paralelismo entre este modelo y el suyo. Sin embargo, considera que existen
estructuras de caracter mas general que la toma de rol y el juicio moral y entre ellas destaca la
que denomina perspectiva socio-moral (integra o comprende al sujeto y el otro en cuanto
individuos): “... se refiere al punto de vista que el individuo toma al definir los hechos sociales
y los valores sociomorales, o ‘deberes”.” (p. 190). De esta perspectiva se generan los

contenidos que diferencian los niveles de desarrollo del juicio moral.
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Laé razones que se utilizan en el nivel convencional, por ejemplo, son diferentes de las del
pre y post- convencional: “el individuo convencional subordina las necesidades del individuo
tinico a los puntos de vista y necesidades del grupo o relacion compartida”. (Kohlberg, 1992, p.
190)

En la perspectiva del individuo pre-convencional no se valora la norma en funcién del
beneficio que representa para el conjunto de la sociedad, por el contrario priva la perspectiva
del propio interés y de quienes son importantes para el sujeto. De alli que acatar la norma no
sea mas que un medio para escapar del castigo. En el nivel post- convencional (mas alld de la
norma) domina la perspectiva de los principios o las razones que cualquier individuo moral
racional, en términos de Kohlberg, utiliza para justificar sus decisiones y acciones morales.

Los dos estadios de cada nivel desarrollan la perspectiva social correspondiente,
completando el segundo lo que se habia comenzado en el primero, describiendo una secuencia
que va consolidando el equilibrio entre intereses propios y los del grupo social. Kohlberg
(1992) entiende este proceso como la tension entre las presiones heteronémicas y las
aspiraciones de autonomia.

El movimiento hacia un mayor equilibrio dentro de los estadios permite distinguir entre
dos nociones claves: percepcion del hecho social (toma de rol) y prescripcion de lo justo o
bueno. Segin Kohlberg (1992) en cualquier situacion social concurren cuatro elementos
universales, que a su vez definen los cuatro tipos de estrategias de decision que se presentan en
cada uno de los niveles del modelo. Estos cuatro elementos se definen asi:

1. Orden normativo: orientacion hacia las reglas, hacia normas prescritas.
2. Consecuencias de utilidad: conciencia de las buenas o malas consecuencias para otros o para

el sujeto.
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3. Justicia o equidad: orientacién hacia las relaciones en juego en el marco de las situaciones

morales o el conflicto de valores derivado.

4. El yo ideal: orientacion hacia una autoimagen o autoconcepto como un yo bueno, capaz de

acciones independientes de la aprobacion del otro.

Los estudios de Kohlberg y su equipo hallaron que las cuatro orientaciones anteriores se
ordenan evolutivamente en cada nivel. Las orientaciones de orden normativo y utilitario (Tipo
A) da las caracteristicas del primer estadio del nivel, y las orientaciones de justicia y del yo
ideal (Tipo B) marcan las operaciones del segundo estadio. Los datos longitudinales reunidos
favorecen la hipotesis de que un “estadio B” es mas maduro y de mayor equilibrio que un

“estadio A” (Kohlberg, 1992).

Desde una perspectiva mas filosofica que psicologica, Kohlberg considera que si bien las
cuatro categorias u orientaciones morales estan presentes en cualquier situacion social, la forma
moral esta dada por una estructura (conceptualizacion) de justicia (Kolhlberg, 1992, p. 196-
197):

Las situaciones morales son de conflicto de perspectivas o interés; los principios
de justicia son conceptos para resolver estos conflictos, para dar a cada uno lo
que se le debe. En un sentido la justicia puede hacer referencia a las cuatro
orientaciones. El mantenimiento de la ley y el orden se puede considerar como
justicia (orden normativo) y maximizar el bienestar del grupo se puede
considerar como justicia (consecuencias de utilidad). En definitiva la parte
central de la justicia es la distribucion de los derechos y deberes regulados por
conceptos de igualdad y reciprocidad . La justicia admitida como un equilibrio
corresponde al equilibrio estructural en movimiento descrito por Piaget acerca de
la l16gica (1967)

La justicia retne todos los otros elementos. Es lo que en esencia representa lo moral,

porque es posible cuestionar las normas, o lo que se considera bueno y virtuoso y ser moral,
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pero lo que resulta imposible es actuar moralmente bien y cuestionar la nec;esidad de la justicia
(Kohlberg, 1992).

Es de este marco de conflictividad de donde la moralidad adquiere su significacién y
sentido, y desde donde asoman los principios universales de justicia para evaluar y revisar

normas y leyes, como tradiciones y reglas sociales, y hacer posible una moralidad inteligente y

madura (Gozalvez, 2000)

Criticas a Kohlberg

Aierbe, Cortés y Medrano, (2001) enumeran los aspectos de la teoria Kohlberiana que mas
suscitan debates y cuestioamientos:

1. Osher y Atholf (1998; c. p. Aierbe) sefialan 4reas que necesitan mas clarificacion y precision
como: a) las relaciones entre desarrollo moral y desarrollo del yo; b) conexiones entre
razonamiento y sentimientos; c) la relacién con el pensamiento social en general; d) la
relacion entre filosofia moral y psicologia moral, ésta y la psicologia politica, d) modelos de
desarrollo intercultural.

2. Otros temas mas actuales, segun los mismos autores, son: a) la relacion entre el contenido y
la estructura del razonamiento moral; b) la segmentacion de los juicios morales con criterios
segun los ambitos de la vida; c¢) la sociedad y el contexto como condicionantes del
razonamiento moral; d) las edades y el desarrollo.

3. Blasi (1990; c. p. Aierbe), por su parte, considera puntos criticos asuntos como: a) olvido o
descuido de la formacién del caracter; b) subestimacion de la perspectiva fenomenolégica de

las experiencias subjetivas individuales y los contenidos autobiograficos.
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Formulando una critica general a los programas escolares de educacion moral, incluidos
los de inspiracion kohlberiana, Damon y Colby (1996; cp. Aierbe, 2001), encuentran que sus
limitaciones estan relacionadas con el sesgo racionalista que pone de lado la formacion de
habitos morales, los afectos y el compromiso moral.

Desde la experiencia post-kohlberiana, Rest (1979) coincide con otros criticos sobre la
excesiva dependencia de la conducta moral en los procesos cognitivos, haciendo notar que el
modelo de Kohlberg, desatiende otros factores importantes de decisién moral como la
sensibilidad moral, la motivacion y las destrezas para respaldar con la accion los juicios
morales expresados. De igual manera, se califica excesivo el énfasis que ha_ce Kohlberg en la
justicia para detrimento de otros principios como la bondad y la benevolencia. No sobra repetir
que Kohlberg (1992) respondié a este y otros tipos de criticas a su teoria del desarrollo moral.

En el 4rea de la educacidén moral, los programas de desarrollo de la capacidad del juicio
moral han sido objeto de mayor y mejor investigacion empirica (Uhl, 1997). Uhl resefia
trabajos que avalan partes importantes de la teoria de Kohlberg, como lo realizados por Troton
en 1983 que respaldan la validez indiscutible del desarrollo de la capacidad del juicio moral a
través de una sucesion jerarquica de estadios, y la investigacion de Snarey en 1985
confirmando que los modelos de argumentacién moral evolucionan al modo descrito por
Kohlberg (pre - convencional, convencional y post - convencional).

Los estudios empiricos para establecer en qué grado resulta posible acelerar el desarrollo
de la capacidad del juicio moral, muestran resultados disimiles que no facilitan una valoracién
adecuada del modelo cuando se tiene, por una parte, comprobacion de que si es posible
estimular el desarrollo del juicio moral, pero el grado de eficacia alcanzado por un nimero

importante de programas evaluados no es muy alentador (Uhl, 1997).
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Ni Kohlberg ni sus mas cercanos colaboradores se mostraron reacios a reconocer las
debilidades del modelo y el reto innovador que se desprendia de evidencias empiricas acerca
de algunos problemas teéricos y empiricos. Kohlberg se consideraba el mayor revisionista de
sus ideas y por eso siempre estuvieron en un constante flujo (Rest, Narvaez, Thoma y Bebeau,

2000).

La corriente Neo - kohlberiana

Es precisamente James Rest quien sent las bases de la actual corriente neokholberiana.

Rest y varios de sus colegas fueron discipulos de Kohlberg y colaboradores cercanos de sus

trabajos. La revision neokholberiana realiza nuevas exploraciones y asume puntos de vista para
aprovechar las coincidencias en la direccion que estan tomando las nuevas bisquedas
filosoficas y psicologicas. Aceptan la cognicion como punto de partida, pero reconocen que
existen otras posibilidades igualmente validas siempre y cuando se identifique también el punto
de llegada y se describan las nuevas iluminaciones encontradas.

Otra sutil transformacion radica en aceptar que las categorias morales basicas (derechos,
deberes, justicia, orden social, reciprocidad) son productos personales que reflejan la impronta
de la cultura, pero que siempre es posible fijar la atencion en el intento que el individuo realiza
para hallar el sentido de su experiencia social. Los otros dos cambios de énfasis consisten,
primero, en ser mas inclusivo en la medicion del desarrollo y no solo considerar las mejorias
morales sino también los avances cognitivos en sus distintas manifestaciones. Finalmente, se
considera que el desarrollo de los adolescentes y adultos ocurre entre los niveles convencional y

postconvencional a manera de una secuencia y no como un movimiento entre dominios
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separados. Los puntos anteﬁores describen los elementos comunes entre la teoria originaria y el

cambio de enfoque neoKohlberiano (Rest et al. 2000)

En el documento que describe la nueva corriente Rest y colaboradores (2000) analizan las
diferencias con la teoria de los seis estadios de desarrollo moral, después de aclarar que ellos
prefieren trabajar con el concepto de esquemas morales en lugar de estadios morales. Lo
explican en su analisis:

1. “Estadios duros Vs. Estadios blandos”. El cambio no ocurre a modo de avances en escalera
como lo visualiza Kohlberg, es més bien una distribucién que se mueve de lo menos a lo
mas complejo y que se revela en la frecuencia de uso de razonamientos de uno u otro tenor.

2. Mas especifico y concreto: Los “esquemas” son conceptos acerca de las instituciones y los
sistemas de roles en la sociedad. Se refieren a objetos méas concretos en cuanto que no buscan
definir los atributos universales (contenido o significacién) de la institucién social como lo
pretende Kohlberg. Por ello, describen mejor las representaciones concretas que se hace el
individuo de ella.

3. Operaciones cognitivas y el resultado de las operaciones: Esta nocion de esquema no necesita
reclamar un caracter exclusivo de las operaciones del juicio moral, como distintivo de
conformidad con una posible epistemologia genética de naturaleza moral. :

4. Universalidad: Para Kohlberg toda situacion social contiene una serie de elementos que son
comunes a todas las culturas. Para los neoKohlberianos tal similitud es mas bien un tema
empirico.

5. Conocimiento moral explicito y conocimiento moral implicito: Kohlberg y sus colaboradores

descartaron las evaluaciones mediante tests de respuestas multiples y prefirieron la entrevista

como método para obtener respuestas que reflejaran los procesos mentales que sustentan los
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juicios y el comportamiento moral. Los neoKohlberianos érgumentan que con ello se le da un
peso desequilibrante al factor verbal asignando crédito en la medicion a lo que la persona es
capaz de explicar e ignorando lo que no es capaz de verbalizar. Se descarta asi el valor de
las comprensiones implicitas, mas susceptibles de detectar mediante instrumentos de
reconocimiento de informacion o de seleccion multiple.

La nocién de esquemas morales representa y resume las diferencias de los
neoKohlberianos con el modelo originario de los seis estadios. Trabajan obviamente desde una
perspectiva de desarrollo, pero sdlo necesitan de tres esquemas (Rest et al. 2000) para describir
la evolucion del juicio moral: a) el de los Intereses personales (personal interest schema) que
corresponderia a los estadios 2 y 3 de la clasificacion de Kohlberg; b) el segundo esquema o del
Mantenimiento de las normas (cuarto estadio) y c) el tercero o Postconvencional, derivado de
los estadios 5 y 6.

El primer esquema se supone que cubre todo el periodo de la infancia. Hacia los 12 afios,
cuando el nifio ya puede leer y tiene capacidad para ser evaluado segun el test disefiado por
Rest (1977), denominado Defining Issues Test (DIT), sus juicios se orientan con mayor
frecuencia por asuntos de interaccién y cooperacion con otros. Aparece la influencia del
esquema de los intereses personales en respuestas que se centran en las consecuencias
personales de la accion.

El sujeto del segundo esquema (the maintaining norms schema) responde a una norma que
no tiene otra justificacion que su caracter prescriptivo. Es la manera establecida de hacer las
cosas, por la autoridad legitimamente constituida u otra entidad a la que se le confiere el poder
de establecer normas y reglas. Se trata de una respuesta mas pragmatica que el raciocinio sobre

la cooperacién que supone Kohlberg en el nivel convencional de su estructura.
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El tercer esquema reconoce (the post-conventional schema) que es esencial para un
pensamiento posconvencional la justificacion de la accién moral mediante una vision de ideales
compartidos, asumir completamente la reciprocidad de los roles y la apertura al escrutinio de la
propia conducta. Se espera distinguir en la conducta moral del sujeto de este nivel las siguientes
cualidades: “primacia del criterio moral, la fuerza de un ideal, ideales compartidos y completa
reciprocidad” (Rest, et al., 2000).

Los neoKohlberianos centran su atencion en la separacion entre las argumentaciones
convencionales y las postconvencionales, y aseveran tener confirmacion de que las habilidades
del juicio postconvencial son mas frecuentes de lo que las pruebas de la entrevista kohlberiana
permiten afirmar (Rest et al. 2000).

Apuntando hacia los fines de esta investigacion, se subraya que el modelo kohlberiano y
sus pruebas dan pie para afirmar que la comprension de un discurso moral ha de ser consistente
con las categorias de relacién que sean peculiares al estadio de desarrollo moral del sujeto,
obviamente presumiendo que se trata de un caso donde permanece la coherencia entre

comprension y juicio.

Comprensién lectora y el desarrollo del juicio moral

De comprension del texto, el lector puede obtener sefiales, para si, y verificables por otros,
del espacio comun de significacion construido en el didlogo-lectura con el autor. Alcanzar el
nivel de construccién de nuevos significados, pasa por la interpretacion del mensaje del autor y
su intencion.

Ambos productos, interpretacion- significacién, suponen un doble proceso de

decodificacién de los signos, en términos morfosintacticos y semanticos, y la resolucién de los
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objetivos del lector segin sus expectativas, lo que implica que existe una relaciéon de mutua
dependencia entre significacion y satisfaccién de expectativas. Por lo general, lo que da
respuesta, o se integra y es asimilable a las categorias de pensamiento y existentes resulta
significativo o es punto de partida (también de llegada) para nuevas significaciones (Van Dijk,
1978; Barrera y Fraca, 1991; Santalla, 2000)

Como ya es conocido, la mente humana no opera cual tabula rasa, sino que a pesar de su
flexibilidad procesa los datos y estimulos del mundo exterior segin predisposiciones innatas de
organizacion, ajustadas y reestructuradas por la interaccién con el medio, sobre lo que bastaria
remitirse a la obra de Jean Piaget, quien, como ha quedado arriba referido, encontré en sus
investigaciones importantes leyes y principios que explican una amplia gama de procesos
mentales.

En los casos de la comprension lectora y el juicio moral, el constructo clave seria el de
esquema, unidad basica 0 marco cognitivo que utilizan los individuos para procesar y organizar
las percepciones y experiencias del entorno, ya sean €stas directas o vicarias, como sucede a
través del texto escrito, ya sean éstas de contenido biofisico o sociomoral.

La decodificacién de signos es insuficiente para la comprension del texto escrito, advierte
Puente (1991, p. 88): “Para comprender un texto... se requiere, ademas, un esquema que
permita integrar el contenido de la lectura”. Este autor le asigna varias funciones: el esquema,
en cuanto organizacion mental del lector, como producto del juego dinamico de sus estructuras
innatas y las estructuras aprendidas, durante la lectura actia como marco de referencia para la
interpretacion; dirige y sostiene la atencion; favorece las elaboraciones e inferencias, y sirve de

base a la generacion de analisis-sintesis.
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Esta nocion de esquema se corresponde con la de estructura acuiiada por Piaget en su
trabajo sobre el desarrollo de la inteligencia humana, y obviamente se relaciona con la
aplicacion que posteriormente le dio Kohlberg al explicar la racionalidad del desarrollo del
juicio moral. Al preguntarse sobre la razén de esta convergencia, Puente (1991) nos remite a
Kant (cp. Puente, 1991, p. 75) en busca de algunas pistas:

El origen del concepto de esquema parte, probablemente, del racionalismo. Kant,
la figura mas prominente de esta corriente filosofica, refiere en sus escritos que
el ser humano cuenta con predisposiciones innatas de la mente como son: el
concepto de causalidad, la nocién de clase y ciertas leyes de organizacién mental
que le permiten integrar y ordenar los datos provenientes del mundo exterior.
Estas predisposiciones pueden interpretarse, en un sentido amplio, como
aproximaciones al concepto de esquema.

La hipoétesis acerca de la correlacion positiva que debe existir entre comprension de textos
de contenido moral y el crecimiento moral encuentra en la anterior nocion de esquema uno de
sus mas importantes soportes tedricos, aunque conviene aclarar que no es objetivo de esta
investigacion explorar las causas que explican el hecho del esquema como unidad basica de los
procesos cognitivos, incluso el de memoria, del modo consignado por las investigaciones de
Van Dijk (1978) sobre modelos de comprension, y las de Kintsch y Van Dijk acerca del
almacenamiento y recuperacion de informacion (Santalla, 2000) a partir de la estructura del
texto. No obstante, todavia continta pendiente aclarar asuntos relacionados con el tipo de texto

que seria mas adecuado para acometer la tarea de estimular el desarrollo del juicio moral,

mediante estrategias que mejoren en el lector los niveles de su comprension.

El Dilema en la medicion del juicio moral

Kohlberg y su equipo encontraron en el formato del dilema el instrumento para evaluar el

juicio moral de las personas. Se estima util la siguiente disgresion, que no es tal como mas
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adelante se observara. Kohlberg (1992, p. 232) reconoce la influencia del racionalismo kantiano

en su modelo:

Mis definiciones de moralidad y desarrollo moral derivaban de la definicion
neo-kantiana de R. M. Hare (1963) expresada en términos formales. Segun
Hare, lo esencial para la calidad moral de un juicio era que fuera (a)
prescriptivo, una obligacion categérica de actuar y (b) universalizable, un
punto de vista que cualquier ser humano pudiera o debiera adoptar en su
reaccion al dilema

Un dilema consiste en una narracién corta donde el personaje confronta un conflicto entre
valores con pesos de obligatoriedad comparables y que elicitan respuestas potencialmente
sustentables por cualquier ser humano (universalizable). Esta particularidad del texto dilematico
lo hace muy poderoso para los fines de determinar el nivel y estadio del desarrollo moral, lo
mismo que como herramienta para su promocion. El modelo Kohlberiano mide niveles de
desarrollo, no patologias o aberraciones morales, de alli que las respuestas se ubiquen en un
metro de bondad moral, con diferentes grados de calidad e integracion cognitiva y afectiva. El
estadio 3, por ejemplo, es superior en grado de bondad moral e integracion cognitiva y afectiva
del sujeto que el denotado por el estadio 2, y por lo tanto menor que el 4 (Kohlberg, 1992). En
esta misma linea, las respuestas a un dilema expresan otras propiedades del status moral que
permiten ubicar la perspectiva social del sujeto (egocentrismo, gregarismo, altruismo) y los
parametros de justicia aplicados (igualdad, equidad, reciprocidad).

El dilema a diferencia de la paradoja hace explicito el conflicto de valores. Un ejemplo de
una construccion dilemética seria el siguiente, tomado de Blatt, Colby y Speicher, (1974, cb.
Hersch, p. 113):

Dos personas tenian que cruzar un desierto. Cuando empezaron, las dos tenian

la misma cantidad de comida y agua. Cuando estaban en medio del desierto, la
cantimplora de uno se rompi6 y se salié toda el agua. Los dos sabian que si
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compartian el agua, probablemente se moririan ambos de sed. Si uno tenia |
agua, sobreviviria.

La calidad de las respuestas dependeran en mucho de las estrategias de interrogacion de las
que se sirva el docente para llevar al estudiante (lector) a procesar sus percepciones
intelectuales y actitudes emocionales ante la experiencia que el texto le transfiere. Ademas de
las metas de todo plan de comprension lectora, la tarea de interpretar-significar ante un dilema
conduce indefectiblemente a una toma de posicion en los términos arriba sefialados por
Kohlberg, en cuanto sensibilidad social y criterios de justicia aplicados por el sujeto.

Por estas caracteristicas, seguramente, el dilema ha mantenido su vigencia en las pruebas
disefiadas por los neokohlberianos. Rest (1977) lo utiliza en el DIT, y de acuerdo a Narvaez
(2001) una historia moral, con su nucleo dilematico, tiene como tema especifico las buenas
relaciones con los demas y es potencialmente idonea para evaluar el valor moral de la conducta,
siguiendo el modelo de Rest (2000), si activa y permite evaluar caracteristicas tales como: a)
sensibilidad moral o conciencia de las consecuencias; b) juicio moral o la seleccién de la opcién
mas moral; ¢) motivacién o la disposicion para actuar en funcion de los valores aceptados y d)
accion moral o la planificacion, ejecucion y control de las tareas correspondientes.

Los textos narrativos como la novela, el cuento, o el drama y la tragedia, casi siempre
recurren al dilema para construir las situaciones en las que los personajes confrontan el o los
problemas de la trama, y para desarrollar las acciones que conducen a su resolucion. De alli su
importancia en la ensefianza moral, donde comprender involucra procesos cognitivos y
psicolégicos que no son comunes a la lectura de textos con otra estructura.

El texto narrativo-literario tiene entre sus intenciones dilucidar emociones y motivos

humanos, donde no siempre los condicionamientos culturales y los pensamientos aceptados
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explican el comportamiento y las decisiones humanas. La comprension de la tensién moral que
contiene un dilema, més cuando toma la forma del arte literario, impone trascender la simple
apropiacion intelectual de las palabras, porque conecta la vida del lector con las de los
personajes y también con la del autor. Hacia este nivel de comprension es que apunta, segin
Rosenblatt (2002, p. 135), toda creacion literaria:

La comprension implica el pleno impacto de la fuerza sensorial y emocional,

asi como también intelectual, de una palabra... Esto entrafia ser consciente de

las sensaciones que simboliza, los sistemas o categorias en los cuales encaja, el

complejo de experiencias del cual emana, los modos de sentir o las situaciones

practicas con las que se asocia, las acciones que puede implicar.

Comprender de esta manera abre las puertas a lo que se ha dicho son las riquezas de la
creacion literaria, que siendo asi estaria en descubrir las miserias y noblezas de cada uno al
mirarse en el espejo de las vidas de los personajes (Rosenblat, 2002). Ese “mirarse a través de”
viene a ser el medio para desvelar las estructuras del juicio moral desde donde se resuelven los
conflictos de valores, no sélo ello, sino como lo ha mostrado Kohlberg (1992), también el
entrenamiento para avanzar en el desarrollo de esas mismas estructuras.

El proceso de aprendizaje para alcanzar este nivel de comprension provee al lector de
recursos mas adecuados para interpretar las acciones humanas, cuya complejidad y diversidad
exige esa flexibilidad mental y libertad emocional, que van surgiendo de una experiencia que
asume las emociones y las hace base de un pensamiento inteligente (Rosenblatt, 2002).

Los trabajos de Narvaez (1999, 2000, 2002) han encontrado que las diferencias en los
esquemas de interpretacion y construccion de significados se reflejan en las diferencias de los

individuos en relacion a la comprension de textos morales. Sus conclusiones indican que los

factores que determinan el nivel de comprension lectora en general, como la activacion de
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esquemas y experticia o dominio de conocimiento, también operan en la comprension de textos
morales.

Sus pruebas demuestran que los individuos con mayor experiencia en ejercicios de
reflexién y juicio moral en la creacion de modelos de interpretacion se comportan de modo
similar a los expertos de otros dominios de conocimiento. El hecho, como se conoce, que el
lector comprende segun lo que se ajuste a sus esquemas cognitivos, dejaria sin respaldo la
presuncién de que el nifio entenderé lo que el adulto desea que entienda, si éste le da un buen
razonamiento o una buena historia. Ello obedece a que se recuerda el texto no como fue, sino
que el lector comprende en funcién de lo que en la historia tiene sentido y significacién para é€l.
Sentido y significacién que reflejan los estadios o los procesos de organizacion de esquemas
que son utilizados en la construccion de modelos de juicio moral.

Al respecto, en Venezuela se dispone de los resultados obtenidos por la investigacion
realizada por Zerpa (2005). Esta investigacion no se reduce a examinar so6lo la relacion entre el
nivel de desarrollo moral y la comprension de textos morales, variable que Zerpa denomina
preferencia por <argumentos de textos morales™>, el modelo de regresién multiple utilizado
incluyo otras categorias de tipo cognitivo como capacidad intelectual, razonamiento bésico,
razonamiento verbal e identificacién del esquema de la historia, ampliando asi el campo de
inferencias para el anlisis del desarrollo moral desde una perspectiva cognitiva. Los resultados
registran un grado medio de correlacion entre el conjunto de las variables del modelo (R=
0,547), y la medicion de la correlacion entre el desarrollo del juicio moral y la comprension del

texto moral se ubic6 en un nivel medio y estadisticamente significativo (rx,= 0,49 p<0,01).
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Estrategias de aprendizaje, la habilidad lectora y el desarrollo del juicio moral

La sola nocion de estrategia involucra una ruptura conceptual y metodoldgica con los
modelos que asumen el aprendizaje como un proceso pasivo, por el cual el estudiante responde
a los estimulos del docente-ambiente. Estrategia sugiere la idea de planificar acciones en pos
de un objetivo, y la correspondiente ponderacion de los medios ante las dificultades y
necesidades asociadas con el problema. La introduccién y estabilidad de este enfoque
metodolodgico y didactico se sustenta en los principios del cognitivismo, mas interesado en
comprender y extrapolar pedagbgicamente los procesos mentales involucrados en la seleccién
de informacion; la activacion de los esquemas guardados en la memoria de largo plazo; la
interrelacion, en la memoria de trabajo, de lo nuevo y lo sabido, para finalmente construir
nuevos significados y adquirir nuevos conocimientos (Santalla, 2000). De acuerdo con
Poggioli (1989), las estrategias tienen como finalidad asegurar que estas acciones se cumplan
eficaz y eficientemente, ella subraya la dependencia del desarrollo de las estrategias de
aprendizaje a la conexion del docente-disefiador con las fuentes del modelo cognitivista:

El enfoque cognoscitivo ha influido de manera definitiva en la forma como se

conceptualizan las estrategias de aprendizaje, en cémo se conciben los

métodos utilizados para medir su adquisicion y uso, y en los procedimientos y

materiales disefiados y desarrollados para ensefiarlas (Poggioli, 1989, p.278).

El juicio moral en cuanto entidad racional esta intimamente unida al cuerpo de los
procesos cognoscitivos, y su desarrollo por tanto serd susceptible de aceptar los beneficios de
los recursos didéacticos que favorezcan el andlisis y la elaboracion critica de los contenidos

como medios para la experticia deductiva, sin la cual seria imposible la existencia de juicios

auténticamente morales (Gozalvez, 2000; Narvaez, 2001).
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Las estrategias construyen un espacio y activan la dindmica dé interrelacion entre los
esquemas del lector y los esquemas que el texto contiene, lo mismo ocurre con los esquemas
morales, igualmente susceptibles de activacion mediante herramientas, como las estrategias,
destinadas a facilitar el procesamiento de la informacion, determinante también en la
formulacion de juicios y toma de decisiones moralmente sustentables.

Los esquemas que el lector archiva en su memoria de largo plazo, en resguardo de sus
representaciones del mundo y sus experiencias, se proyectaran en la estructura del texto cuando
funja de autor. Esta correlacion entre esquemas en tanto organizacion del pensamiento y
estructuras como organizacion del texto escrito (Van Dijk, 1998) genera un sinnimero de
posibilidades creativas para el docente en su funcion creadora de estrategias cognitivas y
metacognitivas de aprendizaje.

Desde una posicion de optimismo y sana critica, se acepta con la especialista en
estrategias de lectura Isabel Solé (1996) que el tema de las estrategias no termina por disponer
de una teoria y praxis coherente y compartida, y ain se espera por una mejor clasificacion de
sus definiciones y funciones en correspondencia clara con los procesos cognoscitivos objeto de
tratamiento. Sin embargo, o quizas por ello, se reconoce el esfuerzo de clasificacion realizado
por Poggioli (1997), y se asume como guia para esta investigacion el enfoque conceptual que
nos ofrece Beltran (1993, p. 50):

Las estrategias hacen referencia, mas bien, a operaciones o actividades

mentales que facilitan y desarrollan los diversos procesos de aprendizaje

escolar. A través de las estrategias podemos procesar, organizar, retener y

recuperar el material informativo que tenemos que aprender, a la vez que

planificamos, regulamos y evaluamos esos mismos procesos en funcion del
objetivo previamente trazado o exigido por las demandas de la tarea.
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Las estrategias que se utilizarian en esta investigacion corresponden a las que en la

taxonomia de Poggioli (1989, 1997) se denominan estrategias de elaboracion y organizacion,
propicias a los objetivos estratégicos del lector de atribuir significado al texto, vincularlo a las
estructuras conceptuales propias, y asi seguir aprendiendo mediante la construccion de nuevos
conocimientos, nuevos valores o esquemas de razonamiento moral. Sus objetivos y
procedimientos, en consecuencia, resultan muy pertinentes a las necesidades de una educacién
moral que se acoja al énfasis Kohlberiano sobre las habilidades l6gico-deductivas que un juicio
moral confiable solicita, exigencia que generalmente conduce a la pregunta sobre como se
relaciona la logica con la moral, y que de acuerdo con Gozélvez (2000, p. 19) se esclarece
satisfactoriamente en el marco de la psicologia cognitiva:

Para la cual hay efectivamente un fundamento logico del juicio moral, en

realidad un fundamento logico-psicoldgico o légico-cognitivo: la aparicion de

una capacidad intelectual deductiva en personas que estan en condiciones de

construir, a medida que se consolida tal capacidad, juicios auténticamente

morales, 0 sea autonomos, imparciales, equitativos, equilibrados y
maximamente reversibles o universalizables.

Las estrategias han demostrado su validez y confianza como instrumentos para
perfeccionar un pensamiento analitico-critico, en la tarea de desarrollar en los educandos
conciencia sobre sus procesos cognoscitivos, las estructuras que generan y las habilidades que
puede adquirir para controlar esos procesos “con el propdsito de organizarlos, revisarlos y
modificarlos en funcion de los resultados del aprendizaje” (Poggioli, 1989, p. 298). Se podria
afiadir que en funcion también de las consecuencias de los juicios y decisiones morales
asumidos.

El acuerdo productivo entre los fines de las estrategias y los objetivos de los programas de

comprension lectora se incrementé con los hallazgos de investigaciones sobre la memoria,
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especificamente el modelo de redes de Quillian y Collins; el modelo de recuperacion de rasgos
de Meyer; el de comparacidn de rasgos de Shoben y Rips, y los modelos basados en el analisis
de la estructura del texto, conjunto en el que se destacan Frederiksen, Kintsh y Van Dijk, y
Mandler y Jonson (Santalla, 2000). La integracion de las anteriores dos lineas de estudio en
torno a la comprension y la memorizacion ha dado origen a una rica variedad de propuestas
bajo el comlin denominador de hacer consciente al estudiante de la estrategia de creacion
discursiva, frecuente entre los autores cuando conciben sus descripciones, argumentos y
narraciones trabajando simultaneamente el nivel microestructural del texto con proposiciones
individuales de coherencia propia, y ensamblando €stas en el nivel macroestructural o intencién
general del texto, fuente de la coherencia global del mismo, el cual, casi siempre, es susceptible
de ser representado en una macroproposicion, ya sea por el mismo autor o por el lector
(Armbruster, Anderson & Ostertagl, 1989; Barrera & Fraca,. 1991; De Zubiria, 2001; Kintsch,
1994; Meyer & Poon, 2001; Oster, 2001; Rhoder, 2002).

Un programa que asuma la tarea de desarrollar en el estudiante aptitudes para procesar el
texto hasta el punto de definir la relacion entre la dificultad del material y el limite de los
conocimientos personales al respecto; determinar la secuencia de actividades y recursos que
implica la decodificacion; controlar la ejecucion de los mismos, y cerrar evaluando la eficacia
de la actividad lectora en general, incluso los defectos del texto en unién de las propias fallas
como lector, y considerar el impacto de las condiciones externas e internas, define un disefio
que trasciende los fines iniciales de un plan que apunte a la simple comprension intelectual del
texto.

Estas acciones de mayor complejidad cognoscitiva suelen denominarse estrategias

metacognitivas, las que en opinion de Rios (1991, 2001) son los componentes de una
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planificacion que iﬁtegra el control, la supervision y la evaluacion conscientes en el uso y
aplicacion de las técnicas de estudio, las estrategias cognitivas, y la conciencia de los factores
que afectan la auto-motivacion. Es este el enfoque tedrico que en relacion a las estrategias
metacognitivas aqui se reconoce, y que fue la perspectiva tomada en cuenta para el disefio del
programa o tratamiento utilizado en el trabajo de campo.

Estimular las habilidades cognoscitivas de los estudiantes y enfocarlas sobre la atencion
que se precisa para la integracién de informacién y la construccion de nuevos significados
resulta crucial para cualquier plan orientado a mejorar la comprension lectora, lo que tal vez
explique el interés temprano que desde esta area se observo hacia el movimiento de las
estrategias cognitivas y metacognitivas de aprendizaje, asimismo seria la explicacion de los
buenos resultados que su integracion con la lectura reportan, y del entusiasmo que auin persiste
acerca de su aplicacion y desarrollo.

En Venezuéla, la investigacion sobre las estrategias para el mejoramiento de la
comprension lectora ha ocupado a valiosos investigadores. Barrera y Fraca (1991) trabajaron
con estudiantes de Educacion basica y del Ciclo diversificado para determinar el efecto de
estrategias como la identificacion la estructura del texto, el plan de lectura, las ideas principales.
Igualmente se reportan trabajos con objetivos semejantes de Morles (1983, 1991, 1998) De
hecho, es el topico de investigacion de mas preferencia por los tesistas del post grado en
Procesos de aprendizaje de la Universidad Catdlica Andrés Bello, en trabajos donde se
combinan diversos objetivos de aprendizaje. Meza (2003), por ejemplo, encontré que el
entrenamiento en la identificacion de la estructura de textos mejora significativamente la

comprension lectora de estudiantes universitarios. Por su parte, Zerpa (2001) observé que la
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ensefianza de las estrategias cognitivas en un ambieﬁte de aprendizaje cooperativo eleva la
comprension lectora a niveles superiores que el aprendizaje tradicional.

Parece que se asiste al surgimiento de una nueva cultura escolar, mas dispuesta a
comprometerse con la suerte de los educandos en un mundo de altas exigencias de rendimiento
y creatividad, de obligadas habilidades para el didlogo y la convivencia intercultural, dentro de
un mundo globalmente interconectado por las nuevas tecnologias de la informacién, de esta
forma, Pozo y Monereo (1999, p. 11) especifican:

De hecho es dificil encontrar alguna reflexion sobre el futuro de la

educacion... que no afirme enfaticamente que una de las funciones de la

educacion futura debe ser promover la capacidad de los alumnos de gestionar

sus propios aprendizajes, adoptar una autonomia creciente en su carrera

académica y disponer de herramientas intelectuales y sociales que le permitan

un aprendizaje continuo a lo largo de toda su vida.

Aunque encontrar formas de integracion teérica y practica de las condiciones innatas del
nifio para el aprendizaje, su herencia cultural y la accion escolar siempre ha estado en las
preocupaciones de los grandes pensadores de la pedagogia, como lo recordaba Piaget (2001),
hoy el avance en las distintas areas del conocimiento y, lo mas importante, la creciente
conciencia sobre la necesidad de investigar y pensar en categorias interdisciplinarias (Morin,
1988) haria mas asequible ese ideal que se encuentra a lo largo de la historia de la educacion
(Gadotti, 2000).

En este horizonte, a la educacién moral se le presenta un reto ineludible, y pareciera que
alli podran encontrar su espacio propuestas con la flexibilidad que caracteriza al enfoque
neokohlberiano del desarrollo moral que aqui se propone, de una sencillez y validez probadas

en sus instrumentos, como el instrumento de medicion DIT (Defining Issues Test), muy

propicio para los contextos escolarizados, ventajas a las que se deben sumar las prometedoras
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posibilidades que la linea investigativa de la comprension de textos morales abre para ia
pedagogia moral.

Visto lo anterior, no cabe duda que la presente investigacion esté exigida por nociones
complejas sobre los procesos cognitivos que subyacen a las convicciones y las conductas
morales, y que por ello se deberan de salvar las dificultades aferrandose a los conceptos que
hacen la conexién inequivoca entre pensamiento y conducta moral, como seria el caso de las
nociones de esquemas y estructuras que explican la comprension intelectual de las experiencias,

su memoria y aplicacion en similares o nuevos contextos.
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Capitulo ITI. Método

Sistema de Hipdtesis

Los sujetos que participen en un programa de instruccion en estrategias para la
comprension de textos de contenido moral mejoraran su posicion en los niveles de desarrollo

del juicio moral.

Hipétesis general

Existen diferencias estadisticamente significativas en el nivel del desarrollo del juicio
moral obtenido por una muestra de estudiantes del Ciclo Medio Diversificado de una institucion
educativa de Caracas, antes y después de participar en un programa de estrategias cognitivas y

metacognitivas de comprension lectora para textos de contenido moral.

Hipotesis especificas

1. Los estudiantes del Ciclo diversificado que participan en un programa de instruccion directa
en estrategias cognitivas y metacognitivas de comprension de textos morales mejoraran su
puntuacion en una escala de medicion del nivel de desarrollo del juicio moral.

2. La comprension de textos de contenido moral apoyada en la instruccion directa de las
estrategias de identificacién de ideas principales, reconocimiento de la macro-estructura del
texto, la representacion grafica de su sentido, y el uso de técnicas de autocontrol de la
eficiencia lectora, favorece el desarrollo de los niveles de moral de principios en una muestra
de estudiantes del Ciclo Diversificado de una institucion educativa de Caracas.

3. La instruccion directa de estrategias cognitivas y metacognitivas aplicadas en la lectura de
textos de contenido moral perfecciona el desempefio de estudiantes del Ciclo diversificado en

tareas de comprension de textos de ese género.
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Sistema de variables

Se asigno el carécter de variable independiente al programa de estrategias cognitivas para
mejorar la comprension lectora de textos de contenido moral.

Como variable dependiente se utiliz6 el nivel de desarrollo del juicio moral que, antes y
después de la administracion del programa, tienen los participantes de la muestra de estudio.
Adicionalmente, se le asigna el caricter de variable dependiente a la medicion de los niveles de

comprension lectora.

Programa de instruccion directa de estrategias cognitivas y metacognitivas
aplicadas en la comprension de textos de contenido moral

Definicion conceptual
Se trata de un procedimiento de ensefianza de estrategias cognitivas y metacognitivas de

comprension de material escrito, administrado segin los principios de la instruccion directa
(Simpson et al. 1992; Carriedo y Tapia, 1994), que en el presente estudio se aplicaron a la
lectura de textos de contenido moral. La actividades de aprendizaje se distribuyeron en 18
sesiones semanales de 45 minutos cada una, en las que el facilitador presentaba y modelaba la
estrategia, y supervisaba su correspondiente aplicacion, siempre atento a que se lograra la
comprension del sentido del texto, tarea que se facilitaba por las mismas posibilidades de
evaluacion formativa que ofrecen las estrategias de identificacion de la macroestructura del

texto, registro de las ideas principales o el seguimiento de la progresion tematica.

Definicion operacional
Conjunto de temas y actividades que se incluyen en el “Programa de instruccion de

estrategias de comprension lectora aplicadas a textos de contenido moral” (Anexo E)
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Nivel de desarrollo del juicio mo.ral
Definicion conceptual
Se entiende por juicio moral el proceso cognitivo mediante el cual el sujeto escoge o
decide entre dos principios o valores morales en conflicto (Hersh,1984), y que en su
perfeccionamiento y desarrollo evidencia que existe una correspondencia entre los niveles de
desarrollo cognitivo descritos por Piaget (1984) y las distintas perspectivas egocéntricas para
sopesar los intereses propios y las exigencias de los otros y la sociedad (Kohlberg, 1992).
Definicién operacional
Medicion del nivel de desarrollo del juicio moral o puntaje P % (puntaje que expresa el
razonamiento moral de principios) mediante la version en espafiol (Zerpa y Ramirez, 2004) de
la prueba Defining Issues Test (DIT), administrada antes y después del programa de
intervencion a una muestra de estudiantes del Ciclo medio diversificado de una institucion

educativa de Caracas

Comprension lectora
Definicion conceptual
Es el resultado final de la interaccion entre el texto y el lector, cuyo proceso estd guiado
por la intencion de incorporar la informacién nueva en el conjunto de los esquemas de
referencia e interpretacion organizados en la memoria. La comprension activa relaciones
existentes o facilita la construccién de esquemas que sintetizan la informacién importante del

texto y las inferencias del lector (Kintsch, 1994).

Definicién operacional
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Puntaje obtenido en una prueba experimental de evaluacion del nivel de comprensién de la
lectura utilizando textos de contenido moral (prueba de entrada o pre-test y prueba de salida o
post-test) administrada a estudiantes del Ciclo diversificado de una institucion educativa de

Caracas.

Diserio y tipo de investigacion

Se trata de un disefio cuasi-experimental, dado que la asignacion de los participantes a los
grupos no fue totalmente aleatoria y que, por lo demds, cumple con el resto de las condiciones
de un experimento verdadero (Kerlinger, 2002). A su vez, pertenece al tipo de disefio de grupo
control no equivalente en razén de que el tratamiento se inicia sin verificar que los grupos
experimental y control sean equivalentes (Campbel y Stanley, 1970).

Este tipo de disefio otorga flexibilidad acerca de la equivalencia preexperimental de
muestreo si, como es el caso presentado en esta investigacion, “los grupos constituyen
entidades formadas naturalmente (como una clase, por ejemplo) tan similares como la
disponibilidad lo permita” (Campbel y Stanley, 1970, p. 93). Los grupos observados presentan
una alta similitud en sus caracteristicas sociodemograficas de estatus socioeconémico, edad,
origen y sexo, ademas de poseer un mismo nivel académico. Esta connotacién asegura los
niveles razonables de validez interna que hacen controlable los efectos sobre X o el estimulo
experimental de variables como la historia, la maduracién, o la administracion de otras pruebas
y cambios en los instrumentos de medicion y los observadores. El estudio se puede representar

mediante el siguiente esquema:
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Grupo Experimental 0 X 0,
Grupo Control 0Os O4

Figura 1. Representacion de los grupos Experimental y Control

Donde O, representa al grupo experimental antes de la administracién del programa de
instruccion directa de estrategias cognitivas para mejorar la comprension de textos morales, y
0O, al mismo grupo después de la aplicacion de dicho programa. O3. O4 representan al grupo
control y X el programa de estrategias cognitivas y metacognitivas de comprension lectora, en

una medicion preliminar y posterior respectivamente.

Poblacion

La poblacidn de esta investigacion estuvo constituida por todos los estudiantes y las
estudiantes del Ciclo diversificado que cursaron el afio escolar 2005- 2006 en una institucioén
educativa de Caracas. Entre sus caracteristicas, para los fines del estudio realizado, se tomaron

como variables de control la edad, el nivel socio-econémico y el nivel académico.

Muestra

La muestra fue intencional, no aleatoria, y se conformé con 86 estudiantes de las secciones
“A” y “C” del cuarto afio del Ciclo diversificado de la matricula del afio escolar 2005- 2006 en
una institucion educativa de la ciudad de Caracas. La edad de los estudiantes de esta muestra
flucta entre los 15 y 17 afios, con media M|= 16,5 en un alto porcentaje provienen de familias
de clase media, ubicables en los sectores B y C de la clasificacion por ingresos y habitos de

consumo, segun informacién suministrada por el Colegio.
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Instrumentos

DIT (Defining Issues Test)

De conformidad a los requisitos del tipo de investigacion realizada, antes de la ejecucion
del programa de estrategias se recogieron datos sobre el nivel del desarrollo moral de los
estudiantes de la muestra (VD), tarea que se realizo con la administracién de la prueba Defining
Issues Test, disefiada por James Rest y sus colaboradores (1977), y utilizando la versién en
espafiol elaborada por Zerpa y Ramirez (2004).

El DIT es una prueba que clasifica al examinado en su correspondiente nivel de
desarrollo moral sopesando las construcciones logico-deductivas que realiza durante el
procesamiento de los dilemas morales que previamente se le indica leer. Este procedimiento
permite identificar aquél o aquellos esquemas que activan los que son de la preferencia del
examinado en sus juicios morales, asimismo los que resultan de menor o ninguna influencia. En
consecuencia, la aprueba asigna mayor puntuacion a los primeros que a los segundos, desde el
presupuesto de que personas con diferentes niveles de desarrollo moral utilizaran criterios
diferentes para resolver aspectos cruciales de los dilemas analizados.

La version traducida y adaptada por Zerpa y Ramirez (2004) corresponde a la versioén corta
del DIT, disefiada y validada igualmente por Rest y sus colaboradores, compuesta por tres
historias, cada una con su respectivo dilema moral o situacion de valores en conflicto, ante la
cual el personaje de la historia debe decidir. El instrumento presenta al evaluado tres secciones
con preguntas para responder sobre cada una de las historias. La primera plantea una pregunta
directa sobre qué debe hacer el personaje, ante la cual el participante debe escoger su respuesta

entre tres opciones posibles (si, indeciso, no).
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En la segunda parte; se presentan 12 proposiones construidas con base a los criterios
utilizados por Kohlberg (1984) para definir sus tres niveles y seis estadios del desarrollo del
juicio moral, ademas se incluyen proposiciones que sugieren actitudes contra el sistema social
(A) y otras de tipo irrelevantes (M), sin ninguna relacién con la historia. En esta parte se pide al
evaluado que asigne un valor a cada una segun la escala “muchisima importancia- ninguna
importancia”. La tercera parte se relaciona con la segunda; aqui se solicita que el participante
jerarquice las cuatro proposiciones que estima mas importantes en el orden de primera,
segunda, tercera y cuarta mas importante.

La validez de esta prueba se realiza mediante criterios muy exigentes, entre los que se
incluyen la diferenciacion de grupos por edad y sexo; registro de los cambios longitudinales;
correlacion alta con los indicadores del desarrollo cognitivo, y sensibilidad a los efectos de
intervenciones de educacion moral. Su consistencia interna es de .74, alta segun el coeficiente
alfa de Cronbach.

Para su correccion, Rest (1979) establece pardmetros estrictos con la intencion de asegurar
la consistencia de las puntuaciones, de modo que se invalidan pruebas o partes de las mismas en
las cuales se presenten incongruencias como:

1. Inconsistencia en las selecciones “mas importantes” realizadas respectivamente en las
segunda y tercera partes del test.

2. Dilemas o historias con mas de ocho (8) inconsistencias en sus respuestas

3. Inconsistencias en las respuestas a los tres dilemas

4. Valorar 10 proposiones de la parte dos (2) utilizando la misma categoria en la escala de 5

categorias
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5.Un puntaje M (irrelevante) mayor a cuatro en la suma de las tres historias invalida el

cuestionario.

Prueba de comprension lectora

Se utilizé un instrumento experimental compuesto de una lectura y un cuestionario (Anexo
A), validado por criterio de experto en cuanto a forma y contenido. La lectura es un texto
expositivo de tipo problema-solucién, segin la taxonomia de Meyer y Poon (2001), esta
conformada por seis parrafos, 420 palabras, y se presenté sin titulo, con la intencién de que el
estudiante le asignara uno, decision que indicaria la comprension del sentido general del
contenido leido. Adicionalmente se solicit6 identificar la idea principal del primer péarrafo y
seleccionar la frase o parrafo que reflejara mejor el contenido macro del texto. Los criterios
especificos para la correccion de las respuestas se incluyen en la tabla de especificaciones
elaborada para esta prueba (Anexo B). Igualmente, al terminar la instruccién, se evaluaron las
habilidades de comprensién lectora de esos grupos a través de un instrumento preparado segin
parametros similares, en cuanto extension del texto, tipo de texto expositivo y criterios de

evaluacion, utilizados en la prueba de entrada (Anexo C).

Programa de instruccion

Para la ensefianza de las estrategias se disefié un programa con la intencién de introducir a
los participantes en el analisis de textos de contenido moral, contando con la ventaja de la
novedad asociada a una didactica moral centrada en estrategias de comprension lectora como la
identificacion de la estructura y la macroestructura del texto; el reconocimiento de las ideas

principales; el seguimiento a la progresion tematica; la representacion grafica de la




39

interpretacion, y la aplicacion de recursos de autocontrol del proceso de comprension. El
programa se desarroll6 en 17 sesiones de 45 minutos cada una entre el 02-02-2006 y el 25-05-
2006 (Anexo D)

Estas estrategias se presentaron siguiendo el método de instruccion directa explicado por
Simpson et al. (1992) y observando la aplicacién que Carriedo y Tapia (1994) hacen de este
método en el adiestramiento de docentes para la ensefianza de la comprension de un texto. En
consecuencia, en la ejecucion del programa las actividades tomaron la secuencia siguiente: a)
explicacion verbal de la estrategia; b) modelado verbal; c) préctica guiada y supervisada, y d)
practica independiente. Este procedimiento, y la naturaleza de las estrategias cognitivas
aplicadas en los ejercicios de comprension lectora, facilitaron la realizacion de actividades de
evaluacion formativa

La seleccion de las lecturas se realizé procurando que su contenido mantuviera una unidad
tematica y su secuencia el desarrollo de aspectos importantes de la misma, concretamente el
interés se ubico en lecturas que explican aspectos de la libertad y el desarrollo de la
personalidad, y que amplian progresivamente la comprension de la ética como medio para
alcanzar la autonomia personal y aprender a vivir en sociedad guiados por la solidaridad y el

respeto mutuo.

Procedimiento

En el desarrollo de la presente investigacion se cumplieron las siguientes etapas:

1) Determinacion del disefio que correspondia a las condiciones que ofrecié la

institucién educativa donde se adelantd el trabajo.




2)

3)

4)

S)

6)

7

8)

9

10)

60

Elaboracion de la prueba de entrada para evaluar las habilidades de
comprension de la lectura de los grupos experimental y control.
Disefio del programa de instruccion de estrategias cognitivas y
metacognitivas para mejorar la comprension de textos morales (ver

programa de intervencion en anexo B).

Revision del material instruccional y validacion por expertos. Las lecturas y
sus guias de instruccion fueron revisadas por los profesores de la
Universidad Catdlica Andrés Bello Ercilia Vasquez y Carlos Zerpa.
Aplicacion de la prueba DIT en la etapa de pre- test.

Elaboracion de la prueba de salida (post- test). Prueba experimental ( anexo
C) para evaluar el grado de adquisicién de los aprendizajes por parte del
grupo experimental y observar posibles cambios en él grupo control.
Construccion de las tablas de especificaciones para evaluar las pruebas (pre y
post-test) de comprension lectora (anexo B).

Aplicacion del programa de estrategias cognitivas y metacognitivas de
comprension de textos de contenido moral durante 17 sesiones de una hora
cada una.

Correccion de la prueba DIT a cargo de una analista con experiencia en este
tipo de test.

Compilacion de la data y anélisis estadistico
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Capitulo IV. Andlisis de los Resultados

Los datos obtenidos a través de las pruebas aplicadas en la presente investigacion se
procesaron con el programa estadistico de computacién SPSS version 12, y su analisis sigue la
logica estadistica del disefio cuasiexperimental de grupo de control no equivalente.

Por tratarse de un disefio de ese tipo, el andlisis de las medicionés ha de adelantarse con
cuidado y precaucion (Kerlinger, 2002), supervisando tanto la validez interna como la externa
del estudio. Campbel y Stanley (1970) y Kerlinger y Lee (2002) puntualizan que las amenazas
mds importantes contra la validez del disefio de grupo control no equivalente provienen
principalmente de lo que denominan la interaccion de seleccion y maduracion, y los efectos de
regresion estadistica. La variable de maduracion recoge eventos entre el pre y el post test que
representan cambios o aparicion de cualidades que igual pudieran explicar los efectos atribuidos
al estimulo experimental. Los defectos por regresion estadistica suelen originarse cuando por
el tamafio de la poblacién los grupos terminan configurados segun los puntajes extremos, altos
o bajos, ocasionando que la mejor prediccion de puntaje para el postest sea la media (Kerlinger,
2002). Para la presente investigacion, las posibilidades de una u otra distorsién fueron
inexistentes debido a que las 17 semanas de duracién es un lapso de tiempo insuficiente para la
gestacion de cambios por maduracion, y la seleccion de las muestras, mas la existencia de un
grupo control, alejé el riesgo del efecto de regresion.

Las Tablas 1 y 2 presentan un resumen de los estadisticos de tendencia central que
describen la distribucion de los puntajes pre y post test obtenidos en la prueba de comprension
lectora y desarrollo moral por los dos grupos que se comparan, el experimental (Ex) y el de
control (Cnt). Como se observa en la tabla 1, que presenta los datos de comprensi6n lectora

antes de la administracion del programa de estrategias, el grupo experimental arroja una media
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M= 3,23, con una desviacion tipica de 2,01 6 parametros que revelan una distribucion
relativamente heterogénea de los datos con un 68% de los mismos entre 1,255 y 5,305,
considerando que el puntaje maximo posible para esta prueba era de 8 puntos (ver anexo B:
tabla de especificaciones pre- test). La misma tabla 1sefiala que el grupo control se caracterizé
por una media M= 1,80 y una desviacion tipica de 2, 153, medidas que sugieren una
distribucion mas homogénea de los puntajes, exactamente con un 68% de ellos entre 0 y 3, 95.

En la tabla 2, de los puntajes post test de la misma variable de comprension lectora, el
caracter de las distribuciones cambia en cuanto el grupo experimental se presenta mas
homogéneo, con una media M= 5,98 y una desviacion tipo de 1, 860 que sitiian el 68% de los
puntajes entre 4,12 y 7,84. En el caso del grupo control, una media M= 2,40 mas una
desviacion tipica de 1,376 mantienen su homogeneidad del pre-test, reflejada en la distribucién
del 68% de los puntajes entre 1,02 y 3,78.

Para el analisis de los datos referidos a los niveles de desarrollo moral, se ha de tener en
cuenta que las mediciones se realizaron mediante una prueba estandarizada y con criterios que
responden a su logica de construccion en la determinacion de los distintos niveles de desarrollo
moral. Los niveles pre- convencional, convencional y post- convencional se ajustan a las
definiciones de Kohlberg (1992), posteriormente asumidas por Rest (1977) en la construccién
del DIT mediante una escala en la que la suma de sus cinco puntajes ( uno para el pre, dos para
cada uno de los otros dos, el convencional y el post convencional) es igual o muy cercano al
100%, y el mayor entre los tres determina el nivel de desarrollo moral del sujeto.

Regresando a las tablas 1 y 2, en los puntajes del pre- test de desarrollo moral el grupo
experimental se muestra relativamente homogéneo con una media M= 21,84 y una desviacién

tipica de 10,15, ubicando a 35 de sus 45 estudiantes (siete pruebas resultaron invélidas) en el
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nivel convencional y uno en el post-convencional. El andlisis al interior del nilvcl para clasificar
a los sujetos en relacion a sus dos estadios correspondientes, tercero y cuarto en la
jerarquizacion de Kohlberg, se encuentra que razonan de acuerdo al estadio 3 y 28 utilizan
categorias del cuarto estadio para elaborar sus juicios morales.

En este mismo contexto de andlisis, el grupo control presenta una media de 19,57 puntos
porcentuales y una desviacién tipica de 12,54, valores que como en el caso del grupo
experimental estan asociados a una alta homogeneidad, ya que 37 estudiantes pertenecen al
nivel convencional de desarrollo moral, de un total de 46. Respecto a los estadios del nivel
convencional, 12 estan ubicados en el tercero y 25 pertenecen al cuarto.

En los resultados de la etapa post test, las distribuciones que describen los datos de los
grupos control y experimental no difieren significativamente de las que corresponden a los
mismos grupos en la etapa pre test. Efectivamente, ahora el grupo experimental presenta una
media de 18,20 puntos porcentuales y una desviacion tipica de 12,83. Del mismo modo que en
el pre test, la homogeneidad de los datos post test se sostiene en una cantidad de 38 estudiantes
ubicados en el nivel convencional, cifra que apenas difiere en una unidad de la primera. Por su
parte, la distribucion post test del grupo control registra una media de 19, 27 % y una
desviacién de 11, 55, manteniéndose igualmente la homogeneidad del grupo con 34 estudiantes

en el nivel convencional del desarrollo del juicio moral.
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Tabla 1

Estadisticos descriptivos para las distribuciones de puntajes de pretest (Pre) de las
variables Comprension Lectora (CL) y Nivel de Desarrollo Moral (NDM) para los
grupos experimental (Ex) y control (Cnt).

Comprension Lectora Desarrollo Moral
Grupo M DT M DT
Ex 3,23 2,016 21,8418 10,15490
Cnt 1,80 2,153 18,7392 12,02796

Tabla 2

Estadisticos descriptivos para las distribuciones de puntajes de post-test (Pst) de las
variables Comprension Lectora (CL) y Nivel de Desarrollo Moral (NDM) para los
grupos experimental (Ex) y control (Cnt).

Comprensioén Lectora ~ Desarrollo Moral
Grupo M DT M DT
Ex 5,98 1,860 17,831 12,939

Cnt 2,40 1,376 19,2786 11,550
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Comparacion de medias para los puntajes de comprension lectora de los grupos control y
experimental antes del experimento

La tabla 3 presenta los resultados de una prueba t de student, para muestras independientes,
aplicada sobre los puntajes de comprension lectora obtenidos por los grupos control y
experimental antes de la ejecucion del programa de instruccion. Con un valor ¢ = 2,56,
parametros de gl= 34, p<0,05 y un nivel de significancia igual a 0,014 la medicién determina
que antes del experimento el grupo control (M =1,80 y desviacidn tipica de 2,1530) registra un
nivel de comprension lectora significativamente inferior al grupo experimental (M =3,23 y
desviacion igual a 2,016), ya que 0,014 es menor que 0,05, circunstancia que explica la
utilizacion de un disefio de grupo control no equivalente.
Tabla 3

Prueba t para las diferencias de medias (M) Pre-tratamiento entre el grupo
experimental (Ex) y el grupo control (Cnt) de la variable Comprension de la Lectura.

Comprension Lectora

Grupo M DT t Sig
ExPre 323 2,016 2,558 014*
CntPre 1,80 2,153

p<0,05* gl =34

Comparacion de medias (M) Pre-test Post-test en comprension lectora del grupo control y
el grupo experimental

En este caso la modalidad de la prueba ¢ corresponde a dos muestras independientes,
puntajes del mismo grupo control o experimental antes y después del experimento. En la tabla 4

perteneciente al grupo control se puede apreciar que las diferencias de medias es un poco mas
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de medio punto (0,60) y de calsi un punto entre las desviaciones tipicas (0,77) en el cambio de
pre al post test. Asi se espera que el cambio no sea significativo entre los dos momentos, tal
como lo confirma la medicion que resulto en un nivel de significancia de 0,137 para un valor
=-1,524, p<0,05 y 34 observaciones de grados de libertad (gl), expresado en T4

Los resultados correspondientes al grupo experimental (Tabla 5) encuentran que este grupo
registré un cambio significativo del pre al post test, como lo sugiere la diferencia de casi tres
puntos (2,70) entre sus medias, y lo ratifica un valor de = -6,96; 0,00 de significancia con
parametros p<0,05 y gl= 39. Los anteriores valores dan pie para suponer que en el post test los
participantes muestran un mejor desempefio en la comprensién de textos de contenido moral
que el evidenciado al comienzo de la investigacion.
Tabla 4

Prueba t para las diferencias de medias (M) Pre-test Post-test para el grupo control
(Cnt) de la variable Comprension de la Lectura.

Comprension Lectora

Grupo M DT t Sig
CntPre 1,80 2,153 -1,524 137
CntPst 2,40 1,376

p<0,05 gl =34
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Tabla 5

Prueba t para las diferencias de medias (M) Pre-test Post-test para el grupo
experimental (Ex) de la variable Comprension de la Lectura.

Comprension Lectora

Grupo M DT t Sig
ExPre 3,28 2,025 -6,965 .000*
ExPst 5,98 1,860

p<0,05* gl =39

Comparacion de medias post-test de los grupos control y experimental correspondientes a
la variable Comprension de la Lectura.

Con base en los resultados obtenidos hasta ahora, se debe precisar si la calidad del cambio
observado por el grupo experimental contrastado con el comportamiento del grupo control
sustenta la presuncion de que el programa de estrategias de comprension lectora resulto
ciertamente efectivo. Procediendo del mismo modo que en la comparacion de medias
previamente calculadas, se encuentra que la diferencia de medias post- test entre los dos grupos
(Exp. y Ctn.) es notoria (Tabla 6), ciertamente mas de tres puntos y medio (3, 58) es una cifra
importante en la escala de 0 a 8 puntos maximos utilizada en la prueba de comprension lectora.
La prueba ¢, ahora para grupos independientes, sustenta la conclusion de que el mejoramiento
alcanzado por el grupo experimental estadisticamente no se explicaria por el azar, y que en
consecuencia es dable afirmar que con una = 0,94; 0,00 de nivel de significacion, p< 0,05 y 37
grados de libertad resulta altamente probable que la ensefianza de estrategias cognitivas-
metacognitivas en estudiantes de este nivel es un recurso efectivo para mejorar la comprension

de textos, en este caso especifico, los textos de contenido moral.
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Tabla 6

Prueba t para las diferencias de medias (M) Post-test para el grupo experimental
(Ex) y el grupo control (Cnt) de la variable Comprension de la Lectura.

Comprension Lectora

Grupo M DT t Sig
ExPst 5.98 1,860 9413 .000*
CntPst 2,40 1,376

p<0,05* gl =37

Comparacion de medias (M) Pre-test Post-test correspondientes a la variable de
desarrollo moral del grupo control y el grupo experimental.

Ejercicios similares de contrastacion de medias se realizararon tomando la variable de
desarrollo moral, a fin de determinar si los cambios observados por cada grupo entre los
momentos del pre y el post test resultan estadisticamente significativos. Con relacién al grupo
control (Tabla 7), la diferencia de medio punto (0,5) entre sus medias del pre test al post test
apunta hacia un aumento carente de significacion estadistica, hecho que se reafirma con los
resultados de la prueba t de student en la que se obtiene un valor de t=-0,169 con un nivel de
significacién de 0,867 (p<0,5 y gl= 36) que apoya la conclusién de que el grupo control no
cambio en lo que respecta a la variable de desarrollo moral de una manera estadisticamente
significativa.

Igual conclusion se deriva del analisis de la Tabla 8 perteneciente al grupo experimental,
en este caso con consecuencias que son trascendentales para las hipétesis de la presente

investigacion y que se discutiran en el apartado destinado para ello. Aunque en este caso la
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diferencias de medias es mayor, 4,04, todavia ella es intrascendente en el marco de las
magnitudes que utiliza el DIT, lo que posteriormente confirman los resultados de la prueba con
un valor de = 1,31 y un nivel de significacion de 0,198, que tampoco conducen a concluir que
del pre- test al post- test el grupo experimental haya logrado un mejoramiento o

desmejoramiento en la capacidad del juicio moral que sea estadisticamente significativo.

Tabla 7

Prueba t para las diferencias de medias (M) Pretest y Postest para el grupo control
(Cnt) de la variable desarrollo moral.

Nivel de Desarrollo Moral (P%)

Grupo M DT t Sig
CntPre 18,7392 12,02796  -.169 867
CntPst 19,2786 11,55004

p<0,05 gl =36

Tabla 8§

Prueba t para las diferencias de medias (M) Pre-tratamiento y Post-tratamiento para
el grupo experimental (Ex) de la variable nivel de desarrollo moral (indice P% DIT)

Nivel de Desarrollo Moral
Grupo M DT t Sig
ExPre 21,8418 10,15490 1311 .198
ExPst 17,8074 12,76446

p<0,05 gl =37
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Comparacz:én de medias pretratamiento y postratamiento de los grupos control y
experimental respecto de la variable nivel de desarrollo moral.

Los resultados de la misma prueba t para calibrar las semejanzas o diferencias de los dos
grupos en relacion a la variable de desarrollo moral (Tabla 9) antes del tratamiento confirma la
casi igualdad de los mismos en su desarrollo del juicio moral, en cuanto no revelan diferencias
significativas entre ellos para una t= 1,158, parametros de p<0,05, gl= 36 y nivel de
significancia de 0,254, partiendo lde una media M= 21,84 y S= 10,15 del grupo experimental y
una media M= 18,86 y S= 11,88 del grupo control. La similitud se mantiene cuando se aplica la
misma prueba para evaluar la significacion estadistica de las diferencias de los pardmetros post
tratamiento (Tabla 10). En este caso, como ya se sabe, las medias son muy parecidas, 17,83
para el grupo experimental y 19,27 para el grupo control, valores sobre los cuales la prueba de
comparacién entre ellas confirma que existe una diferencia que carece de significacion
estadistica a través de un valor t= -0,495 a un nivel de significacién de 0,624 que supera al de
p<0,05 utilizando 36 observaciones de grados de libertad.

Tabla 9

Prueba t para las diferencias de medias (M) Pre-tratamiento para el grupo

experimental (Ex) y el grupo control (Cnt) de la variable nivel de desarrollo moral
(indice P% DIT)

Nivel de Desarrollo Moral

Grupo M DT t Sig
ExPre 21,8418 10,15490 1,158 254
CntPre 18,8600 11,88765

p<0,05 gl=37
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Tabla 10

Prueba t para las diferencias de medias (M) Post-tratamiento para el grupo
experimental (Ex) y el grupo control (Cnt) de la variable nivel de desarrollo moral

(indice P% DIT)
Nivel de Desarrollo Moral
Grupo M DT t Sig
ExPst 17,8381 12,93911 -.495 624
CntPst 19,2786 11,55004
p<0,05 gl=36

Los datos analizados trazan un cuadro en el que se observa que el programa de tratamiento
de estrategias cognitivas y metacognitivas de comprension lectora genera un efecto de
mejoramiento de las habilidades lectoras en el grupo que lo recibe, y que a la luz de la ausencia
de cambios en el grupo control las pruebas estadisticas sustentan la suposicién de que el cambio
positivo registrado por el grupo experimental se debe ciertamente a dicho programa de
estrategias. En el contexto de la investigacion, también ha de destacarse que el mejoramiento
obtenido por el grupo experimental en relacién a la variable de comprension lectora no tuvo una
importante repercusion en la superacion de los niveles del juicio moral registrados al comienzo
de la investigacion. Estos hechos seran discutidos en el proximo capitulo a la luz de las

interpretaciones que ofrece el marco tedrico utilizado.
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Capitulo V. Discusion

Los resultados previamente analizados son la base para la discusion que a continuacién se
desarrolla en torno a la pregunta que guid la presente investigacion: ;La aplicacién de un
programa de estrategias cognitivas y metacognitivas para la comprension de textos morales
tiene efectos sobre el desarrollo del nivel del juicio moral de estudiantes del Ciclo Diversificado
de Ensefianza Secundaria?

La investigacion confirmé los hallazgos que en términos generales se realizan en torno a
la eficiencia de las estrategias de aprendizaje en el drea de la lectura (Solé, 2000), y mas
especificamente acerca del mejoramiento de la comprension lectora a causa del aprendizaje de
las estrategias que enmarcaron el programa de intervencioén, como la identificacion de la
macroestructura del texto y las ideas principales (Kintsch y Van Dijk, 1978; Baumann, 1990);
el seguimiento de la progresion temética (Carriedo & Tapia, 1994); el control metacognitivo del
plan de lectura (Mayor et al., 1995), y el reforzamiento cognoscitivo de los nuevos esquemas
construidos que se obtiene mediante el ejercicio de la representacion grafica de las partes
significativas del texto y sus relaciones (Carriedo y Tapia, 1994; Beck et al. 1996). La
comparacion de las medias del grupo experimental antes (3,28) y después (5,98) del programa
de instruccion nos comprueba que el mejoramiento en la comprension lectora esta claramente
asociado al programa de estrategias impartido (t: 6,965, nivel de confianza: 0,05)

“En el programa se ensefiaron otras estrategias de comprension lectora, del conjunto de las
ayudas anexas, por ejemplo, se mostré la utilidad de las notas en los margenes, los titulos y
subtitulos, y se explico la conexion entre los distintos tipos de estructuras del texto y la

organizacioén de sus proposiciones, principales y secundarias (Barrera y Fraca, 1999, Van
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Dijk,1998). Adicionalmente se hizo uso del resumen para introducir las lecturas, lo que resultd
muy util, ya que a partir de alli la instruccion directa se centraba en la deduccion de la
macroestructura, la identificacion de las ideas principales y la reconstruccion de la progresion
tematica, estrategias que se convirtieron en el centro del programa toda vez que responden muy
apropiadamente a los fines de entrar en dialogo creativo con el autor, a través del cual el lector

. puede descubrir el propdsito del texto, reconstruir sus esquemas intelectuales y ampliar sus
conceptos para la reflexion moral y la comprension de la naturaleza y motivacion de sus propias
acciones.

La nocion de estructura y macroestructura del texto permite por sus connotaciones fuertes
asociaciones con el area de la comprensién y memoria de los textos. Tal como lo formuld
Frederiksen (1975 cp. Santalla, 2000), el lector u oyente de un discurso sélo puede
comprenderlo si las oraciones y sus relaciones forman una estructura semantica y logica
cercana o equivalente a las estructuras logicas y semanticas de la memoria de quien lee o
escucha. El modelo desarrollado por Frederiksen (1975), el de la “estructura del conocimiento”,
explica mas los procesos cognitivos involucrados en la comprension y retencion, pero para los
fines de promover las habilidades mentales de comprension lectora nos guiamos por el modelo
de tratamiento de textos de Kintsch y van Dijk (1978; cp.Santalla, 2000; Van Dijk, 1998). El
modelo se centra en la construccién y atribucién de significados sin considerar las estructuras
l6gicas gramaticales, la comprension lectora, tema de este trabajo, se explica por la capacidad
de reconocer las dos estructuras responsables de la coherencia y unidad del texto: a) la
macroestructura, que seria la condensacion del significado general del texto en un tema o
asunto del discurso, y b) la microestructura, que se refiere a la organizacion de las oraciones

individuales o locales, y las relaciones de conexion y coherencia entre ellas (Van Dijk, 1998).
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Lﬁ coherencia que el texto adquiere en la conjugacion de estas dos estructuras esta asociada a la
accion de lo que el modelo denomina macroreglas o macrooperadores, que transforman la
informacion seméantica para facilitar la comprension del discurso.

Van Dijk (1998) define las siguientes macroreglas:

1. Supresion: en una secuencia de proposiciones se suprimen aquéllas que no sean
imprescindibles para la interpretacion de las siguientes de la secuencia.

2. Generalizacion: si una secuencia de proposiciones se caracteriza por un concepto comin que
las define, la misma puede ser sustituida por una proposiciéon mas general que contenga el
concepto comun.

3. Construccion o interpretacion: una secuencia de proposiciones que denoten un mismo hecho,
puede ser sustituida por una proposicion que denote el mismo hecho (ir al aeropuerto, entre
otros, es un componente de viajar en avion).

Con esta base conceptual y metodolégica, se facilita la introduccion de la estrategia de la
identificacion de las ideas principales (Aulls, 1990; Carriedo y Tapia, 1994), al igual que sirve
de apoyo a la atencion para seguir el curso de la progresion tematica. Para afianzar la
comprension y favorecer la recuperacion de las estructuras semanticas o la esencia del texto
leido se recurri6 a la estrategia de la representacion grafica del mismo. Otra de las ventajas que
ofrece el andlisis de la estructura del texto apunta al tema de las estrategias metacognitivas y su
funcion en la toma de conciencia del lector de sus propios procesos de comprension y las
maneras de aplicar este conocimiento en combinacion con los que se refieren a la estructura del
texto (Mayor et al. 1995).

En el contexto de la investigacion realizada, estos fundamentos teéricos y su

correspondiente respaldo empirico armonizaban con las intenciones de verificar las supuestas
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relaciones entre las estructuras de c;)mprensién textual en general y las estructuras méas
especificas del razonamiento moral, y que un espacio favorable para un evento de esa
naturaleza pudiera ser el texto o el discurso de contenido moral.

Sin embargo, los resultados no avalan la parte sustantiva de la hipdtesis, contenida en la
suposicién de que es posible estimular el desarrollo del juicio moral mediante progresos en la
comprension lectora de textos de contenido moral. Existe evidencia empirica, no obstante, de
un hecho importante: en el procesamiento de un texto moral, el lector aplica los esquemas de
interpretacién que corresponden al nivel de desarrollo moral que ha alcanzado (Narvéez,1999,
2000), lo que en la practica significa que la lectura no se hace desde las intenciones morales del
texto, sino desde las estructuras de valoracion de mayor estabilidad y equilibrio que el lector
haya desarrollado.

En teoria, y empiricamente también, existiria una correlacion positiva entre altos niveles de
experticia lectora y la capacidad para identificar en el texto argumentos asociados a los niveles
superiores de juicio moral (Narvaez, 1999). Asi, a un lector experto le resultaria mas accesible
el contenido de un texto codificado segun las normas y valores de los estadios superiores del
desarrollo moral, que a un lector de baja eficiencia lectora. No obstante, parece que el juicio
moral es un complejo cognoscitivo sujeto a reglas de semantizacion particulares, que no se
agotan en los distintos grados de descodificacion de un texto: el signo, la palabra, la frase, el
parrafo, el tema, aun cuando ocurra la integracion del doble procesamiento bottom- up (abajo-
arriba) y top-down (arriba- abajo), es decir el procesamiento desde el signo hasta, pasando por
la estructura del texto, la activacion de los esquemas previos de interpretacion del lector, y la
via inversa que parte de los esquemas del lector y llega hasta la decodificacion del signo,

modelos de procesamiento conocidos como ascendente y descendente respectivamente(Adams,
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1982; Kirchner, 1988; cp. Santalla, 2000), o la combinacidn de las dt;s vias en los modelos
interactivos (Kintsch, 1.994; Van Dijk, 1978). En conclusion, resulta obvio, entonces, que la
comprension lectora per se seria un elemento necesario pero no suficiente en un programa de
desarrollo del juicio moral.

Concretamente, los resultados sugieren que la capacidad para decodificar textos de
contenido moral, que requieren el desarrollo de las més sofisticadas estructuras de
razonamiento hipotético o légico formal (Piaget, 1971) no implica necesariamente la existencia
de las mas sofisticadas estructuras de juicio moral, como tampoco implica que el solo recurso
de lo primero sea un medio para lograr lo segundo. Sin embargo, de acuerdo a lo anteriormente
afirmado, quienes obtienen altas puntuaciones en la medicion del juicio moral (estadios 5 y 6)
tienen mayores probabilidades de procesar textos y eventos codificados en esos mismos niveles
de complejidad moral (Narvéez, 1999).

Haciendo referencia a estudios sobre la capacidad de procesamiento de textos en distintos
dominios de experticia, desde el baseball hasta el diagnostico médico, Narvaez (1999) piensa
que la experiencia social puede por si sola asegurar la evolucién en los primeros estadios del
juicio moral (1- 4), pero que el desarrollo de los superiores ( 5 y 6) demanda un estudio
equivalente al de cualquier otro dominio del conocimiento humano, como ocurre con la musica,
experticia que mucho se beneficia de la experiencia del dia a dia y que se construye mediante el
estudio deliberado y sistematico.

La administracion del programa no estimul6 la evolucién de las estructuras del juicio
moral de los participantes; asi lo confirman las puntuaciones antes y después para el grupo
experimental, que no presentaron diferencias significativas entre si (t: 1,311, un grado de

significacion bilateral de 0,198 a un 0,05 de nivel de confianza). La evidencia indica que las
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estructuras del juicio moral, predominantemente, se mantuvieron en el nivel convencional del
razonamiento moral que registraron antes del experimento, como también ocurrié con los
miembros del grupo de control, confirmando asi los efectos evolutivos a causa de la edad y la
experiencia social, como arriba lo sugiere Narvaez, y que constatan estudios realizados en
México con grupos de estudiantes de educacion secundaria (Barba, 2001). Pasar del nivel
convencional a los estadios del post-convencional, una conciencia de principios y valores
universales como fuente de normas y convenios, demandaria el transito por estudios
sistematicos con tal propdsito, segun la afirmacion de Narvaez y otros estudiosos del tema.

Desde la perspectiva de la metodologia, se ha detectado que la ensefianza directa de
estrategias cognitivas y metacogntivas favorece el aprendizaje cuando se aplican en el
procesamiento de los contenidos especificos de materias del curriculum (Simpson et al. 1992;
Monereo, 1999). En este sentido, resulta oportuno subrayar que en el caso de la presente
investigacion la metodologia mencionada debe ser considerada como un factor importante en el
avance registrado por los participantes en competencias lectoras, aun cuando tal constatacion
deja pendiente la explicacion por la inconsecuencia de esos resultados en la evolucién de las
estructuras del juicio moral. Una posibilidad de respuesta podria estar en la naturaleza de los
textos utilizados y, de otra parte, en la aplicacién de estrategias que han demostrado alta
eficiencia en el desarrollo del juicio moral.

Se trata, primeramente, de que los juicios morales ademés de contener componentes
descriptivos, su cardcter es preponderantemente prescriptivo, normativo en cuanto “mandan o
nos obligan a tomar alguna accion” (Kohlberg, 1992), accion justa si sus argumentos son
universabilizables, susceptibles de ser asumidos también por los otros porque se reconocen en

ella, lo que de otra manera constituye la reversibilidad del juicio moral, otra de sus condiciones
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necesarias (Kohlberg, 1992). La accién moral demanda que la comprension y aceptacién de lo
que esta bien (juicio dedntico) sea un precursor del compromiso con una conducta
razonablemente vinculada (juicio de responsabilidad). Este seria el caracter moral propiamente
dicho, el nucleo de esa complejidad cognoscitiva del juicio moral a la que se hacia antes
referencia. Kohlberg (1992) explica que lo prescriptivo le hizo pensar que el razonamiento de
justicia es muy apropiado para el analisis de la evolucion de las estructuras del juicio moral o,
lo que es lo mismo, la estructuracion de derechos y deberes que es concomitante a la evolucién
de operaciones cognitivas de justicia como la igualdad, la equidad y la reciprocidad.

Los ciilemas hipotéticos, por ello, se han convertido en el instrumento ideal para elucidar
las estructuras de razonamiento moral, porque facilitan el andlisis de conflicto de derechos e
intereses, problemas de justicia segun Kohlberg (1992) por cuanto versan sobre distribucion de
recursos escasos, y adicionalmente el esquema narrativo del dilema permite evaluar las
soluciones desde principios de justicia como la toma de rol, asumir la posicion del otro y el
nivel de conciencia de la reciprocidad de los argumentos y las soluciones (Berkowitz,1985).Por
su fuerza para escenificar las posiciones contrapuestas, el recurso de los dilemas ha demostrado
una importante utilidad para provocar el conflicto cognitivo, que en su funcién de retar al sujeto
con argumentos del nivel inmediatamente superior al suyo se ha revelado como el medio mas
favorecido para estimular el desarrollo del juicio moral (Hersh,1984; Berkowitz, 1985).

Los textos que se utilizaron en el programa de intervencion fueron mayoritariamente
expositivos, de orientacion descriptiva o explicativa de elementos del comportamiento moral
como la autonomia, la libertad y la conciencia de dignidad de persona humana (ver anexo B
materiales del programa). Este tipo de estructura, centrada en la descripcion y explicacién

conceptual también es susceptible de crear conflicto cognitivo e impulsar el movimiento hacia
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formas superiores de -razona:miento moral, pero los antecedentes conocidos corresponden a
experiencias de mayor alcance temporal y cobertura tematica (Marley et al. 1980), en
comparacion a los términos bajo los cuales se adelanto la presente investigacion. Pareciera que
el desarrollo del juicio moral responde mejor a estimulos cognitivos que exigen razonar sobre
situaciones de valores en conflicto, que tematicamente expresen la tensién egocentrismo-
altruismo; heteronomia- autonomia y principios universabilizables e intereses particulares. Esta
dinamica del conflicto moral debe ser proyectada en las estrategias pedagdgicas desde una
perspectiva de desarrollo (Hersh,1984), identificando los elementos del conflicto segun las
distintas edades o de acuerdo a la secuencia de la jerarquia de los estadios del desarrollo moral,
que en esencia consistiria en una evolucion de estructuras de pensamiento y conducta sobre la
justicia, en la cual los estadios superiores se caracterizarian por asegurar una mayor
consistencia entre el juicio y la accion (Kohlberg, 1992).

Al respecto, habria que admitir que estas consideraciones no fueron centrales para la
seleccion de las lecturas utilizadas, en principio porque se trataba de explorar nuevas opciones
metodoldgicas y en consecuencia respondieron mas a la creencia de que una mejor y mayor
conciencia de libertad y autonomia, que una equilibrada construccion del autoconcepto en torno
al concepto de dignidad humana debia reflejarse en el desarrollo del juicio moral. Tal vez ello
pueda ser cierto para consolidar los estadios 3 y 4, como lo atestiguan los resultados, pero
demostro ser una via que no satisface los requisitos para impulsar un avance hacia los estadios
5yé.

Esta orientacion tematica y el uso predominante de textos expositivos es probable que
hayan afectado el desempefio de los participantes en el experimento de mejorar sus puntajes

para el post test, porque el DIT, al igual que otros instrumentos de medicion aplicados en el
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campo del modelo kohlberiano, se compone de narraci-ones dileméticas sobre las cuales hay que
tomar decisiones morales (Zerpa y Ramirez, 2004). Es decir, que la falta o escaso

entrenamiento en este tipo de estructuras narrativas pudiera reflejarse posteriormente en el
desempefio con el DIT.

En sintesis, el juicio moral corresponderia a un modelo o estructura de pensamiento que
ademads de contener reglas epistemoldgicas (razonamiento de justicia), también precisa de una
praxis (accion justa) para su adecuado desarrollo. En el modelo (fig. 2 ) presentado por
Kohlberg (1992) con el fin de explicar y representar la relacién entre juicio moral y acciéon
moral se distingue la retroalimentacion entre el pensamiento y la accién que evolucionan hacia
el perfeccionamiento de la integracion de los juicios dednticos y los juicios de responsabilidad
en una conducta consistentemente moral. En relacion con los resultados de la presente
investigacion, se pudiera sugerir que un programa de estrategias para mejorar la comprension
de textos de contenido moral tendria impacto sobre la primera funcion, mejorarando la
capacidad cognitiva de interpretacion de la situacioén o definicién del desafio moral, pero que se
requieren otras estrategias de educacion moral para perfeccionar la eleccion dedntica y los

juicios de responsabilidad.
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Figura 2. Modelo de la relacién entre el juicio moral y la accion moral.

En esta busqueda de explicacién, habria que prestar mas atencion a Kohlberg (1992)
cuando advierte que cuando el habla de estructuras de razonamiento moral se refiere a
operaciones logicas para juzgar si una accién o evento es justo o no. Lo cual nos permite inferir
que existe un paralelismo entre las formas de pensar la justicia que evolucionan segun los
estadios de Kohlberg, y otros modelos que explican la construccion del conocimiento.
Tomemos por caso el modelo de la Estructura del conocimiento (Frederiksen, 1975; cp.
Santalla, 200) que considera la estructura semantica como la base de las producciones
linguisticas, y la memoria como una estructura logica constituida por redes de proposiciones, a
su vez conformadas por los conceptos y las relaciones binarias que conectan pares de
conceptos.

Si tratamos el valor justicia como una accion resultante cognitiva, que no provoca cambios
fisicos, sino cambios en procesos cognitivos, entonces se trata de un concepto representable en
una estructura o red semantica susceptible, que puede ser afectada por intervenciones que
amplien la capacidad de comprension y memorizacion de redes de proposiciones cada vez mas

complejas referidas a la justicia. Lo que significa que el avance logico-lingiiistico que un sujeto
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experimenta en tal proceso de capacitacion ha de reflejarse en las pruebas correspondientes,
obviamente observando las condiciones de la misma.

En la busqueda de una interpretacion a la disparidad entre un mejoramiento en la
comprension de textos morales y el movimiento hacia estadios superiores de desarrollo moral,
el modelo de Frederiksen permite sugerir que cuando el entrenamiento cognitivo no conlleva
nuevas y mas complejas redes de proposiciones acerca del concepto de justicia, dificilmente el
juicio moral superara sus niveles anteriores de desarrollo. Obviamente, que la novedad y
complejidad proposicional ha de fungir de puente entre los contenidos conceptuales de justicia
del estadio actual del sujeto y el siguiente al que apuntan los objetivos de entrenamiento.

Se podria afirmar, con base en lo anterior, que la disparidad encontrada es explicable en el
hecho de que las lecturas presentadas no conllevaron el grado de novedad y complejidad de
analisis que seria esperable para hacer avanzar un grupo del nivel convencional de justicia al
post- convencional o de justicia basada en principios universales. A modo de corolario, seria
dable conjeturar que el paralelismo entre Kohlberg y los creadores de modelos de pensamiento
y memoria se resuelve considerando el modelo Kohlberiano como uno de construcciéon
epigenética de la nocién de justicia en tanto estrucuturas de pensamiento y memoria que
evolucionan a través de estadios de operaciones logicas. En este sentido, el trabajo de Kohlberg
seria el mas exhaustivo hasta ahora disponible para describir la red proposicional de un

concepto, especificamente el de justicia desde su doble dimension psicologica y filosofica.
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Conclusiones y Recomendaciones

La experiencia obtenida en las diferentes etapas de la presente investigacion reafirma, por
un lado, aspectos conocidos del modelo de desarrollo moral de Kohlberg, mas concretamente
en relacién al conocimiento esquematico y su evolucion por estadios. Por otra parte, demostrd
los efectos positivos de un programa de estrategias cognitivas y metacognitivas sobre la
comprension de textos de contenido moral.

Respecto de lo segundo, merece destacarse la eficacia que permite el método de
instruccion directa en la ensefianza de las estrategias de comprension lectora. Los efectos del
modelaje del instructor en la aplicacion de la estrategia, seguido de ensayos guiados de los
estudiantes y la Mfemncia que éstos deben hacer a otros textos de los conocimientos
aprendidos facilitaron superar limitaciones como el tiempo del experimento que ofrecio el
Colegio; las dificultades para lograr la aceptacion de los participantes de una actividad
académica que se sumaba al curriculo casi a mediados del afio escolar, y la presién ineludible
sentida por el investigador de alcanzar en el tiempo fijado resultados ttiles en funcion de los
objetivos asumidos. Este logro también se facilito por la decisién de concentrar la instruccion
en tres estrategias claves: identificacion de la macroestructura del texto, reconocimiento de las
ideas principales y representacion grafica del texto, y la orientacién del anélisis de contenido a
través de otras estrategias como el seguimiento de la progresion temaética y el plan de lectura.

Del contraste de las hipdtesis con los resultados se obtiene que un mejoramiento en la
comprension de textos morales no necesariamente implica un avance en la jerarquia de los
estadios del desarrollo del juicio moral, lo que objetivamente no contradice las evidencias

encontradas en el sentido de que el procesamiento que un lector hace de un texto moral depende
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basicamente del estadio en que se encueﬁtre, y no de la intencién del autor. Entre las
explicaciones posibles a la falta de prueba para la hipétesis se puede mencionar que tal vez el
contenido de las lecturas no provocd las rupturas cognitivas para pasar de un estadio 3 al 4 6 al
nivel postconvencional, proposito que tampoco estaria favorecido por el énfasis que se le dio a
la comprension intelectual de los conceptos e ideas de las lecturas, en lugar de exponer

suficientemente a los participantes a ejercicios para dilucidar conflictos de intereses a través de

dilemas.

Lo segundo, el papel pedagégico de la discusion sobre valores en conflictos, no cuenta con
respaldo empirico suficiente, pero concluir que ello es crucial en la ensefianza de estrategias
para el desarrollo del juicio moral estaria mas cerca de una tesis gratuita que de una
comprension racional y objetiva de los procesos cognitivos. Se podria especular, con base en
esta experiencia investigativa y sus resultados, que los instrumentos de medicién del desarrollo
del juicio moral basados exclusivamente en la lectura de dilemas podria generar una tendencia a

favor de estrategias centradas en la discusion de conflictos de intereses.

Si ocurre un mejoramiento en la comprension de textos morales ello deberia reflejarse en
la estructura del desarrollo del juicio moral como sistema cognitivo que opera a través de
inferencias légicas, tal como lo reconoce Kohlberg y sus seguidores. Si no se registran los
cambios se debera a fallas en el programa de instruccion o a incoherencias entre éste y el
instrumento de medicién. En consecuencia, no existe argumento para desalentar iniciativas de
ensefianza que busquen el desarrollo moral a través del analisis de lecturas morales y el
mejoramiento en la comprension de textos morales.

En relacion al disefio de investigacion utilizado, convendria mejor hacer arreglos con

grupos control y experimental equivalentes, en lugar de grupo control no equivalente; dado que
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el foco investigativo depende tanto de la variable de comprension lectora c;omo del nivel de
desarrollo del juicio moral. También resultaria auspicioso que el contenido de las lecturas se
centrara en el tema de la justicia, sus caracteristicas y sus consecuencias para la vida personal,
social y la cultura humana, porque al fin y al cabo la justicia es el fondo y forma del modelo
Kohlberiano. Finalmente otros factores, como el tamafio de la muestra y la formacién no
completamente aleatoria de los grupos, pueden haber influido en los resultados no deseados que

se encontraron.
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A: Prueba de entrada (Pre- test) y Cuestionario




Prueba de entrada (Pre- test)
Texto Expositivo (Autor: Harold Bloom)

Importa para que los individuos tengan la capacidad de juzgar y opinar por si mismos, que lean
por su cuenta. Lo que lean, o que lo hagan bien o mal, no puede depender totalmente de ellos,
pero deben hacerlo por propio interés y en interés propio. Uno puede leer meramente para pasar
el rato o por necesidad, pero, al final, acabara leyendo contra el reloj.

Acaso los lectores de la Biblia, los que por si mismos buscan en ella la verdad, ejemplifiquen la
necesidad que los lectores de Shakespeare, pero la busqueda es la misma. Entre otras cosas, la
lectura sirve para prepararnos para el cambio, y, lamentablemente, el cambio definitivo es
universal.

Para mi, la lectura es una praxis personal, mas que una empresa educativa. El modo en que
leemos hoy, cuando estamos solos con nosotros mismos, guarda una continuidad considerable
con el pasado, aunque se realice en una biblioteca universitaria.

Mi lector ideal (y héroe de toda la vida) es Samuel Johnson, que comprendié y expuso tanto los
efectos como las limitaciones del hébito de leer. Este, al igual que todas las actividades de la
mente, debia satisfacer la principal preocupacién de Johnson, que era la preocupacion por <<
aquello que sentimos proéximo a nosotros, auello que podemos usar>>

Sir Francis Bacon, que aportd algunas de las ideas que Johnson llevo a la practica, dio este
célebre consejo << No ledis para contradecir o impugnar, ni para creer ni dar por sentado, ni
para hallar tema de conversacion o de disertacién, sino para sopesar y reflexionar>> A Bacon y
Johnson quisiera afiadir otro sabio lector: Emerson, fiero enemigo de la historia y de todo
historicismo, quien sefialé que los mejores libros << nos llenan de la conviccion de que la
naturaleza que les escribid es la misma que les lee>>.

Permitanme fundir a Bacon, Johnson y Emerson en una férmula de como leer: encontrar en
aquello que sintamos préximo a nosotros, aquello que podamos usar para sopesar y reflexionar,
y que nos llene de la conviccion de compartir una naturaleza nica, libre de la tirania del
tiempo.

Pregun
1. Indica las palabras desconocidas que pudiste entender por su contexto.
2. ¢Cual es la idea general del primer parrafo?
3. En la formula que el autor elabora de como leer, ;a cual de los tres pensadores se estaria
refiriendo con << libre de la tirania del tiempo>> Explica brevemente tu respuesta.
El autor afirma que la lectura nos prepara para el cambio, ; como interpretarias tu, leido
el texto completo, su idea de que << el cambio definitivo es universal>>?
El autor reconoce un solo motivo para leer, cudl es?
En el texto predomina un tiempo verbal, ;cual es?
¢, Cudl es el sentido general del texto?
¢, Qué titulo le darias a la reflexion que has leido?

=

%0 N oW
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B: Tablas de Especificaciones
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Tabla de especificaciones. Prueba de entrada. Pre-test

ITEM | DIFICULTAD INIDICADOR
1 Media Identifica significado de palabras desconocidas por el
contexto.

2 Media Identifica la idea principal de un parrafo.

3 Alta Establece relaciones entre aspectos relevantes de la lectura.

4 Media Hace inferencias a partir de la idea central del texto.

Media Identifica el concepto 6 caracteristica esencial de la idea
fundamental del texto.
6 Media Relaciona aspectos sintacticos con el tipo de estructura
textual.

7 Alta Identifica la macro estructura del texto.

8 Media Elabora un titulo para la lectura (justifica la macro
proposicion)

Tabla de especificaciones. Prueba de salida post-test
ITEM | DIFICULTAD INIDICADOR
1 Media Identifica significado de palabras desconocidas por el
contexto.

2 Media Identifica la idea general del un péarrafo.

3 Alta Argumenta estableciendo relaciones entre ideas
importantes.

4 Alta Establece relaciones entre conceptos o aspectos relevantes
de la lectura.

5 Media Identifica el concepto o caracteristica esencial de la idea

fundamental del texto.

6 Media Hace inferencias a partir de la idea central del texto.

7 Alta Identifica la macro estructura del texto.

8 Media. Elabora un titulo para la lectura (justifica la macro

proposicién).
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C: Evaluacion de Comprensién Lectora




Taller de Comprension de textos de contenido moral

Prueba de lectura con texto expositivo (adaptado de Fernando Savater)
Nombre: Curso

El ideal del héroe es el de una voluntad que sabe, quiere y puede, y, por su parte, la ética
busca ante todo la fuerza, es decir, el aliento para vivir la mejor posibilidad de lo humano, no la
mas precaria o la menos exigente.

Un retrato del héroe ha de destacar su caracter autofundante, es decir, la fuerza para
sostenerse y fundarse a si mismo porque asume que no es un esclavo de los instintos ni rueda
que mueven los caprichos del destino. El/ella sabe lo que quiere como quiere lo que sabe. Sabe
y se acuerda de quién es, y seguro de su naturaleza (indole) encamina su accidn, la enmarca en
un proyecto ético, y hace de sus virtudes la armadura frente a lo que se suele denominar
destino. Tener caracter es mas bien descubrirse y elegirse a uno mismo: un atreverse a ser
plenamente, racionalmente, quien ya se es, un ser humano en medio de circunstancias muy
concretas y dotado de inmensas posibilidades. El héroe es fundador, entonces, de si mismo.

Para lograrlo se convierte en explorador del espiritu porque sabe que toda experiencia es
interior, que lo que nos pasa, siempre pasa dentro. Aventura interior o heroismo exterior, los
hombres parece que estamos destinados siempre — o al menos asi nos gusta imaginarnoslo- a lo
excepcional, lo superior, lo apasionado. En nuestra forma de pensar o de querer nada es tan
comun como lo insdlito: estamos tejidos del material de los suefios.

Se trata de una aventura que requiere discernimiento. Preguntarme por lo que debo hacer
o por la mejor opcidn entre varias. Indagar los criterios de acuerdo a los cuales valorar y
justificar las decisiones de mi libertad, todo ello se resume en una pregunta fundamental:
<< Qué quiero yo realmente>>?. En esto consiste el objeto de la ética. Por ello, la accion del
héroe se inspira en un proyecto moral, y esto explica también que en todas las tradiciones
culturales el héroe es ante todo fuerte, y ser fuerte significa algo asombrosamente parecido en la
mayoria de las culturas: ser fuerte es ser intrépido y generoso.. Significa, por encima de todas
las cosas, no retroceder ante lo que debe y puede ser hecho. Significa no someterse a lo que le
es extrafio e injustamente agresivo. Y ti, ; te atreves a esta aventura interior, a ser el héroe
de tu proyecto ético?

Preguntas
1. Indica las palabras desconocidas que pudiste entender por su contexto
2. Seifiala o redacta con tus palabras la idea principal del segundo parrafo.
3. ¢, Qué relacién se puede hacer entre la idea de que (el héroe) se convierte en explorador del
espiritu 'y la de que (el héroe) requiere discernimiento.
4. ; Qué razones nos ofrece o sugiere el autor para afirmar que el marco mas adecuado para la
accion (comportamiento) del héroe ha de ser un proyecto ético, moral?.
5. Entre las distintas cualidades del héroe, ;, cual seria la caracteristica que mejor lo describe?.
6. A cudl identidad se refiere el autor con la frase “sabe (el héroe) y se acuerda de quién es”.
7. (Cudl es el sentido general o el mensaje central del texto?
8. ;Qué titulo le darias a la reflexién que has leido?
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Sesi6n

Objetivos bésicos Contenido Actividades Recursos Evaluacién
- Material
1 Establecer objetivos DIT Aplicaciopdsl DEL impreso:
de aprendizaje (Pretest) (Pretest) ; Pro a de
02- 02- D i Programa de Presentacion del i
eterminar el nivel fng : actividades
06 d actividades programa: propositos,
e desarrollo moral ; Pretest
acuerdos basicos
2 Aplicacioén de prueba
03-02- PHEcha de' P no estandarizada de Material impreso
056 i comprension lectora
Factores que
intervienen en la
comprension lectora | Realizar B
Analizar los (lector, texto, individualmente la Trabaio )
componentes de un | propdsito de la lectura No.1 (sobre el J 1
3 texto escrito lectura) interés ético) Impreso de Ia ?:;slgixfmiac;ara
06-02-06 Presentar el valor Caracteristicas del Demostracion de Yotia oppueper -
de la ética como texto como identificar la g ailiasiliel
medio de realizar la | Introduccién a los macroestructura y st Blogi 1a
libertad personal conceptos de microestructura del e 8
macroestructura y texto
microestructura del
texto
Distinguir los
distintos tipos de Tipos de estructura
estructura de texto. | del texto
Explicar la (generalizacion, Material impreso
i identiﬁc:_acibn de problema-solucidn, ]?cscripcién de los de Tipos de Formativa
07-02-06 ideas prmcfipales en | comparacion) tipos de estructura de | estructuras del Aclaratoria de
textos de tipo Pérrafo e texto texto. dudas
generalizacion, identificacién de Pizarrén
problema — ideas principales
solucién y de explicitas e implicitas
comparacion
Distinguir las
caracteristicas del
dilema moral Discusién en grupo
5 Analizar en grupo C'aracteristicas del de un dilema moral Mategial impreso
13-02-06 problemas de tipo dl!ema moral (Nc?. l).como Dilema No. 1
moral basados en Dilema moral No. 1 aplicacion de las
las ideas principales lecturas realizadas
de las lecturas
realizadas
Practicar la Explicacion de las
identificacion de la | Estrategias para caracteristicas de los Vot
idea general e ideas | identificar la idea textos argumentativos Actividades on
6 principales en principal y de los textos de Impreso Lectura :
16-02-06 | textos Nociones de comparacién — No. 2. P:‘rej ?ﬁpara. d
argumentativos y de | prudenciay contraste - c;an i
comparacion moderacién Reconocimiento de la e e
Distinguir las idea general del texto




caracteristicas de la y de las ideas
prudencia y la principales
moderacién como Caracteristicas de un
bases de la buen pérrafo
conducta
racionalmente
moral
Utilizar las lecturas
de Platén y
Aristoteles para Discusion de grupo Supervision del
1 analizar un dilema del dilema moral N° 2 | Impreso dilema | trabajo de
20-02-06 | moral. en aplicacion de las No.2 discusion en
Supervisar progreso lecturas realizadas grupos.
en el aprendizaje de
los contenidos
Realizacion de una
representacion
jerarquica de idea
Introduccién de la Representacion B er.al, lldeas
representacion jerérquica de la idea i s Kiipeeso de ey
8 gréfica de las ideas | general y de las ideas comprension del texto | representacién
02-03-06 Sl L cincibalis v Revisién de un grafica de la
FEN e o modelo de lectura No.3
relaciones. comprension del texto :
representacion
graficas basado en las
lecturas de Platén y
Aristdteles
Analizar textos que
utilizan
combinacion de
estructuras
(argumentativa y
narrativa).
Practicar
identificacion de
‘d‘.’a ge:;:ral & koS Textos con mas de Ejercicio de
m.lp o una estructura reconocimiento de la Supervisién
SN Stos e Introduccién al valor | estructura del texto, ejercicios en
9 los que el juicio de Ia fortal d 1o id Impreso de la ] b
09-03-06 | moral se pone a ST SO0 . | SEREORTE S | oo 4 e
expresion de la principales utilizando estructuras del
prueba ante las ; =
presiones de los pergqnahdad la lecturg Date la texto.
i equilibrada buena vida”
caprichos y deseos
de placer inmediato
sacrificando metas
y valores
importantes de la
vida
10 Identificar idea La relacién de la Presentacién de un Impreso de la Supervisién del
13-03-06 | general e ideas macroestructura y las | texto tipo problema — | lectura No. 5 trabajo en
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microestructuras en

principales en soluci6n “La equipo
textos de tipo un texto tipo autoafirmacion en el

problema — problema-solucién joven”

solucién Reconocimiento por

Analizar y discutir parte de los alumnos

los obstaculos que de la idea general e

encuentra el joven ideas principales

para alcanzar la
madurez del juicio
moral

Elaborar en casa un
esquema de la lectura

11
16-03-06

Reforzar
definiciones y
caracteristicas de

Recapitulacion de los
conceptos y
estrategias de
comprension lectora
estudiados

Resumen de las ideas
principales de las

Aclaratoria de

las estrategias lecturas realizadas dndng
presentadas hasta el momento
Revision de los
esquemas entregados,
incluido el presentado
por el instructor.
Introduccién a las
estrategias
metacognitivas de
Introducir el comprension lectora
concepto y la gll;nan(:: le;t:rau(éz:t;tes, (plan de actividades Trinstess dai
funcién de las i antes, durante y e
12 ; Elementos del material
estrategias después de la lectura) ;
20-03-06 o carécter como ol Estrategias
metacognitivas Continuacidn de la oy
desarrollo de la ision de 1 metacognitivas
rsonalidad SRR Lo .
™ esquemas (claridad,
relacion de ideas
principales,
conclusiones)
Aplicar la
progr esién. pReaiEEn Identificacion de la
como medio de :
g idea general y el
control o estrategia 2
s seguimiento de la
metacognitiva Autocontrol de la : .
; progresion temética
durante la lectura | comprensién y la como actividad de Supervision del
13 Introducir las progresion temdtica siuoatsolds la Impreso de u'all::'o -
23-03-06 | nociones de Diferencias entre comrenibn At lectura No. 6 -y é"as
temperamento y temperamento y | P paracyes.
a lectura.
caracter como caracter ;
lsmentondsl Practica con el texto
“la cara moral de la
desarrollo moral uige iy
personalidad”.
14 Reforzar Nociones y aspectos Reforzamiento de Impresos de la Supervision
27-03-06 habilidades para de estructura, idea habilidades para guia y las aplicacion de
5 identificar principal y progresién | identificar estructura, | lecturas 7, 8, 9 plan de lectura
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estructura, tematica. progresion tematica e
seguimiento a la Caracterfsticas del ideas principales
progresion temdtica | héroe y el cobarde Presentacion de la

Analizar el valor de
la ética como fuerza
y aliento para la
accion humana

como prototipos
morales

guia para realizar un
trabajo de cierre del
programa. Debe
integrar las ideas
encontradas en la
lectura que sirvan de
argumentos a la
explicacion del héroe
como proyecto moral
y la cobardia como su
negacién

Reforzar estrategias
metacognitivas

15
30-03-06

Reforzar estrategias
cognitivas y
metacognitivas
presentadas

Aplicacion de los
conceptos de
macroestructura,
progresion tematica
en la identificacion de

las ideas principales

(utilizando la lectura
“EL heroe como
proyecto moral™)

16
04-04-06

Entrega de trabajos
Aplicacién de la
prueba de salida de
comprension lectora

Impreso de la
prueba

17
04-06-06

Aplicacion del DIT
(post- test).

Impreso de la
prueba




103

E: Lecturas, objetivos y actividades
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LECTURAN°1

Objetivos y actividades:
Explicar caracteristicas del texto.

Introducir lo conceptos de macroestructura y microestruturas del
texto.

Presentar caracteristicas del parrafo.

Identificar ideas principales: explicitas e implicitas.

Presentar el valor del interés ético como medio de realizar la libertad
personal

VVV VYV

Sobre el interés ético’

Todos los intereses son visibles salvo el interés ético. El interés ético es visto como falso
interés, como interés travestido o mendaz, como ocultamiento de otro interés real por una
ilusioén consentida o involuntaria. Pero en tanto que auténtico interés, en tanto que interés de los
que cuentan desde fuera, el interés ético es invisible: no se le puede ver, o bien porque
realmente no existe o bien porque no tiene nada que ver, es decir, porque pertenece a un orden
distinto al de la exterioridad.... Y de nuevo la pregunta viene a ser: si desde la exterioridad nada
podemos ver del interés ético, ;como situarnos en la entrafia que nos lo podria revelar, pero sin
renunciar a la justificacion universal que caracteriza lo mas peculiar de su existencia? Y ante
todo: ;cudl es el interés ético y como reconocerlo si lo hallamos?

El interés ético es fundamentar racionalmente la accién que elegimos en la plenitud de
sentido de nuestro querer. Por <fundamento racional> entiendo el lograr darmos cuenta de lo

que hemos elegido y por qué, acorddndolo con lo que podemos saber del querer que nos
constituye.

Elegir la verdad’

Esa misma noche, ya en la cama, me revolvi inquieto, obsesionado por la pregunta que
se atribuye a Pilatos: ; qué es la verdad? Aunque quiza la cuestién debiera ser: ;existe la
verdad? Pero sobre todo y antes de nada: ;, por qué se odia, se desprecia y se teme a la verdad?
¢, Por qué la verdad primero nos falta, y luego nos sobra y nunca nos basta? Para mi es evidente
que quien busca y requiere la verdad no carece de imaginacion, ni muchisimo menos de coraje.
Tampoco padece cualquier grado de ineptitud.

Que cada cosa sea como es y responda a su propia naturaleza, a pesar de que cuanto
existe parece presa de incesante mudanza, deberia bastar para mantener activo, asombrado y
curioso al espiritu cuerdo..

El que rechaza la verdad de lo real no aspira a nada alternativo mas rico ni maés
complejo, sino s6lo a intercalar en las normas objetivas que no le obedecen excepciones
arbitrarias de las que pueda sentirse duefio. A ciertas almas descompensadas se les hace duro
asumir que lo real no haya esperado su visto bueno para constituirse como tal.

' Tomado de: Savater, F. (1994). El contenido de la felicidad. El Pais/Aguilar Ediciones: Madrid.
? Tomado de: Savater, F. (2003). El valor de elegir. Editorial Ariel: Barcelona.
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Supongo que a ello se referia T. S. Eliot cuando comentd que los humanos so6lo
aceptamos la realidad en dosis limitadas. En cambio, San Agustin sostuvo que, parezca lo que
parezca, todos los hombres aman espontaneamente la verdad. ;La prueba? Que ni siquiera los
mas desvergonzados mentirosos aceptan de buen grado que se les engaie...

DILEMA N° 1

Objetivos y actividades:
» Distinguir las caracteristicas del dilema moral.
» Analizar en grupo problemas de tipo moral basados en las ideas
principales de las lecturas realizadas.

Jorge es un joven con fama de < picaflor> y se considera muy irresistible para las
muchachas que llega a conocer, a quienes €l considera del sexo débil. Carlos es uno de sus
compafieros de aventura, pero es mas sentimental y creyente del amor romantico.

Ultimamente ha observado que Jorge empieza a cortejar a su hermana que acaba de cumplir
quince afios, y aunque sienta simpatia por Jorge y en el fondo no le desagrada una relacién de
éste con su hermana, le preocupa que su amigo pasa muy rapido de un empate a otro, mas aun
cuando sabe que Jorge piensa que engafiar para conquistar a una muchacha no esta mal si ella
se cree la declaracion de amor y ambos se sienten atraidos fisicamente.

1. ¢ Se puede afirmar que Jorge sabe fundamentar racionalmente su conducta de

conquistador?

2. ¢ Carlos est4 preocupado por las mentiras de Jorge porque es una persona que valora la

verdad?

3. ¢ De qué manera el empate entre Jorge y la hermana de Carlos pondré a prueba la

fidelidad de los dos amigos?

4. ; Carlos debe poner a su hermana al tanto de las correrias romanticas de su amigo

Jorge?

TIPOS DE ESTRUCTURAS DEL TEXTO?

Objetivos y actividades:
» Distinguir los distintos tipos de estructura de texto.
» Explicar la identificacion de ideas principales en textos de tipo de
generalizacion, problema-solucién y de comparacion.

1. Generalizacion

* Tomado de: Carriedo, N. & Tapia, A. (1994). ;Cdmo ensefiar a comprender un texto?. Ediciones de
la Universidad Auténoma de Madrid: Madrid.
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a. Definicion: descripcion de tipo general (generalmente la idea general aparece al
principio del texto.
b. Sefializaciones: por ejemplo.

2. Enumeracion
a. definicion: serie de hechos o caracteristicas una detras de otra.

3. Secuencia
a. Definicion: serie de pasos o acontecimientos conectados en el tiempo.

b. Seifializaciones: una serie de fases, los pasos para, las etapas, los estadios, el primer
paso, después, etc.

4. Clasificacion
a. Definicion: separacion de grupos de objetos o formacion de clases en funcion de
determinadas caracteristicas.

b. Sefializaciones: Se pueden agrupar, clasificar en funcion de, las caracteristicas del primer
grupo, se pueden dividir.

5.Comparacion- contraste

a. Definicion: su objetivo es examinar las relaciones entre dos o més cosas o entre grupos
de cosas. Se analizan semejanzas y diferencias en la comparacion, mientras que en el
contraste solo diferencias.

b. Sefializaciones: en contraste con, por el contrario, semejante a, en lugar de, al igual que,
sin embargo, con respecto a, por otra parte, mientras que, igual a, mayor que, menor
que, etc.

6. Causa- efecto

Definicién: un hecho del cual se examinan sus causas.

Sefializaciones: las causa de, tiene como resultado, el desencadenante de, el factor
responsable de, son originadas por...

o »

7. Problema — solucidn

a. Definicién: interrogante o problema al que el autor trata de dar respuestas o posibles
soluciones a lo largo del texto.

b. Sefializacion: palabras relativas al problema y palabras relativas a la solucion.

8. Argumentacion
a. Definicion: intencion de convencer de una creencia u opinién dando razones en favor de
la conclusion.

b. Sefializacion: indicadores de que lo que sigue es una conclusion o una premisa.

9. Narracion.

a. Definicion: el desarrollo de la accién entre personajes entorno a un nicleo problematico
o dramético, y su desenlace.




LECTURA N° 2

Objetivos y actividades:
» Praticar la identificacion de la idea general e ideas principales en textos
argumentativos y de comparacion.
» Distinguir las caracteristicas de la prudencia y la moderacién como bases de la
conducta racionalmente moral.

Autodisciplina segiin Platén’

En este didlogo, como en todos los didlogos platonicos, el tema es el arte de vivir. Sécrates
responde a Calicles quien argumenta que llevar una buena vida significa tener lo que
deseamos, cuanto deseamos y cuando deseamos.

Sdcrates. Todo hombre es su propio gobernante, pero quizé ti creas que no es preciso que se
gobierne a si mismo, que s6lo debe gobernar a los demas. Calicles. ;Qué significa “gobernarse
a si mismo™?

Sdcrates. Una cosa bastante simple, tan solo lo que se dice comunmente:

que un hombre debe ser moderado y duefio de si mismo, y dominar sus placeres y pasiones.
Calicles. jQué inocencia! ;Te refieres a esos necios... los moderados?

Sdcrates. Por cierto. Es evidente que a eso me refiero.

Calicles. En efecto, Socrates, y de veras son necios, pues como puede se feliz un hombre que es
servidor de algo? Por el contrario, afirmo sin rodeos que quien desea vivir de veras debe dar
rienda suelta a sus deseos, no refrenarlos; y cuando hayan alcanzado su maxima medida, debe
tener coraje e inteligencia para atenderlos y satisfacer todas sus apetencias. Y de esto afirmo
que es natural justicia y nobleza. No obstante, no esta al alcance de la mayoria, y asi culpan al
hombre fuerte porque se avergiienzan de su propia debilidad, la cual desean ocultar, y en
consecuencia dicen que la intemperancia es ruin. Como ya he sefialado, esclavizan a las
naturalezas mas nobles, y al ser incapaces de satisfacer sus placeres, alaban la templanza y la
justicia por mera cobardia. Pues si un hombre ha nacido hijo de rey, o posee caracter para
adquirir un imperio, una tirania o una soberania, ;qué seria mas ruin o maligno que la
templanza? ; Un hombre como él, digo, que podria disfrutar libremente de todos los bienes, y
no tiene quien se le oponga, debe sin embargo admitir que la costumbre, la razén y la opinidén
ajena lo dominen? ;No se encuentra en pésimo trance aquel a quien la reputacion de la justicia
y la templanza impiden dar més a sus amigos que a enemigos, aunque sea monarca de su
ciudad? No, Socrates, pues tu profesas ser seguidor de la verdad. y ésta es la verdad: que la
lujuria, la intemperancia y la licencia, si se proveen con los medios necesarios, son virtud y
felicidad. Todo lo demas es pura es pura chachara, convenios contrarios a la naturaleza, necios
devaneos de hombres que nada valen.

Sdcrates. Hay una noble libertad, Calicles, en tu modo de abordar esta argumentacion. Pues
dices lo que el resto del mundo piensa mas no se atreve a decir. Y debo suplicarte que

* Tomado de: Bennett, W. (1995). El libro de las virtudes. Javier Vergara Editor: Buenos Aires.
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perseveres, para que la verdadera regla de la vida humana se haga manifiesta. ; Afirrnas pues
que en el hombre rectamente desarollado las pasiones no deben dominarse, que se deben dejar
crecer al maximo y satisfacerlas de un modo u otro, y que esto es virtud?

Calicles. En efecto.

Socrates. {Entonces los que nada desean no son felices en verdad?

Calicles. Claro que no, pues entonces las piedras y los difuntos serian los mas felices de todos.
Sdcrates. Pero, sin duda, la vida tal como la describes es algo espantoso... permiteme
preguntarte si aceptarias la descripcién de la vida del moderado y

del intemperante que presentaré en esta figura. Hay dos hombres, y ambos poseen varios
toneles; un hombre tiene sus toneles llenos y en buen estado, uno de vino, otro de miel, y un
tercero de leche, ademas de otros llenos de otros liquidos, y los liquidos que los llenan son
pocos y escasos, y €l sélo puede obtenerlos con gran trabajo y dificultad; pero cuando sus
toneles estan llenos no tiene necesidad de llenarlos més, y no tiene mas problemas con ellos ni
se preocupa por ellos. El otro, de igual manera, puede obtener liquidos, aunque no sin
dificultad, pero sus recipientes estan rajados y noche y dia esta obligado a llenarlos, y si se
detiene un instante, sufre un suplicio de dolor. Asi son sus vidas, respectivamente. ;Dirias ahora
que la vida del licencioso es més feliz que la del moderado? ;No te convenzo de la verdad de lo
contrario?

Calicles. No me convences, Sécrates, pues el que se ha llenado ya no goza de ningun placer y
esto, como te decia, es la vida de una piedra: no tiene alegrias ni penas una vez que esta lleno,
pero el placer depende de la abundancia del liquido que se vierte.

Sdcrates. Pero cuanto mas echas adentro, mayor es el desperdicio y los agujeros deben ser
grandes para que escape el liquido.

Calicles. Ciertamente

Socrates. La vida que ahora describes no es la de un muerto o una piedra, sino la de un
cormoran. ;Afirmas que debe sentir hambre y comer?

Calicles. Si.

Socrates. 'Y que debe sentir sed y beber?

Calicles. A fe que a eso me refiero. Debe tener todos sus deseos delante y ser capaz de vivir
felizmente con su gratificacion.

Sécrates. Escichame pues, mientras recapitulo los argumentos. ;Es lo placentero lo mismo que
lo bueno? No es lo mismo. Calicles y yo hemos convenido en ello. ;Y se debe bnscar lo
placentero pensando en lo bueno, o lo bueno pensando en lo placentero? Se debe buscar lo
placentero pensando en lo bueno. ;Y no es placentero aquello en cuya presencia nos
complacemos, y no es bueno aquello en cuya presencia somos buenos? Ciertamente. ;Y somos
buenos, y las cosas buenas son buenas cuando alguna virtud est presente en nosotros o ellas?
Tal, Calicles, es mi conviccion. Mas la virtud de cada cosa, tratese del cuerpo o el alma, de un
instrumento o criatura, idealmente no llega por azar sino como resultado del orden, la verdad y
el arte que se les imparten. ;No estoy en lo cierto? Sostengo que lo estoy. ;Y no es Ia virtud de
cada cosa dependiente del orden o la disposicion? Afirmo que si. ;Y aquello que hace una cosa
buena es el orden apropiado inherente a cada cosa? Tal es mi punto de vista. ;Y no es el alma
que tiene un orden propio mejor que aquella que carece de orden? Por cierto. ; Y el alma que
tiene orden es ordenada? Desde luego. ; Y lo ordenado es moderado? Sin duda. ;Y el alma
moderada es buena? No puedo dar otra respuesta, querido Calicles. ; T tienes alguna?




Calicles. Contintia, buen amigo.

Sécrates. Entonces pasaré a afiadir que si el alma moderada es el alma buena, el alma que se
encuentra en el estado opuesto, es decir, el alma necia e intemperante, es el alma mala. ;Y
acaso el hombre moderado no hara lo que es propio tanto en relacién con los dioses como con
los hombres, pues no seria moderado si no lo hiciera? Por cierto, hara lo que es propio. En su
relacion con otros hombres hara lo que es justo; y en relacion con los dioses hara lo que es
reverente. ; Y quien hace lo que es justo y reverente, no ha de ser justo y reverente? Muy cierto.
,Y no debe ser valeroso? Pues, el deber de un hombre moderado no es seguir ni eludir lo que no
debe, sino lo que debe, tratese de cosas, hombres, placeres o dolores, y sobretodo resistir

cuando pueda; y por tanto, Calicles, el hombre moderado, siendo, como hemos descrito,
también justo y valeroso y reverente, no puede sino ser un hombre perfectamente bueno, ni
puede el hombre bueno hacer sino bien y perfectamente lo que hace; y quien hace bien debe por
fuerza ser feliz y bendito, y el hombre maligno que hace el mal, infeliz: Ahora bien, el segundo
es el que ti aplaudias, el intemperante que es opuesto al moderado. Tal es mi posicidn, y afirmo
que tales cosas son ciertas. Y si son ciertas, entonces afirmo que quien desee ser feliz debe
perseguir y practicar la temperancia y huir de la intemperancia a tanta velocidad como sus
piernas lo permitan; serda mejor que ordene su vida para no necesitar el castigo, pero si él o
cualquiera de sus amigo, tratese de los individuos o de la ciudad necesitan castigo, entonces
debe hacerse justicia y el debe sufrir castigo si desea ser feliz. He aqui el propésito que debe
tener un hombre, y al cual debe consagrar todas sus energias y la del estado. Actuando de tal
modo que pueda haber templanza y justicia presentes en él y ser feliz, no suftir el desborde de
sus apetitos, y en el incesante deseo de satisfacerlos llevar la vida de un salteador. Semejante
individuo no es amigo de Dios ni del hombre, pues es incapaz de comunidn, y quien es incapaz
de comunién es incapaz de la amistad. Y los fildsofos nos dicen, Calicles, que la comunion, la
amistad, el orden, la templanza y la justicia une el cielo con la tierra y los dioses con los

hombres, y que este universo se llama pues cosmos u orden, no desorden ni desgobierno, amigo
mio.



LECTURA N°3

Objetivos y actividades:
» Reconocer ideas general en textos de generalizacion.

» Analizar en concepto de virtud y su relacién con el juicio equilibrado (justo
medio).

La autodisciplina seguin Aristételes’

Somos la suma de nuestros actos, sostiene Aristoteles, y por ende todo depende de nuestros
actos. La virtud moral, nos dice este pasaje de la Etica nicomaquea, se adquiere con la
prdctica, al igual que el dominio de cualquier arte o habilidad mecdnica. ;Y cudl es el mejor
modo de practicar? La respuesta de Aristételes se centra en el concepto de “medianla”. A su
Juicio, la conducta moral correcta en cualquier situacion dada se encuentra a medio camino
entre los extremos de dos vicios. Debemos practicar como llegar a la mediania determinando a
cudl vicio tendemos y luego buscando conscientemente el otro extremo, hasta llegar al
equilibrio.

La virtud es pues de dos clases, intelectual y moral. La virtud intelectual nace y se desarrolla
con la ensefianza, y en con secuencia necesita experiencia y tiempo. Las virtudes morales se
desarrollan con el hébito... no las poseemos por naturaleza, ni a despecho de la naturaleza, y las
desarrollamos por medio del hébito... adquirimos estas virtudes ejercitandolas, al igual que
ocurre con otras artes. Aprendemos a hacer las cosas al hacerlas: los hombres aprenden el arte
de construir, por ejemplo, construyendo, y a tocar el arpa tocando el arpa. Asimismo, al realizar
actos de justicia aprendemos a ser justos, al practicar la autodisciplina aprendemos a ser
autodisciplinados, y al realizar actos de valentla aprendemos a ser valientes.

Nuestro modo de actuar en nuestras relaciones con los deméas nos vuelve justos o injustos.
Nuestro modo de enfrentar situaciones peligrosas, ya sea acostumbrandonos a temer o a tener
aplomo, nos vuelve valerosos o cobardes. Lo propio ocurre con la lujuria y la célera; algunas
personas adquieren autodisciplina y paciencia por medio de su conducta en tales situaciones,
mientras que otras se vuelven descontroladas y apasionadas. En una palabra, pues, las
actividades producen disposiciones similares. ... en sintesis, los habitos que formamos desde la
infancia no son cosa de poca monta, sino que todo depende de ellos.

La virtud moral es un punto medio entre dos vicios, uno de exceso y otro de carencia, y ...
procura alcanzar la mediania tanto en los sentimientos como en los actos. Por ende, es dificil ser
bueno, pues sin duda es dificil hallar el justo medio en cada caso, asi como es dificil hallar el
centro de un circulo. Es facil encolerizarse o dilapidar el dinero, es algo que cualquiera puede
hacer. Pero actuar con propiedad hacia la persona apropiada, en la proporcion apropiada, en el
momento apropiado, por la razén apropiada, y de la manera apropiada, eso no es facil, y no
todos pueden hacerlo.

5 Tomado de: Bennett, W. (1995). Ob. cit.
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Por ende quien busque €l justo medio debe evitar ante todo aquel extremo que estd mas alejado
del medio que el otro. Y como dar exactamente con el justo medio es dificultuoso, uno debe
optar por el mal menor, pues escoger el menor de dos males es lo mas seguro...

También debemos tener en cuenta los errores a los cuales nos inclina nuestra propension
natural. Varian en cada individuo, y descubriremos los nuestros por el placer o el dolor que nos
causan. Habiendo descubierto nuestros errores, debemos obligarnos a seguir la direccion
opuesta. Pues llegaremos al justo medio alejandonos de nuestros defectos, tal como si
enderezdramos una madera curva. Pero en todos los casos debemos precavernos contra lo que
es placentero, y contra el placer mismo, pues no somos sus jueces impaﬁciales.

Esto, pues, es manifiesto: en todas nuestras conductas, la mediania es el estado mas loable. Pero

en la practica, debemos a veces apuntar hacia el exceso y a veces hacia la carencia, porque éste
serd el modo mas facil de alcanzar la mediania, es decir, lo correcto.

DILEMA N° 2

Objetivos y actividades:
» Utilizar las lecturas de Platon y Aristoteles para analizar un dilema moral.
» Andlisis y discusion en grupo.

En el didlogo de Gorgias, Socrdtes desarrolla su vision del hombre necio y del que es
prudente. Afirma que el alma moderada hace lo que le es propio: practicar el ordeny la
temperancia. Para Calicles, su interlocutor, llevar una buena vida significa satisfacer los
deseos con “ coraje e inteligencia”. Aristoteles le recomienda a Nicomaco una via para actuar
desde la virtud moral: el justo medio, lugar de lo correcto.

Enrique tiene 32 afios y desde su temprana juventud ha vivido bajo el lema de: “Llevar una vida
buena significa tener lo que deseamos, cuanto deseamos y cuando deseamos”. Siempre
encontrd con su padre los medios para hacerlo realidad, convirtiéndose en un derrochador que
nunca valord la oportunidad que tuvo para terminar una carrera universitaria y alcanzar su
independencia econdémica y social.

Su hermano era ingeniero mecanico, y desde estudiante universitario se habia interesado en
ayudar a su padre en la fabrica metalmecénica que éste habia heredado. En sus lecturas del
bachillerato habia quedado impresionado por los pensadores griegos, en particular Platén y
Aristdteles, en los que descubria una gran coincidencia en la explicacion que ofrecian de la
virtud moral. Pensaba que la idea de Aristdteles del << justo medio>> correspondia a la
descripcién que hacia Socrates del hombre moderado que hace lo que es propio, es decir lo
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justo en relacioén con sus semejantes y reverente en relacién con lo que es sagrado. Por ello,
quizas, disfrutaba de los placeres de la vida sin olvidar la bondad de las cosas y tenia pendiente
la virtud como guia de la conducta.

Unos afios antes de morir, el padre pensé que José estaba en mejores condiciones morales y
profesionales de proteger el patrimonio de la familia, y decidi6 hacerlo duefio de la fabrica y a
Enrique le entregé otros bienes que éste no demoro en dilapidar. Aunque José se muestra
solidario con su hermano Enrique, éste se encuentra muy apremiado por deudas a causa de
malos negocios y su conducta dilapidadora, y como solucion algunos de sus amigos le han
aconsejado que abra una querella en contra de José como propietario de la fabrica..

Preguntas

1. ;, Es posible que una lectura pueda marcar positiva o negativamente la vida de una persona?
2. ;La querella probable entre los dos hermanos es una consecuencia de un error del padre en la
distribucion de los bienes o de la visién que cada uno de ellos tiene sobre lo que es llevar una
vida buena?

3. ¢ Es el reclamo de Enrique una conducta previsible en un persona de su talante moral?

4. ; Qué le recomendaria usted a Enrique?
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LECTURA N° 4
Objetivos y actividades:
» Analizar textos que utilizan combinacion de estructuras (argumentativo y
narrativo)

» Practicar identificacion de idea general, e ideas principales.

» Analizar casos en los que el juicio moral se pone a prueba ante las presiones de
los caprichos y deseos de placer inmediato sacrificando metas y valores
importantes de la vida.

Date la buena vida®

(Qué pretendo decirte poniendo un <<haz lo que quieras>> como lema fundamental de esa
ética hacia la que vamos tanteando? Pues sencillamente (aunque luego resultara que no es tan
sencillo, me temo) que hay que dejarse de 6rdenes y costumbres, de premios y castigos, en una
palabra de cuanto quiere dirigirte desde fuera, y que tienes que plantearte todo este asunto desde
ti mismo, desde el fuero interno de tu voluntad. No le preguntes a nadie qué es lo que debes
hacer con tu vida: preguntatelo a ti mismo. Si deseas saber en qué puedes emplear mejor tu
libertad, no la pierdas poniéndote ya desde el principio al servicio de otro o de otros, por
buenos, sabios y respetables que sean:

interroga sobre el uso de tu libertad... a la libertad misma..

Claro, como eres chico listo puede que te estés dando ya cuenta de que aqui hay una

cierta contradiccion. Si te digo <<haz lo que quieras >> parece que te estoy dando de todas
formas una orden, <<haz eso y no lo otro>>, aunque sea la orden de que actties libremente.
iVaya orden mas complicada, cuando se la examina de cerca! Si la cumples, la desobedeces
(porque no haces lo que quieres, sino lo que quiero yo que te lo mando); si la desobedeces, la
cumples (porque haces lo que ti quieres en lugar de lo que yo te mando...jpero eso es
precisamente lo que te estoy mandando!). Créeme, no pretendo meterte en un rompecabezas
como los que aparecen en la seccion de pasatiempos de los periddicos. Aunque procure decirte
todo esto sonriendo para que no nos aburramos mas de lo debido, el asunto es serio: no se trata
de pasar el tiempo, sino de vivirlo bien. La aparente contradiccion que encierra ese <<haz lo
que quieras>> no es sino un reflejo del problema esencial de la libertad misma: a saber, que no
somos libres de no ser libres, que no tenemos mas remedio que serlo. Y si me dices que ya estd
bien, que estas harto y que no quieres seguir siendo libre? Y si decides entregarte corno esclavo
al mejor postor jurar que obedeceras en todo y para siempre a tal o cual tirano? Pues lo haras
porque quieres, en uso de tu libertad y aunque obedezcas a otro o te dejes llevar por la masa
seguirés actuando tal como prefieres: no renunciaras a elegir, sino que habrés elegido no elegir
por ti mismo. Por eso un filésofo francés de nuestro siglo, Jean-Paul Sartre, dijo que <<estamos
condenados a la libertad>>. Para esa condena, no hay indulto que valga...

De modo que mi <<haz lo que quieras>> no es mas que una forma de decirte que te tomes en
serio el problema de tu libertad, lo de que nadie puede dispensarte de la responsabilidad
creadora de escoger tu camino. No te preguntes con demasiado morbo si <<merece la pena>>

¢ Tomado de: Savater, F. (1991). Etica para Amador. Editorial Ariel: Barcelona.
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~ todo este jaleo de la libertad, porque quieras o no eres libre, quieras o no tienes que querer.
Aunque digas que no quieres saber nada de estos asuntos tan fastidiosos y que te deje en paz,
también estaras queriendo.. queriendo no saber nada, queriendo que te dejen en paz aun a costa
de aborregarte un poco o un mucho. Son las cosas del querer, amigo mio, corno dice la copla!
Pero no confundamos este <<haz lo que quieras>> con los caprichos de que hemos hablado
antes; Una cosa es que hagas <<lo que quieras>> y otra bien distinta que hagas <<lo primero
que te venga en gana>>. No digo que en ciertas ocasiones no pueda bastar la pura y simple gana
de algo: al elegir qué vas a comer en un restaurante, por ejemplo. Ya que afortunadamente
tienes buen estémago y no te preocupa engordar, pues venga, pide lo que te dé la gana... Pero
cuidado, que a veces con la <<gana>> no se gana sino que se pierde. Ejemplo al canto.

No sé si has leido macho la Biblia. Esta llena de cosas interesantes y no hace falta ser muy
religioso —ya sabes que yo lo soy mas bien poco— para apreciarlas. En el primero de sus
libros, el Génesis, se cuenta la historia de Esat y Jacob, hijos de Isaac. Eran hermanos gemelos,
pero Esau habia salido primero del vientre de su madre, lo que le concedia el derecho de
primogenitura: ser primogénito en aquellos tiempos no era cosa sin importancia, porque
significaba estar destinado a heredar todas las posesiones y privilegios del padre. A Esau le
gustaba ir de caza y correr aventuras, mientras que Jacob preferia quedarse en casita,
preparando de vez en cuando algunas delicias culinarias. Cierto dia volvi6 Esaui del campo
cansado y hambriento. Jacob habia preparado un suculento potaje de lentejas y a su hermano,
nada més llegarle el olorcillo del guiso, se le hizo la boca agua. Le entraron muchas ganas de
comerlo y pidié a Jacob que le invitara. El hermano cocinero le dijo que con mucho gusto pero
no gratis sino a cambio del derecho de primogenitura. Esat pens6: <<Ahora lo que me apetecen
son las lentejas. Lo de heredar a mi padre sera dentro de mucho tiempo. jQuién sabe, a lo mejor
me muero yo antes que él!>> Y accedi6 a cambiar sus futuros derechos de primogénito por las
sabrosas lentejas del presente. jDebian oler estupendamente esas lentejas! Ni que decir tiene
que mas tarde, ya repleta la panza, se arrepinti6 del mal negocio que habia hecho, lo que
provocé bastantes problemas entre los hermanos (dicho sea con el respeto debido, siempre me
ha dado la impresion de que Jacob era un pajaro de mucho cuidado). Pero si quieres saber como
acaba Ia historia, léete el Génesis. Para lo que aqui nos interesa ejemplificar basta con lo que te
he contado.

Como te veo un poco sublevado, no me extrafiaria que intentaras volver esta histona contra lo
que te vengo diciendo: <<No me recomendabas ti eso tan bonito de “haz lo que quieras”? Pues
ahi tienes: Esati queria potaje, se empefi6 en conseguirlo y al final se qued¢ sin herencia.
iMenudo éxito! Si, claro, pero... jeran esas lentejas lo que Esau queria de veras o simplemente
lo que le apetecia en aquel momento? Después de todo, ser el primogénito era entonces una
cosa muy rentable y en cambio las lentejas ya se sabe: si quieres las tomas y si no las dejas... Es
l6gico pensar que lo que Esat queria en el fondo era la primogenitura, un derecho destinado a
mejorarle mucho la vida en un plazo mas o menos préximo. Por supuesto, también le apetecia
comer potaje, pero si se hubiese molestado en pensar un poco se habria dado cuenta de que este
segundo deseo podia esperar un rato con tal de no estropear sus posibilidades de conseguir lo
fundamental. A veces los hombres queremos cosas contradictorias que entran en conflicto unas
con otras. Es importante ser capaz de establecer prioridades y de imponer una cierta jerarquia
entre lo que de pronto me apetece y lo que en el fondo, a la larga, quiero. Y si no, que se lo
pregunten a Esanl...

En el cuento biblico hay un detalle importante. Lo que determina a Esat para que elija el potaje
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presente y renuncie a la herencia futura es la sombra de la muerte o, si prefieres, el desdnimo
producido por la brevedad de la vida. <<Como sé que me voy a morir de todos modos y a lo
mejor antes que mi padre... ;para qué molestarme en dar mas vueltas a lo que me conviene?
jAhora quiero lentejas y mafiana estaré muerto, de modo que vengan las lentejas y se acab6!>>
Parece como si a Esati la certeza de la muerte le llevase a pensar que la vida ya no vale la pena,
que todo da igual. Pero lo que hace que todo dé igual no es la vida, sino la muerte. Fijate: por
miedo a la muerte, Esat decide vivir como si ya estuviese muerto y todo diese igual. La vida
estd hecha de tiempo, nuestro presente esté lleno de recuerdos y esperanzas, pero Esau vive
como si para €l ya no hubiese otra realidad que el aroma de lentejas que le llega ahorita mismo
a la nariz, sin ayer ni mafiana. Ain mas: nuestra vida esta hecha de relaciones con los demas —
somos padres, hijos, hermanos, amigos o enemigos, herederos o heredados, etc.—, pero Esat
decide que las lentejas (que son una cosa, no una persona) cuentan mas para €l que esas
vinculaciones con otros que le hacen ser quien es. Y ahora una pregunta: ;cumple Esat
realmente lo que quiere o es que la muerte le tiene como hipnotizado, paralizando y
estropeando su querer?

Dejemos a Esati con sus caprichos culinarios y sus lios de familia. Volvamos a tu caso, que es
el que aqui nos interesa. Si te digo que hagas lo que quieras, lo primero que parece oportuno
hacer es que pienses con detenimiento y a fondo qué es lo que quieres. Sin duda te apetecen
muchas cosas, a menudo contradictorias, como le pasa a todo el mundo: quieres tener una moto
pero no quieres romperte la crisma por la carretera, quieres tener amigos pero sin perder tu
independencia, quieres tener dinero pero no quieres avasallar al préjimo para conseguirlo,
quieres saber cosas y por ello comprendes que hay que estudiar pero también quieres divertirte,
quieres que yo no te dé la lata y te deje vivir a tu aire pero también que esté ahi para ayudarte
cuando lo necesites, etc. En una palabra, si tuvieras que resumir todo esto y poner en palabras
sinceramente tu deseo global de fondo, me dirias: <<Mira, papi, lo que quiero es darme la
buena vida>> jBravo! jPremio para el caballero! Eso mismito es lo que yo queria aconsejarte:
cuando te dije <<haz lo que quieras>> lo que en el fondo pretendia recomendarte es que te
atrevieras a darte la buena vida. Y no hagas caso a los tristes ni a los beatos, con perdén: la ética
no es mas que el intento racional de averiguar como vivir mejor. Si merece la pena interesarse
por la ética es porque nos gusta la buena vida. Solo quien ha nacido para esclavo o quien tiene
tanto miedo a la muerte que cree que todo da igual se dedica a las lentejas y vive de cualquier
manera...

Quieres darte la buena vida: estupendo. Pero también quieres que esa buena vida no sea la
buena vida de una coliflor o de un escarabajo, con todo mi respeto para ambas especies, sino
una buena vida humana. Es lo que te corresponde, creo yo. Y estoy seguro de que a ello no
renunciarias por nada del mundo. Ser humano, ya lo hemos indicado antes, consiste
principalmente en tener relaciones con los otros seres humanos. Si pudieras tener muchisimo
dinero, una casa mas suntuosa que un palacio de las mil y una noches, las mejores ropas, los
més exquisitos alimentos (jmuchisimas lentejas!), los mas sofisticados aparatos, etc., pero todo
ello a costa de no volver a ver ni a ser vjsto por ningin ser humano jamas, ;estarias contento?
Cuénto tiempo podrias vivir asi sin volverte loco? ;No es la mayor de las locuras querer las
cosas a costa de la relacion con las personas? jPero si precisamente la gracia de todas esas cosas
estriba en que te permiten —o parecen permitirte— relacionarte mas favorablemente con los
demas! Por medio del dinero se espera poder deslumbrar o comprar a los otros; las ropas son
para gustarles o para que nos envidien; y lo mismo la buena casa, los mejores vinos, etcétera. Y
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no digamos los aparatos: el video y la tele son para verles mejor, el compact para oirles mejor y
asi sucesivamente. Muy pocas cosas conservan su gracia en la soledad; y si la soledad es
completa y definitiva, todas las cosas se amargan irremediablemente. La buena vida humana es
buena vida entre seres humanos o de lo contrario puede que sea vida, pero no seré ni buena ni
humana. ;Empiezas a ver por déonde voy?

Las cosas pueden ser bonitas y utiles, los animales (por lo menos algunos) resultan simpaticos,
pero los hombres lo que queremos ser es humanos, no herramientas ni bichos. Y queremos
también ser tratados como humanos, porque eso de la humanidad depende en buena medida de
lo que los unos hacemos con los otros. Me explico: el melocotén nace melocotén, el leopardo
viene ya al mundo como leopardo, pero el hombre no nace ya hombre del todo ni nunca llega a
serlo si los demas no le ayudan. ;Por qué? Porque el hombre no es solamente una realidad
bioldgica, natural (como los melocotones o los leopardos), sino también una realidad cultural.
No hay humanidad sin aprendizaje cultural y para empezar sin la base de toda cultura (y
fundamento por tanto de nuestra humanidad): el lenguaje. El mundo en el que vivimos los
humanos es un mundo linguistico, una realidad de simbolos y leyes sin la cual no solo seriamos
incapaces de comunicarnos entre nosotros sino también de captar la significacién de lo que nos
rodea. Pero nadie puede aprender a hablar por si solo (como podria aprender a comer por si solo
0 a mear —con perdén— por si solo), porque el lenguaje no es una funcién natural y biolégica
del hombre (aunque tenga su base en nuestra condicién bioldgica, claro esté) sino una creacion
cultural que heredamos y aprendemnos de otros hombres.

Por eso hablar a alguien y escucharle es tratarle como a una persona, por lo menos empezar a
darle un trato humano. Es solo un primer paso, desde luego, porque la cultura dentro de la cual
nos humanizamos unos a otros parte del lenguaje pero no es simplemente lenguaje. Hay otras
formas de demostrar que nos reconocemos como humanos, es decir, estilos de respeto y de
miramientos humanizadores que tenemos unos para con otros. Todos queremos que se nos trate
asi y si no, protestamos. Por eso las chicas se quejan de que se las trate como mujeres
<<objeto>>, es decir, simples adornos o herramientas; y por eso cuando insultamos a alguien le
llamamos <<animal>>, como advirtiéndole que esta rompiendo el trato debido entre hombres y
que como siga asi podemos pagarle con la misma moneda. Lo mas importante de todo esto me
parece lo siguiente: que la humanizacion (es decir, lo que nos convierte en humanos, en lo que
queremos ser) es un proceso reciproco (como el propio lenguaje,;, te das cuenta?). Para que los
demds puedan hacerme humano, tengo yo que hacerles humanos a ellos; si para mi todos son
como cosas 0 como bestias, yo no seré mejor que una cosa o una bestia tampoco. Por eso darse
la buena vida no puede ser algo muy distinto a fin de cuentas de dar la buena vida. Piénsalo un
poco, por favor.:

Mas adelante seguiremos con esta cuestion. Ahora. para concluir este capitulo de modo mas
relajado, te propongo que nos vayamos al cine. Podemos ver, si quieres, una hermosisima
pelicula dirigida e interpretada por Orson Welles: Ciudadano Kane. Te la recuerdo brevemente,
Kane es un multimillonario que con pocos escripulos ha reunido en su palacio de Xanadd una
enorme coleccion de todas las cosas hermosas y caras del mundo. Tiene de todo, sin duda, y a
todos los que le rodean les utiliza para sus fines, como simples instrumentos de su ambicién. Al
final de su vida, pasea solo por los salones de su mansion, llenos de espejos que le devuelven
mil veces su propia imagen de solitario: solo su imagen le hace compafiia. Al fin muere,
murmurando una palabra:

<<Rosebud>> Un periodista intenta adivinar el significado de este ultimo gemido, pero no lo




logra. En realidad, <<Rosebud>> es el nombre escrito en un trineo con el que Kane jugaba
cuando nifio, en la época en que aln vivia rodeado de afecto y devolviendo afecto a quienes le
rodeaban. Todas sus riquezas y todo el poder acumulado sobre los otros no habian podido
comprarle nada mejor que aquel recuerdo infantil. Ese trineo, simbolo de dulces relaciones
humanas, era en verdad lo que Kane queria, la buena vida que habia sacrificado para conseguir
millones de cosas que en realidad no le servian para nada. Y sin embargo la mayoria le
envidiaba... Venga, vamonos al cine: mafiana seguiremos.




LECTURA N°5

Objetivos y actividades:
» Identificar idea general e idea principales en textos de tipo problema-solucion.
» Analizar y discutir los obstaculos que encuentra el joven para alcanzar la
madurez del juicio moral.

La Autoafirmacion en el joven7

La juventud es una edad intermedia entre la adolescencia y la madurez. La
adolescencia se caracteriza por el despertar sexual. La madurez designa al ser humano en pleno
gjercicio de la humanidad.

Quiero hablar hoy con los jévenes de ambos sexos con el fin hacerles caer en la cuenta
de la necesidad que tienen de autoafirmarse si quieren llegar a la madurez.

El joven se caracteriza por dos rasgos ambivalentes que ponen de manifiesto su
grandeza y su fragilidad: la fuerza de ascension (o coraje de existir) y la experiencia.

El joven oscila entre el idealismo y la inexperiencia. (por idealismo entiendo aqui, el
predominio de las ideas y sentimientos - que se viven como la realidad — sobre la razén y la
realidad objetiva). El joven no conoce todavia la resistencia, por no decir terquedad, de las
cosas, de los hechos y de la sociedad; de aqui que, en suefios, se sienta duefio de todo; toda
empresa le parece fécil, realizable.

Otro encuentro peor hace el joven al verificar la malicia de los seres humanos : robos,
abusos sexuales, traiciones, infidelidades, de algunos profesores, amigos, familiares y hasta de
sus mismos padres.

Dureza y malicia la suelen hacer reaccionar de acuerdo con los condicionamientos de su
carcter y psicologia: rebelion, depresion, evasiones...

Las dificultades que experimenta el joven al enfrentarse con la realidad, consisten sobre
todo en la inseguridad interior, latente y bastante comin, y en la frustraciéon de querer ser el
mismo y no poder serlo.

Arquimedes buscaba un punto de apoyo para mover el mundo: pero olvidé o supuso
un dato anterior: la Autoafirmacion y firmeza del que mueve la palanca, que, de no darse,
precisamente cuando encuentra el punto de apoyo, no consigue mover el mundo sino, por
fuerza de la dinamica, verse repelido y jvolar como rueda suelto por el espacio!.

" Tomado de: Llano, A. (s/f). La autoafirmacicn en el joven. Diario El Tiempo, Santa Fe de Bogota:
Colombia.



Luego, lo primero que usted necesita, estimado joven, si quiere mover su vida y la
historia, es autoafirmarse, darle el si a su vida, antes y precisamente para poder darselo a
Dios y los demas. Dicho graficamente y con un ejemplo: si usted se lee a Nietzsche antes de
autoafirmarse , corre el riego de que el rebote, proveniente de la fuerza poderosa del
pensamiento de este filosofo, lo lance al espacio dando mil vueltas. Lo cual sucedido muchas
veces.

Autoafirmarse consiste ante todo en aceptarse, con sus cualidades y defectos, de todo
orden. Significa darle un si a la vida, a su hogar, a sus padres, por fallas que tengan. Implica
asumir criterios, formar carécter, tener principios. No es facil Autoafirmarse. Se corren muchos
riesgos. Léase la sabia y orientadora obra del psicélogo Adler, que lleva titulo El Sentido de la
Vida . Alli le hace ver que, al autoafirmarse, puede pecar por exceso o por defecto, si no logra
el ajuste interior, dindmico y dialéctico entre lo que es y lo que quiere ser ; entre la realidad y
sus ambiciones. O bien, lo hunde el complejo de inferioridad, que lo puede llevar hasta al
suicidio, o lo exalta el complejo de superioridad que lo convierte en un Noriega, Hitler o
Hussein y acaba con los demas. Ambos complejos le impiden la autenticidad.

Este paso de la adolescencia a la madurez, que llamamos juventud, exige un valor moral
muy importante y decisivo, cuya ausencia determina la causa mas frecuente del fracaso en la
vida, en el trabajo y en el matrimonio. Me refiero al cambio de centro de gravedad interior. Le
aclaro.

El nifio solo piensa en si mismo y hace girar a los demas alrededor de sus necesidades y
caprichos. Lo que caracteriza al adulto no son los afios, sino el haber cambiado el centro de
gravedad propio por el social. Uno es adulto cuando y en la medida en que vive en funcién
de los demas.

la tarea mas importante, urgente y desconocida del educador consiste en ayudar al
adolescente a entender, acepta y a realizar el cambio de centro de gravedad: ayudarle al
educando a convencerse que debe desprenderse de si mismo y de su hogar, para empezar a vivir
la funcién de los demas, en la sexualidad, en el trabajo, en todo. jde no haberlo hecho, serd u
nifio, cosa frecuente y vergonzosa , de 40, 60 o 100 afios.

Este cambio implica un sacrificio, un morir a sf mismo, Unica ley del crecimiento y de
la realizacion del hombre. Bolivar dejé de ser nifio cuando en su primer viaje a Europa, siendo
apenas un adolescente, entendio los derechos del hombre, Y regreso a su patria para manumitir
a los mil esclavos de su hacienda de San Mateo, y entregarse del todo a la liberacién de
América, a costa de mil sacrificios.

Si sus educadores solo le hablan a usted de ciencia y de placer, nunca dejara de ser
nifio.




Guia para el ensayo acerca del héroe como proyecto moral

El objeto del ensayo es realizar una sintesis de las ideas que cada estudiante haya encontrado
importantes en las diferentes lecturas realizadas para reflexionar o describir las caracteristicas
del héroe moral o su contrafigura, el cobarde moral.

Utilizacion de las fuentes

1. Todos los materiales de contenido moral que han sido entregados son titiles para ambos
enfoques. Sin duda, seria provechoso complementar la informacion en otras fuentes de
acuerdo a los intereses que el grupo tenga.

2. Se estima que el material titulado “El héroe como proyecto moral” puede servir para
elaborar el esquema general de cada presentacion, lo que debera complementarse con
aspectos concretos identificados en el contenido de los otros materiales.

3. Laidea clave en todos los documentos entregados es la de humanizacion como proceso
que permite alcanzar la plena realizacion de las facultades intelectuales en un intelecto
que sabe distinguir la verdad y el error, y, de otra parte, en el control de las emociones e
instintos mediante una voluntad que sabe elegir el bien y goza compartiéndolo. La ética
es una herramienta para lograrlo, y alcanzarlo en las circunstancias del mundo actual es
heroico, seglin Savater, por los obstaculos que oponen los “ bienintencionados cinicos”
y los “voluntariosos inquisidores™.

4. El norte de todo proyecto moral es la /ibertad, proceso que construye el centro de la
vida desde el interior de cada persona y condiciona toda influencia desde fuera a los
fines de la humanizacién para uno y para los otros.

5. Sobre estas cosas discuten Sdcrates y Calicles (Autodisciplina segiin Platon); Aristoteles
ofrece un método (Autodisciplina segiin Aristételes); Savater nos advierte de no
venderse por un plato de lentejas (Date la buena vida), y Alfonso Llano describe los
obstaculos que encuentra el joven hoy para desarrollar su proyecto de humanizacién (
La autoafirmacion en el joven).

Estrategias Metacognitivas

Objetivos y actividades:
» Introducir el concepto y la funcion de las estrategias metacognitivas.
» Utilizar la lectura La cara moral de la personalidad para modelar la
aplicacion de las estrategias metacognitivas.

Definiciones preliminares:

a) Lo cognitivo o cognicidén hace relacion a lo que ocurre en nuestro cerebro cuando
queremos comprender la realidad (observandola o mediante la lectura de textos que la
explican). Este acto de comprender la realidad implica la ejecucion de procesos
mentales como la atencidn, la percepcion, la memoria, el razonamiento, imaginacion,
toma de decisiones, pensamiento y lenguaje.




b) Estrategias: son las actividades o procedimientos que empleamos para lograr que esos
procesos mentales (atencion, razonamiento, memoria, etc.) funcionen lo mejor posible
cuando nos toca analizar y sintetizar, después de observar o leer, una informacion
especifica. Ejemplos de estrategias son determinar qué tipo de estructura tiene el texto o
la informacion, extraer las ideas principales, elaborar un esquema que muestre las
relaciones entre ellas, etc. En general, se denomina a estos procedimientos estrategias
cognitivas.

¢) Metacognitivas: se dice que la estrategia es mefacognitiva cuando se trata de un
procedimiento utilizado para planificar, regular y evaluar el desenvolvimiento de esos
procesos de pensamiento o aprendizaje (atencion, razonamiento, memoria, etc.) antes,
durante y después de la lectura de un texto.

Un ejemplo de la aplicacion de estrategias metacognitivas (lectura de “Cara moral de la
personalidad™)

1. Inspeccion general del material: hacer inferencias del tema a partir del titulo, pasar la
vista por los parrafos, hacer preguntas a partir de los subtitulos, valorar ayudas
tipogréficas, leer esquemas o resumenes.

(Qué otras caras o aspectos tiene la personalidad y qué relacion tienen con su aspecto

moral? ;, el desarrollo moral me ayuda a tener una trascendencia humanizante y evitar o

superar las trascendencias inferiorizantes?

2. Establecer objetivos o un propdsito a la lectura.

- Conocer la relacion entre caracter y temperamento

- Aclarar el efecto de los roles sociales en el caracter

- Explicar qué es trascendencia humanizante

3. Activar el conocimiento previo.

- El temperamento es un sistema de reacciones y conductas de origen genético.

- El carécter es el resultado de una inteligencia ejercitada en la comprensién de la realidad
y la bisqueda de la verdad, y de una voluntad orientada hacia el bien y la solidaridad.

4. Utilizar los subtitulos y ayudas tipograficas para mantener la progresién tematica.

- Escojo la idea “ es la personalidad trascendida de lo biolégico y social a lo genuinamente

humano”, y mantengo la atencion en cémo la desarrolla el autor: en a-1 habla de la

estabilidad de lo caracterolégico, en a-2, en a-3, etc.

5. Monitorear la aparicion de los datos para elaborar la idea principal.

- ¢, Qué concepto clave en B, en C, en D, en E?

6. Supervisar la propia comprension del texto: dificultades, sus causas.

7. Decidir cambio de estrategia.

8. Ewvaluar los resultados: ;He logrado el objetivo? ;Qué me ayud6 o impidié lograrlo?




LECTURA N°7

Objetivos y actividades:
» Reforzar habilidades para identificar estructura, seguimiento a la progresién
tematica.
» Introduccion a las habilidades metecognitivas.
» Analizar el valor de la ética como fuerza y aliento para la accién humana.

El héroe como proyecto moral’

En la actualidad, que tanto se abusa de las expresiones éticas, no se sabe ya quiénes son
peores enemigos del proyecto moral, si los bienintencionados cinicos que abominan de
cualquier planteamiento de este tipo porque sostienen que la opresion del hombre es tal que atin
no — o ya no- se dan las circunstancias adecuadas de emancipacion indispensables a la libertad
ética. O los voluntariosos inquisidores que reducen todo el asunto a un perentorio <<j que se
vea!>>, convencidos como estan de que lo peculiar del tejido moral puede ser visto y analizado
desde fuera.

Para unos, todo en la libertad es exterioridad, aunque una exterioridad infrinseca que la
anula: determinismos histéricos o econémicos, habitos... Para los otros, la verdad de la opcién
libre también es exterior: ser moral es estar publicamente sometido al juicio de la moral,
tribunal de vociferantes y contradictorias deliberaciones, del que cualquiera en general y
ninguno en particular forma parte como acusador. Es en este contexto de equivocos en el que
cobra relevancia ética la figura del héroe.

Es preciso sefialar ante todo que el héroe, en el sentido que aqui nos interesa, no es una
anécdota histérica ni la apoteosis glorificadora de algin hombre particularmente digno de
aprecio, sino un ideal de conducta libre, la mejor perspectiva desde la que considerar la accion
justificada. Para algunos, heroismo es fanfarroneria y arrogancia ultrajante, cuando no
militarismo; para otros, idolatria infantil por una imagen paternal fuerte y protectora cuyos
condicionamientos esclavizadores se posponen consciente o inconscientemente.

Estos puntos de vista se equivocan en cuanto a lo esencial de la figura que nos ocupa.
Ciertamente, la denominacién del héroe y lo prototipico de su simbologia provienen del ambito
épico (orden de batallas y monstruos sometidos y fundacion de ciudades y exaltacion péstuma a
la semidivinizacion. Es logico que asi sea y nada hay en la tradicion del término que deba ser
rechazado hoy como indeseable superficilaidad.

Epica y ética se relacionan en cuanto ambas tratan de la accién humana. La accion es
riesgo y mesura, arrojo, fidelidad e innovacion, busqueda de la eficacia mas vital y perdurabale.
Por otra parte, la ética, se ocupa inmediatamente del querer humano.

¥ Adaptado de: Savater, F. (1994). Ob. cit.
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Preguntarme por lo que debo hacer o por la opcién mejor entre varias, indagar los
criterios de acuerdo a los cuales valorar y justificar las decisiones de mi libertad, todo ello se
resume en una pregunta fundamental: <<; Qué quiero yo realmente?>>, y en esto consiste el
objeto de la ética.

El ideal del héroe es el de una voluntad que sabe, quiere y puede, y, por su parte, la ética
busca ante todo la fuerza, es decir, el aliento para vivir la mejor posibilidad de lo humano, no la
mas precaria o la menos exigente. Por ello, la accién del héroe se inspira en un proyecto moral,
y esto explica también que en todas las tradiciones culturales el héroe es ante todo fuerte, y ser
fuerte significa algo asombrosamente parecido en la mayoria de las culturas: ser fuerte es ser
intrépido y generoso.

Ser fuerte, por encima de todas las cosas, significa no retroceder ante lo que debe y
puede ser hecho; significa no someterse a lo que le es extrafio e injustamente hostil; no querer
vanagloriarse con la humillacién del otro; ser fuerte significa renunciar al botin de la victoria
con triunfal alegria, conceder la igualdad de la nobleza a quien ya no la espera o a quien atin no
la merece. Sea el momento de proponer esta definicién del héroe: << Héroe es quien logra
ejemplificar con su accion la virtud como fuerza y excelencia>>. Todos los términos esenciales
estan ahi reunidos: ejemplo, accion, virtud, fuerza y excelencia.

La accion precisamente es la caracteristica que define al ser humano. Actuar es algo mas
que alimentarse y reproducirse, buscar refugio, cazar o moverse en busca del calor del sol o de
aguas templadas. La accion estd vinculada a la previsién pero también a lo imprevisto. Es una
forma emprendedora de responder a las urgencias y tareas que la realidad nos demanda, pero
también de explorarla y descubrir en ella capacidades atin no ejecutadas. El ser activo no so6lo
obra a causa de la realidad sino que activa la realidad misma, la pone en marcha de un modo
que sin él nunca hubiera llegado a ocurrir. Es su naturaleza de ser activo, lo que convierte al ser
humano en un ser ético, y la ética tiene pleno sentido para él/ella como bisqueda de la fuerza, el
aliento para ser co-creador de si mismo junto con Dios, completando y reformulando su plan
creador.

Un retrato del héroe ha de destacar su cardcter autofundante, es decir, el héroe se
sostiene y funda a si mismo porque asume que no es un esclavo de los instintos ni rueda que
mueven los caprichos del destino. El/ella sabe lo que quiere como quiere lo que sabe, Sabe y se
acuerda de quién es, y seguro de su naturaleza (indole) encamina su accion, la enmarca en un
proyecto ético, y hace de sus virtudes la armadura frente a lo que se suele denominar destino.
De aqui extrae los elementos de su carécter, a través de la accion mediante la cual nos vamos
constituyendo como seres humanos. Tener cardcter es mas bien descubrirse y elegirse a uno
mismo: un atreverse a ser plenamente, racionalmente, quien ya se es, un ser humano en medio
de circunstancias muy concretas y dotado de inmensas posibilidades. El héroe es fundador,
entonces, de si mismo.

El héroe es quien realiza esta aventura de humanizacién, de personalizaciéon de la
verdad, la bondad y la belleza. Para lograrlo se convierte en explorador del espiritu porque sabe
que toda experiencia es interior, que lo que nos pasa, siempre pasa denfro. Aventura interior o
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heroismo exterior, los hombres parece que estamos destinados siempre — o al menos asi nos
gusta imaginarnoslo- a lo excepcional, lo superior, lo apasionado. En nuestra forma de pensar o
de querer, nada es tan comin como lo insolito. Y estamos tejidos del material de los suefios.
Miramos a nuestro alrededor y nos sorprende por doquiera la rutina y la mediocridad; pero si
penetraramos en las almas, nos abrumaria la presencia de lo portentoso. Y tu, ;, te atreves a esta
aventura interior, a ser el héroe de tu proyecto ético?




LECTURA N° 8

Objetivos y actividades:
» Presentar un ejemplo literario de un texto narrativo.
» Examinar las caracteristicas del comportamiento moral como acto heroico.

La muerte de Hadji Murad’

Harold Bloom, critico literario, introduce de esta manera al personaje y el pasaje de la muerte
del héroe Hadji Murad:

Hadji Murad pertenecia al pueblo dvaro de Dagestdn, un pais montarioso, e inicialmente luché
contra los muridos, el movimiento de masas de renacimiento mistico musulman que dio origen
a una guerra de sesenta afios entre los rusos y los dvaros. Tras matar al lider de los muridos,
Imam Hamyad, el héroe se unio a los rusos, a continuacion traicionado y denunciado ante los
rusos como seguidor de Shamil, el nuevo imadn. Hadji Murad escapo de los rusos saltando
desde un alto precipicio, y sobrevivié para unirse a los miridos, donde sus aptitudes pronto lo
convirtieron en el principal subordinado de Shamil. Extraordinario capitdn tanto en los
ataques por sorpresa como en las batallas organizadas, la fama del héroe acabé provocando la
envidia de Shamil, que condené a muerte a su mejor soldado a fin de salvaguardar los

intereses de la sucesion dindstica.

Hadji Murad, magnifico en su ultima contienda al igual que en toda su vida, manifiesta esa
sabiduria como sdlo lo hacen los héroes y las heroinas trdgicas de Shakespeare, luchando
hasta el final y muriendo de modo desafiante pero con elegancia. En su ultima mariana, a la luz
que precede al sol, manda que le traigan su caballo y sale acompafiado de sus cinco
guardaespaldas y una guardia de cinco cosacos. Matan a los cosacos y se alejan de ellos,
aungque no consiguen escapar de los demds cosacos, ni de la milicia tdrtara que sirve a los
rusos, quienes le rodean. Tras un intenso tiroteo, a Hadji Murad le llega su fin:

Hadji Murad fue alcanzado por otra bala en el costado izquierdo. Se tumb6 en la zanja, arrancé
de la aljuba otro mechén de algodon y tap6 la herida. La herida del costado era mortal y él
comprendid que se moria. Recuerdos e imagenes fueron sucediéndose en su mente con
extraordinaria prontitud. Vio ante si al fornido Abununzal-Kan, que sujetaba con la mano el
cigarrillo cortado, lanzandose pufial en mano sobre el enemigo; vio al anciano Vorontsov, débil,
anémico, con su astuto rostro blanco, y escuchd su voz suave; vio a su hijo Yusuf, a la esposa
Sofiat; vio la cara palida, con barba roja y ojos encarnados, de Shamil, su enemigo.

Todos estos recuerdos pasaban por su imaginacion sin despertar en €l sentimiento alguno: ni
compasion, ni odio ni deseos. Todo esto parecia fiitil en comparacion con lo que para él

® Tomado de: Bloom, H. (1994). EI canon occidental. Editorial Anagrama: Barcelona.




comenzaba, o ya habia comenzado. No obstante, su cuerpo vigoroso seguia haciendo lo mismo
que antes. Reuni¢ las tltimas fuerzas, descargé la pistola contra un hombre que, tras la abatida,
venia hacia él y le dio. El hombre cay6. Después sali6 de la zanja y con el puiial en la mano
marchd en linea recta, cojeando pesadamente, en direccion al enemigo. Se oyeron algunos
disparos, se tambale6 y cayod. Varios milicianos se lanzaron con gritos de triunfo sobre el
cuerpo tendido. Pero el que creian cadaver, de pronto, se movi6. Primero levanté la cabeza,
grande, descubierta, afeitada; después el cuerpo se agarré a un arbol y se incorpor6 del todo. Su
aspecto era tan terrible que los atacantes se detuvieron. Pero de pronto tembld, se separ6 del
arbol, cayo de bruces en toda su estatura, como un cardo truncado, y ya no se movio.

No se movia, pero aun sentia. Cuando Hadji Aga, el primero en llegar hasta él, le dio una
puiialada en la cabeza, le pareci6 que le habian dado con un martillo y no lograba comprender
quién lo hizo y para qué. Era la ultima sefial de su contacto con el cuerpo. Después no sintié
nada mas, y los enemigos pisotearon y apufialaron lo que ya no tenia nada en comin con él.




LECTURA N°9

Objetivos y actividades:
» Presentar un texto literario como ejemplo de lectura descriptiva.
» Analizar algunas caracteristicas del comportamiento que se aparta de un
proyecto moral.

El Cobarde"

El distinguido psicélogo y pensador Gordon Allport (Qué es la personalidad) comenta este
retrato moral de la siguiente forma:

En total se describen catorce situaciones, todas ellas son equivalentes para el cobarde:
cualesquiera de los estimulos que obran sobre él despiertan la misma tendencia, profunda y
dominante. Sus actos son todos distintos, pero todos equivalentes porque cada uno de ellos es
una manifestacion del mismo dnimo cobarde. En resumen, Teofrasto empleo hace mds de dos
mil afios un método que sélo ahora vislumbran los psicdlogos; el definir, con la ayuda de
estimulos equivalentes y respuestas equivalentes, las principales tendencias de un cardcter.

La cobardia es una contraccion del alma causada por el miedo. Veamos qué clase de ser es el
cobarde. Cuando estd en el mar cree que los pefiascos son piratas. y en cuanto el mar comienza
a alborotarse pregunta ansiosamente si todos los pasajeros est[an iniciados [en los misterios de
Cabiria]; cuando el timonel mira al cielo le pregunta si ya estan a mitad de camino y qué le
parece el tiempo; le dice al que esta a su lado que tuvo un suefio perturbador; se quita la tinica
y se Ia da al esclavo [para poder nadar];finalmente ruega que lo lleven a la costa.

Cuando esté en las filas y la infanteria se dispone .a entrar en accion, llama a su lado a los
soldados del cuerpo y les dice que observen con atencién, porque no se puede distinguir
facilmente cual es el enemigo. Luego, cuando se oye el ruido de la batalla y se ye caer a los
hombres, les dice a sus compafieros que con la prisa olvidé la espada; corre a su tienda, se libra
de su esclavo enviandolo a explorar, esconde la espada bajo la almohada y pierde tiempo
fingiendo buscarla.

Cuando ve que traen a un amigo que sangra, corre a su encuentro, lo anima, lo sostiene
toméndolo bajo los brazos; luego lo atiende, le restafia la sangre y se queda a su lado para
espantarle las moscas; en suma, hace de todo menos combatir. Las trompetas tocan a la carga y
¢l murmura, sentado en la tienda: “{Malditos sean! {No dejan dormir al pobre hombre, con sus
eternas trompetas!” Cubierto por la sangre del otro, sale al encuentro de los soldados que
vuelven y les dice que salvd a un amigo con riesgo de su vida; y lleva a los soldados de su
pueblo y tribu a la cabecera de la cama y les explica a cada visitante que con sus propias manos
llevo al herido a la tienda.

% Tomado de: Allport, G. (1976). Qué es la personalidad. Ediciones Siglo XX: Buenos Aires.




Actividédes generales de evaluaciéon
Las fases del método de instruccion directa, que se aplica en el presente programa,
portan un potencial de evaluacion formativa, como se sabe la presentacion de una estrategia
se cierra con la practica correspondiente por parte del alumno, lo que constituye de por si

una actividad de evaluacion.

a) Evaluacion diagnostica: para ubicar el nivel de desarrollo del juicio

moral del educando se aplicard una prueba que para estos fines
desarroll6 Rest (1977) denominada en inglés Defining issues test y
conocida por sus siglas DIT. Se caracteriza por activar los esquemas
morales del evaluado y determinar por las construcciones logicas-
deductivas que éste realiza el estadio de desarrollo del juicio moral en
que se encuentra.. Las habilidades de comprension lectora se estimaran
utilizando un cuestionario de analisis semantico del texto.

b) Evaluacion fromativa: se aprovechara el marco y la dindmica de
interaccion docente- estudiante que se generan con el modelo de
instruccion directa para registrar el avance que observen los
participantes en la identificacion de la idea general, las ideas
principales, seguir la progresion tematica y utilizar recursos de
autocontrol de la comprension. Para el caso de la idea general e ideas
principales se utilizaran ejercicios de subrayado en las copias de las
lecturas entregadas o su parafraseo cuando aquéllas estén implicitas. El
seguimiento de la progresion temdtica es en si misma una sefial de

autocontrol de la comprension, y como tal serd utilizado. Se dara




mucha importancia a los ejercicios de elaboracién de esquemas
representativos de los textos leidos como sefial significativa del nivel
de comprension logrado.

Evaluacion sumativa: se utilizara una prueba de ensayo en la que se
incluiran los conceptos que cada uno haya encontrado interesantes en
las lecturas realizadas, para reflexionar sobre las caracteristicas y
condiciones de un proyecto moral como medio de madurez humana. Se

recomienda tener como marco general del trabajo la lectura de Savater

“El héroe como proyecto moral”.



