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Resumen

Articulo centrado en el significado, medida y promocion de las
competencias o capacidades democraticas. Tal como lo
demuestran muchas Constituciones, declaraciones
internacionales y encuestas, la mayoria de la poblacién
mundial valora los ideales morales democraticos. Sin embargo,
en la vida cotidiana, rara vez nos comportamos a la altura de
esos ideales. Para superar esa brecha, necesitamos cultivar las
competencias democraticas a través de la educacion,
ensefiando a los estudiantes a expresarse y escuchar a otros
—sobre todo a aquellos con puntos de vista opuestos—. Pero
en la mayoria de las escuelas, la educacidn para la democracia
se limita a transmitir el conocimiento declarativo de los libros
de texto, en vez de promover el conocimiento tacito o
procedimental necesario para resolver conflictos sociales a
través de la deliberacién no-violenta (o argumentacién
racional basada en principios morales compartidos). Asi, el
articulo: a) presenta un modelo conceptual del
comportamiento democratico; b) explica brevemente las
caracteristicas metodoldgicas de un instrumento para la
medicion de una competencia democratica fundamental, el
Test del Juicio Moral; y c) discute los principios pedagdgicos
del Método Konstanz de Discusiéon de Dilemas, un método que
segun se ha comprobado representa una mejora respecto al
método pionero de Blatt y Kohlberg.
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Abstract

[Teaching Students to Speak Up and to Listen to Others:
Fostering Moral-Democratic Competencies]. Article about the
meaning, measurement and fostering of democratic
competencies. As demonstrated in many national
constitutions, international declarations and surveys, most
people around the world value the moral ideals of democracy.
Yet, in everyday life, we seldom live up to those ideals. In
order to close that gap, we need to cultivate democratic
competencies through education, teaching students to speak
up and listen to others —most of all, to those that have
opposing views. But in most schools, democracy education is
confined to the conveying of declarative textbook knowledge,
when it should be aimed mainly to fostering the tacit or
procedural knowledge required for solving social conflicts
through nonviolent deliberation (or rational arguments based
on shared moral principles). Contributing, then, with a more
effective democratic education, this paper: a) presents a
fourfold conceptual model of democratic behavior;

b) explains briefly the methodological features of a proved
instrument for measuring a fundamental democratic
competence —the Moral Judgment Test; and c) discusses the
basic pedagogical principles of the Konstanz Method of
Dilemma Discussion —a method that research has shown
improves the pioneering Blatt-Kohlberg method.
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Introduccion

Todo viaje, incluso el mas largo, comienza con un primer paso. Toda democracia,
incluso la mas avanzada, comienza hablando de lo que realmente nos importa, asi como
escuchando a aquellos que puedan estar en desacuerdo. La esencia misma de la democracia
es resolver nuestros conflictos mediante discusiones basadas en principios morales
compartidos —tales como la justicia y el respeto mutuo— en lugar de recurrir a la fuerza
bruta. Idealmente, todas las instituciones de una democracia operan basandose en la misma
premisa, enfocandose en la mediacién pacifica de conflictos, es decir, expresandose y
escuchando a otros para llegar a algin acuerdo que sea justo y que respete el valor de cada
individuo sin importar las diferencias de riqueza o de posicion social. Este es, tal como lo
plante6 el fildsofo Emmanuel Kant (1785), el mas alto “estdndar” de la vida democratica:
acta como si el principio en el que se basa tu accion, fuera a convertirse por tu voluntad en
una ley universal de la naturaleza, y trata siempre a los seres humanos como un fin, nunca
como un medio. Una extension actualizada y comunicativa de este estandar democratico ha
sido formulada por el también filosofo Jiurgen Habermas (1990), quien afirma que la
solucién “moral” de un conflicto excluye cualquier uso del poder o de la violencia, y debe
basarse tan sélo en la razon y el didlogo.

La mayoria de las personas, si no todas, valoran el elevado ideal moral de la
democracia. Tal como lo expresaron los autores de la Declaracion de Independencia de los
Estados Unidos: “Sostenemos como evidentes por si mismas estas verdades: que todos los
hombres son creados iguales; que son dotados por su creador de ciertos derechos
inalienables; que entre estos estan la vida, la libertad y la busqueda de la felicidad...”.
Segun lo muestran muchas encuestas, el ideal democratico no estd confinado a
Norteamérica 0 a Europa, sino que puede encontrarse a lo largo y ancho del globo,
independientemente de las raices culturales y religiosas. El acuerdo en torno a estos ideales
esta documentado en muchas declaraciones internacionales —como por ejemplo, en la
Convencion sobre los Derechos del Nifio—, y la mayoria de las Constituciones se refieren a
los inalienables ideales democraticos como el estandar por excelencia para la formulacion
de politicas publicas, la administracién de justicia y la educacion.
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Sin embargo, las noticias que a diario nos llegan sobre la violencia, la corrupcion y
otros actos criminales, demuestran que la humanidad aun esta lejos de vivir en consonancia
con sus ideales democraticos. En efecto, mas a menudo de lo que quisiéramos, no vivimos a
la altura de estos ideales. Con demasiada frecuencia, las personas recurren al poder, la
violencia o la guerra, para resolver diferencias de opinion, o constrifien el debate para
evadir un conflicto, en lugar de asumirlo abiertamente.

En el presente articulo sostengo que a fin de reducir esa brecha entre el ideal moral de
la democracia, por un lado, y la vida cotidiana por el otro, necesitamos cultivar las
competencias o destrezas democréticas a través de la educacion. En definitiva, no basta con
dictar clases sobre los ideales e instituciones democraticas, sino que también necesitamos
promover las capacidades democraticas en la vida cotidiana. Esto plantea algunas preguntas
clave: (Como podemos detectar estas competencias, esto es, cdmo podemos medirlas?
Segundo, (podemos ensefiarlas? Y si ése es el caso, ;cOmo podemos hacerlo?

El significado y medida de las competencias democraticas

Sin duda, los ideales, creencias y valores democraticos son esenciales para desarrollar
una sociedad democratica. Si la gente no prefiriera los ideales democréaticos a otras formas
de gobierno, y si no creyera que ésta es la mejor forma de gobierno, entonces la democracia
ciertamente no prevaleceria. Las Encuestas Mundiales de Valores (o World Values Surveys)
indican que la mayoria de la gente alrededor del mundo aspira profesar valores
democraticos. Los ciudadanos de paises islamicos, por ejemplo, no difieren en cuanto a sus
ideales democraticos respecto a los ciudadanos de los Estados Unidos o de otros paises
occidentales (Inglehard y Norris, 2003). Por supuesto, si estos ideales se mantuvieran como
simples ideales, y si los ciudadanos no fuesen capaces de aplicarlos a la toma de decisiones
cotidianas, la democracia no prevaleceria.

En una democracia, el gobierno de individuos poderosos como los reyes (monarquia),
dictadores (tirania), o multimillonarios (oligarquia), ha sido reemplazado por el gobierno de
principios morales (la justicia, el respeto mutuo, la libertad, por ejemplo) sobre los cuales
hay amplio acuerdo. Por lo tanto, en una sociedad democratica los ciudadanos no pueden
resolver conflictos apelando simplemente a alguna autoridad, sino que deben involucrarse
en un discurso democratico, no-violento, sobre la base de estos principios compartidos. “El
problema reside en la apelacion a cualquier autoridad cuyas conclusiones sean sordas, tanto
en principio como en la practica, a los estandares de consistencia légica, o0 a métodos
confiables de indagacion, igualmente aceptables para todos” (1997, p. 56). La mas bésica
de las competencias democraticas, entonces, es involucrarse en un discurso racional y
moral con otras personas, especialmente con oponentes.

El psicologo y educador Lawrence Kohlberg (1964) identificd una parte esencial de
este paradigma como la facultad o competencia del juicio moral, y la defini6 como “la
capacidad para tomar decisiones y hacer juicios que son morales (esto es, basados en
principios internos) y para actuar en concordancia con tales razonamientos” (p. 425).
Habermas (1990), uno de los fildsofos mas eminentes de nuestro tiempo, extendié la
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definicion de Kohlberg mediante su Teoria de la ética comunicativa. En efecto, Habermas
extendid el concepto en un sentido muy importante, al afirmar que un discurso
genuinamente democréatico debe estar libre de todo uso de la violencia, la fuerza o el poder
social, y restringido solo por principios éticos universales. La “razon moral”, asevera
Habermas, “implica borrar aquellas relaciones de poder que vienen incluidas, de modo
invisible, en las comunicaciones, y que mediante barreras intrapsiquicas e interpersonales
impiden una solucién consciente y consensuada de conflictos” (Habermas, 1976, p. 34).
Esto quiere decir que un ciudadano democréatico deberia ser capaz de: (a) usar y aceptar
argumentos como medio de solucion de conflictos; (b) usar orientaciones o principios
morales cominmente aceptados para evaluar argumentos; y (c) hacer esto incluso cuando
sea desafiado o confrontado por oponentes o por aquellos que estén en desacuerdo.

Las competencias genuinamente democraticas
se basan en nuestro conocimiento tacito

Las competencias o capacidades democraticas, al igual que otras competencias, no se
limitan ni son idénticas al conocimiento consciente, esto es, al conocimiento sobre el cual
podemos discutir. Por el contrario, para ser eficaces, las competencias democraticas deben
estar arraigadas en una estructura cognitiva inconsciente. Asi, por un lado, podemos creer
gque somos mas democraticamente competentes de lo que en realidad somos. Creemos que
estamos comprometidos con nuestras opiniones e intereses, y que en verdad escuchamos a
otros, pero de hecho, tal vez nos quedamos calllados cuando deberiamos hablar, y le
volvemos la espalda a gente que no comparte nuestro punto de vista. Por otro lado, a
menudo “sabemos” mas de lo que creemos. Por ejemplo, “sabemos” en quien confiar como
politico y en quién no. Pero si tuviésemos que explicar por qué no deberiamos confiar en
cierto politico, tal vez no podriamos dar ninguna justificacion adecuada.

En la ciencia estas distinciones son muy importantes. Ryle (1949), el filosofo,
subrayo la diferencia entre “saber qué” y “saber como”. Otro filosofo, Polanyi (1966),
Ilamé a lo ultimo conocimiento tacito, en contraste con el conocimiento explicito (véase
también a Gigerenzer, 2006). En psicologia, al conocimiento tacito se le denomina
estructura cognitiva. Piaget (1976) sefiald que “las estructuras cognitivas no son el
contenido consciente del pensamiento, sino que imponen una forma de pensar en lugar de
otra. [...] El sujeto solo es consciente de sus resultados [...] no tiene acceso a los
mecanismos internos que dirigen su pensamiento” (p. 64).

Las competencias e ideales son aspectos distintos pero
inseparables del comportamiento democratico

Creo que el comportamiento democratico no solo estd determinado por las
competencias 0 cogniciones democraticas (tacitas), sino también por los ideales y
emociones o afectos (tacitos). A esto lo llamo Teoria de aspectos duales (Lind, 2000;
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2002). Durante mucho tiempo nos acostumbramos a ver estos factores del funcionamiento
humano como entidades o componentes separados, que se pueden ubicar en distintas areas
del cerebro y que s6lo se pueden evaluar mediante diferentes instrumentos de medida. En
sus influyentes taxonomias de objetivos educacionales, Bloom y sus asociados (Bloom et
al., 1956; Krathwohl et al., 1964) vieron a los objetivos democraticos y morales como
elementos claramente separados del dominio cognitivo, por lo cual los publicaron en un
volumen aparte, bajo el titulo de “objetivos afectivos”. Esta separacién del comportamiento
democratico “afectivo” respecto del dominio cognitivo, parece explicar por qué los
investigadores han desarrollado cientos de escalas de actitudes y de valores democraticos,
pero muy rara vez han construido un test de competencias o capacidades democraticas.

Hoy dia estamos mas conscientes de que esta division del afecto y de la cognicion
como dos dominios separados es errénea, al igual que la separacion misma de los
componentes del comportamiento. En Gltima instancia, todo comportamiento humano tiene
tanto un lado afectivo como uno cognitivo. Segtn lo observo Piaget (1981): “es imposible
encontrar comportamientos que surjan solo a partir de la afectividad, sin elementos
cognitivos. lgualmente, es imposible encontrar comportamientos compuestos solo de
elementos cognitivos. [...] Aungue los factores cognitivos y afectivos son indisociables en
el comportamiento individual, parecen ser distintos en su naturaleza” (p. 2). Este “modelo
de aspectos distintos pero inseparables” es respaldado por la investigacion neurobioldgica
moderna (Damasio, 1994).

Al igual que la cognicion, el afecto y la emocion no necesariamente son conscientes.
A menudo encontramos a algunos politicos que nos resultan muy agradables sin que
podamos decir con seguridad por qué; y a veces pensamos que sabemos “por qué”, solo
para luego darnos cuenta de que estdbamos equivocados. Piaget (1976) llama a esto
“Inconsciencia afectiva”.

Este par de distinciones conduce a un cuadruple modelo conceptual del
comportamiento democratico, representado en la Figura 1. En ese sentido, mientras la
mayor parte de la literatura en esta area se enfoca sobre la parte superior del modelo, es
decir, sobre lo relatado de modo consciente por los participantes, en cuanto a sus valores
morales y su comportamiento observable, sabemos poco sobre la parte inferior, vale decir,
sobre la medicion y educacién del conocimiento democratico tacito o procedimental, que
es el conocimiento del cual mas dependemos en la vida cotidiana.

Lo que las personas declaran sobre sus actitudes y creencias en relacion a la
democracia, dificilmente nos permitiria predecir el comportamiento. Los seres humanos
somos malos jueces de nuestras propias emociones y capacidades, y cuando somos
conscientes de ellas a menudo tenemos razones para ocultarlas. Debemos recordar que las
personas pueden fingir casi cualquier cosa, asi como falsear las escalas de actitud o de
creencias en cualquier direccion que deseen. En cambio, las competencias o capacidades de
la gente representan una base mucho mejor para la prediccion del comportamiento. De
hecho, son un buen predictor de la solucion no-violenta de conflictos, de la resistencia ante
autoridades inmorales, y del comportamiento de ayuda (Candee y Kohlberg, 1987), asi
como de la abstencién del consumo de drogas (Lenz, 2006).
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Figura 1
Modelo cuadruple de los aspectos del comportamiento democratico

Aspectos del comportamiento®

Aspectos afectivos Aspectos cognitivos
Conocimiento explicito Expresion de valores Expresion de creencias
(saber qué, conocimiento democraticos democraticas y “saber qué”

declarativo)

Conocimiento tacito Manifestacion de afectos Manifestacion de competencias
(saber cémo, conocimiento democraticos democraticas
procedimental)

Midiendo la capacidad para razonar moralmente:
el Test del Juicio Moral (TJM)

El Test del Juicio Moral (TJM) ha sido desarrollado para medir simultdneamente
orientaciones y competencias. La version estandar del TJM contiene dos historias cortas (el
dilema de los trabajadores y el dilema del doctor) en los que alguien se enfrenta a un dilema
moral. El participante debe juzgar si la decision del protagonista es correcta o incorrecta. Al
hacerlo, €l o ella revela un compromiso con ciertas opiniones sobre los temas involucrados.
Entonces se enfrenta al participante con seis argumentos a favor de la decision y seis
argumentos en contra de la decision. Todos los argumentos han sido cuidadosamente
seleccionados o elaborados para representar cada una de las seis orientaciones morales
identificadas por Kohlberg (1984). Asi se plantea una tarea moral en la que podemos
distinguir tres niveles de dificultad.

El nivel mas bajo de dificultad del TIM es ir mas alla de las simples opiniones y tratar
con los argumentos propiamente dichos. EI nimero de personas para las cuales esto resulta
un reto muy exigente podria sorprender a algunos investigadores. El segundo nivel de
dificultad para el participante, entonces, es reconocer que los argumentos difieren en cuanto
a su calidad moral. Las personas con escasa competencia 0 capacidad en materia de
razonamiento moral aceptan todos los argumentos a favor de la opcion que han elegido, sin
hacer distincién alguna. El desarrollo de sus competencias se torna visible solo cuando

! Para ser consistentes con nuestro propio modelo del comportamiento humano, en vez de hablar aqui sobre
“componentes” del mismo, hablamos de aspectos o propiedades inseparables (pero ain asi distinguibles). Para una
explicacion tedrica mas amplia de este modelo, véase la primera seccion del presente articulo.
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empiezan a aceptar algunos argumentos a favor de su opcién en menor grado, o incluso a
rechazarlos, porque representan un principio u orientacién moral inadecuada. Por ejemplo,
alguien podria argumentar que el doctor de uno de los dilemas no deberia matar a un
paciente por piedad, puesto que con tal accion podria meterse en problemas. Aungue esto
pueda ser un argumento a favor de la opcién de no matar, desde un punto de vista moral no
es un argumento adecuado, de peso o imperioso, porque no se refiere de ningiin modo al
valor de la vida o al sufrimiento de la persona que esta pidiendo que le maten.

El tercer y mayor nivel de dificultad para los participantes es hacer un juicio
diferenciado de los argumentos opuestos a su opinion sobre el dilema. La mayoria de las
personas no logra cumplir esta tarea. Hasta escuchar a un oponente les resulta
extremadamente dificil, y sopesar sus argumentos casi imposible. Tal tarea provoca una
disonancia cognitiva (Festinger, 1957) y un desequilibrio cognitivo (Piaget, 1976). A partir
de la investigacion de Keasey (1974), sabemos que la mayoria de la gente tiende a asimilar
los argumentos de otros a su propia opinidn sobre un tema en particular, asi como a evaluar
todos los argumentos sobre la base de si estan de acuerdo o en desacuerdo con su propia
opinidn. Las personas ubicadas en los mas bajos niveles de competencia democratica
defienden con tanta fuerza sus opiniones sobre temas politicos y morales, que sus ideales y
principios morales no tienen repercusion sobre su comportamiento. Sus opiniones parecen
estar tan profundamente arraigadas en sus emociones, y reforzadas por su ambiente social
(y los medios de masas a los que se exponen), que sus propias orientaciones morales
resultan suprimidas. S6lo cuando se han desarrollado los procesos cognitivos de mas alto
nivel —como la deliberacion y el discurso— son capaces las personas de razonar y
comportarse de acuerdo a sus propios principios morales y democraticos.

Si un participante no puede discernir la calidad moral de los argumentos porque esta
preocupado por defender su opinidn ante un oponente, entonces obtendra cero puntos-C
(“C” de competencia). Una puntuacion-C de cero puede observarse en el patron de
respuestas de la ficticia “Persona A”, en el lado izquierdo de la Figura 2. Un participante
que rechaza apoyar argumentos inadecuados, y que acepta contraargumentos tomando en
cuenta su alta calidad moral, como la “Persona B” de la Figura 2, se aproximara a la mayor
calificacion posible, o lo que es lo mismo, a cien puntos-C.

La fundamentacion metodoldgica del TIM se explica con mayor detalle en otras
publicaciones (Lind, 2008). EI TIM contrasta marcadamente y en muchos sentidos con los
instrumentos psicométricos tradicionales. Con el TIM, la unidad de estudio es la persona
individual y no las respuestas de una muestra de personas. El indice principal, la
puntuacion-C, se basa sobre un analisis del patron total de respuestas, no sobre respuestas
atomizadas a las cuales se despoja de su significado. Por otra parte, el TIM nos permite
medir simultdneamente ambos aspectos del comportamiento democratico: la competencia y
la orientacion. En consecuencia, el TIM proporciona varias medidas de los aspectos
cognitivos y afectivos del comportamiento del juicio moral, siendo el principal, como ya se
dijo, la puntuacion-C (Lind, 2008). La puntuacién-C refleja el grado en el cual el
participante pondera los 24 argumentos del TIJM segln su calidad, mas que en cuanto al
acuerdo o desacuerdo con la opinidn expresada, y otros aspectos de la situacion, como el
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Figura 2

Patrones de respuesta de dos personas con distintas puntuaciones-C

Persona: Persona A Persona B

Opinién: “Era la decision correcta” “Era la decision correcta”

Argumentos

enla.. Contra Pro Contra Pro
Etapail 3210414243 44 || ad32=10+1+243+4 o322l O+1 4243 44 || M3 =210 +1 +2+43 +4
Etapa2 We321041 424344 || ad 321 0+1 +2 4944 3P0 =21 0+1+2 43 43 || M3 =210 +1 +2+3 +4
Etapa3 W32 0+1 4243 44 || ad3210+1+2+3 9§ M3221 0414243 43 || =4 21041 +243 +4
Etapad M3=2=10+1 4243 44 || ad3=2-10+1+2+3 9§ wd o310+ 424340 || ad 32 PO +1 +243 +4
Etapas M3 21041 424344 || 43221 0+1+2+3 9 ededa2al gl +2 43 4 || =3 =210 3 +2+3 +4
Etapa6 W321041 424344 || =3-3-2-10+1+2+3 M ede3e201 041 Q43+ || 332210 +1 +243 +

Puntuacién-C: 0,4

Puntuacién-C: 92,2

Baja competencia de juicio Alta competencia de juicio

contexto del dilema®. La puntuacién-C varia desde cero, indicando que el participante no es
capaz de atender a la calidad moral de los argumentos, hasta cien, indicando que él o ella ha
ponderado los argumentos exclusivamente segun su calidad moral.

El Método de Discusion de Dilemas de Konstanz:
la necesidad de una educacion democratica

La tarea de vivir y trabajar juntos en un mundo cada vez mas complejo y cambiante,
con personas de distintos origenes culturales y religiosos es un desafio tremendo, y lo sera
especialmente para las generaciones futuras. Los nifios de la actualidad han nacido en un
mundo de diversidad y de retos morales sin precedentes, por lo que se enfrentaran con
problemas que las generaciones anteriores ni siquiera supieron que existian, cuando eran
jovenes. Ahora cada nifio tendra que hacer frente, de algin modo, a la diversidad y al
pluralismo. A fin de adquirir las habilidades basicas para asumir este desafio la sociedad
necesita ofrecerle a los estudiantes un “ambiente de aprendizaje favorable” (Schillinger,
2006) a todo lo largo de su desarrollo —en el kinder, la primaria, la secundaria, la
universidad y mas alla—. Algunos nifos han sido bendecidos con genes y padres
favorables, pero en una democracia todos deben colaborar y convivir pacificamente, por lo

'Tal como lo sefial6 Kohlberg: “Al estudiar el comportamiento moral nos dedicamos a estudiar una accién en la
cual el sujeto cede algo o asume riesgos, mientras que el no hacerlo pareciera rendirle beneficios inmediatos. (...)
Asi, es la superacion de estas presiones situacionales, bien sea a un nivel verbal o fisico, lo que constituye la
prueba del comportamiento moral” (p. 522).
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cual todos necesitan adquirir unas competencias democraticas bésicas. Ese es el por qué no
podemos avanzar sin una educacion democrética en las escuelas.

Los educadores (asi como el publico) tienen distintas creencias sobre la naturaleza de
la personalidad democrética, lo que trae como resultado distintos puntos de vista sobre el
rol de las escuelas. Algunos creen que las capacidades democraticas basicas son innatas y
que lo Unico que la escuela puede hacer es seleccionar a los estudiantes en consecuencia.
Tal enfoque sirve de base para sistemas escolares altamente selectivos, asi como para
muchas de nuestras politicas de evaluacion. Otros educadores creen que las capacidades
morales y democraticas no vienen totalmente prefijadas al nacer, sino que se despliegan a
medida que el joven crece, siguiendo una secuencia invariable. La escuela, creen ellos,
influye muy poco en el desarrollo de los estudiantes. Los conductistas, en cambio, creen
que los nifios nacen como “pizarras en blanco”, y necesitan ser moldeados mediante
recompensas y castigos para convertirse en la clase de ciudadanos que una determinada
sociedad valora. La tarea de la escuela, entonces, es “socializar” al nifio mediante la fuerza
0 la presion social.

De acuerdo a mi vision de la literatura especializada en estas materias, ninguna de
esas teorias es adecuada. Las competencias morales y democréaticas no son innatas, ni se
inculcan a los nifios mediante la fuerza de la sociedad. La evidencia disponible sugiere, mas
bien: (a) que en lo profundo de sus corazones, la mayoria de las personas, sino todas, creen
en el ideal moral de la democracia y quieren vivir de acuerdo al mismo; (b) que a menudo
se enfrentan a una tarea formidable, cuando las limitaciones de tiempo, las fuerzas sociales
u otros factores chocan con ese ideal; y (c) que es mas probable que puedan superar esas
dificultades si han aprendido a resolver conflictos mediante la libre deliberacion y
comunicacion con oponentes. En apretado resumen, esta es nuestra “teoria educativa” del
desarrollo moral y democratico (Lind, 1987; 2002; 2003"; 2005). Esta teoria implica que lo
que promueve las habilidades o competencias democraticas no es tan solo la cantidad de
educacion, sino mas bien su calidad. Para que sea efectiva, la educacion debe proporcionar
oportunidades para que los jovenes asuman responsabilidades, asi como estimular y guiar
sus reflexiones (Sprinthall, Reiman, y Thies-Sprinthall, 1993). De hecho, en un estudio
longitudinal de mi autoria (Lind, 2002), se encontrd que la falta de tales oportunidades en el
ambiente de aprendizaje universitario conducia a una disminucién de la competencia en
materia de juicios morales (véase también a Schillinger, 2006). Afios antes, la importancia
de una adecuada educacion para el desarrollo de las capacidades democraticas habia sido
demostrada por Torney y otros (1975) en un estudio que abarco a diez paises: “Los
estudiantes con mayores conocimientos sobre temas morales, menos autoritarios y mas
motivados, provienen de escuelas donde se les animaba a discutir libremente y a expresar
sus opiniones en clase” (p. 18).

! Tiene version castellana: Lind, G. (2007). La moral puede enseiiarse. Mannal tedrico-prdctico de la formacin moral y
democritica. México: Trillas.
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Las escuelas no siempre hacen lo correcto

A pesar del deseo generalizado de una democracia deliberativa, y de la necesidad de
educar las respectivas capacidades, no es comin ver ese tipo de educacion en los salones.
En la mayoria de las escuelas la ensefianza se restringe a la transmision del conocimiento
declarativo que se halla en los libros de texto. Pareciera que muchos maestros y
planificadores educativos no han entendido la dimensién y la urgencia de la tarea. Muy a
menudo, los maestros exaltan el valor de un gobierno democratico al mismo tiempo que se
comportan autocraticamente en sus salones. Por cierto, entre los muchos criterios
empleados en los programas de educacion civica, s6lo unos pocos, 0 ninguno, se refieren a
las competencias democraticas basicas. En el caso de los Estados Unidos, por ejemplo,
entre los cientos de “estandares para la educacién civica” que fueron recolectados a través
de todo el pais’, la gran mayoria, 0 mas exactamente 426 de 427, se referian a
conocimientos declarativos sobre las instituciones democraticas y solamente uno abordaba
la adquisicién de conocimientos democraticos procedimentales. Ninguno de los estandares
incluido en el “Compendio de estandares K-12” (Kendall y Marzano, 2004) menciona
competencias tales como expresarse y escuchar a otros en una discusion democratica.

Unos pocos estandares, sin embargo, se aproximaron. Un estandar, por ejemplo,
requeria que el nifio “comprenda y aplique los principios basicos de la presentacion de un
argumento”. No obstante, esta pauta no estaba formulada como una virtud democratica,
sino tan s6lo como un instrumento para que “Uno” le pueda ganar a “otros”: Los estudiantes
deberian “entender que es mas probable que la gente crea en las ideas de una persona, si esa
persona puede dar buenas razones a favor de esas ideas”, y en consecuencia, que es
importante “respaldar las ideas de uno con buenas razones”. El hecho de que los
argumentos sean veridicos o0 sinceros pareciera no ser importante. Por lo demas, las
competencias democraticas son algo mas que la simple capacidad de emplear “técnicas de
resolucion de conflictos” o el despliegue de “habilidades para una efectiva comunicacion
interpersonal”. Esas habilidades y técnicas pueden ser utiles, pero si no hay acuerdo sobre
unos fundamentos éticos compartidos, y sin una comprension empatica de cada quien, no
sera posible lograr una genuina cooperacion. Sin duda, éste es un problema que afecta a los
sistemas educativos de muchos paises.

Por ello no nos deberia sorprender que la gente a menudo se desenvuelva mucho
mejor hablando sobre la libertad y la democracia, que viviendo segun esos ideales. Keasey
(1974) subrayaba que a la mayoria de los adolescentes les resulta dificil escuchar —y
apreciar— contra-argumentos. También se ha comprobado (Lind, 2002) que la mayoria de
la gente se preocupa tanto por defender sus opiniones ante otros, que sencillamente no son
capaces de apreciar la calidad de sus argumentos. A veces hasta encontramos individuos
que no podian diferenciar entre un “argumento” y la opinion a favor de la cual se formulaba
éste: “;Por qué me vuelve a pedir que diga lo que pienso sobre este asunto?” No es
inconcebible predecir que tales individuos tendran dificultades para llegar a acuerdos sobre

! Fuente: http: www.mcrel.com (octubre 12, 2004).
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cuestiones controversiales, mediante un discurso ético no-violento. Parece méas probable
que recurran al uso de la fuerza bruta para hacer prevalecer su opinién, o que renuncien a
sus opiniones y se sometan, cuando les parezca que el oponente es mas poderoso. De
hecho, la baja competencia en materia de razonamiento moral estd fuertemente
correlacionada con una obediencia ciega a la autoridad, tal como se vio en los experimentos
de Milgram (Kohlberg, 1984), y con una inclinacion hacia la violencia (Lind, 1998).

Si lo Gnico que nos preocupa es respaldar nuestras ideas con “razones convincentes”,
y con técnicas de resoluciéon de conflictos, estaremos ‘racionalizando” pero no
necesariamente seremos racionales. Racionalizar significa que usamos argumentos (y los
principios morales a los cuales apelan) simplemente para respaldar nuestras opiniones
intuitivamente formadas, y que si nuestras razones y opiniones no concuerdan,
cambiaremos las razones, no las opiniones. Por el contrario, ser racional quiere decir que
examinamos nuestras opiniones y cursos de accion sobre la base de principios morales
compartidos, y adaptamos nuestras opiniones segun esos principios, no al revés. Ser
racional también significa que escuchamos a los argumentos de los oponentes (o incluso de
los enemigos), y juzgamos sus argumentos segun su calidad moral, mas que segln su
acuerdo o desacuerdo con nosotros.

Tal parece que la importancia de la escolaridad para el mantenimiento y desarrollo de
una sociedad democratica se entiende mejor en épocas marcadas por las amenazas,
controversias y desastres sociales. Enfrentado a la tarea de construir una nacion despues de
la Guerra de Independencia, Jefferson, uno de los primeros presidentes de los Estados
Unidos, sefiald6 muy claramente la importancia de la educacion para la democracia: “No
conozco otro seguro depositario para los poderes ultimos de la sociedad, que no sea el
pueblo mismo; y si pensamos que el pueblo no esta suficientemente ilustrado para ejercer
su control con sano criterio, el remedio no es despojarlo del poder, sino darle luces a su
criterio mediante la educacion” (citado por Boyer, 1990, p. 5).

Un nuevo y efectivo método de educacion democratica

La discusion de dilemas ha resultado una de los modos mas efectivos para estimular
las competencias democraticas. Si estan bien disefiados, proporcionan lo que Schillinger
(2006) llama un “ambiente favorable de aprendizaje”. Hay muchos métodos para llevar a
cabo la discusién de dilemas, pero no todos son igualmente efectivos. A lo largo de los
afios, hemos desarrollado un método particularmente efectivo, al que ahora llamamos el
Método Konstanz de Discusion de Dilemas (MKDD; Lind, 2003; 2005). Este surgié a
partir del método sugerido inicialmente por Blatt y Kohlberg (1975), el cual demostré ser
mas efectivo que los métodos anteriores (Higgins, 1980; Lockwood, 1978). En un meta-
andlisis de 141 estudios de intervenciones, sobre las cuales se disponia de suficiente
informacion, se encontré (Lind, 2002), en promedio, un efecto de notable magnitud
(r = 0,40). Por otra parte, no se encontraron efectos negativos y los beneficios se
mantuvieron durante un extenso lapso de tiempo.

Postconvencionales, No. 3, marzo 2011, pp. 26-41. ISSN: 2220-7333.

ESCUELA DE ESTUDIOS POLITICOS Y ADMINISTRATIVOS — UNIVERSIDAD CENTRAL DE VENEZUELA



Promoviendo las competencias morales y democraticas 37

Sin embargo, el método de Blatt y Kohlberg también tenia sus desventajas
(Berkowitz, 1981; Lind, 2002). Un aspecto critico tenia que ver con la llamada
“convencion +1”, que exigia a los maestros confrontar a sus estudiantes con argumentos
que estuviesen exactamente “una etapa por encima” de su nivel de razonamiento, a fin de
estimular asi su desarrollo. Pero este requerimiento no solo resultaba dificil de cumplir,
sino que ademas parecia colocar demasiado peso sobre la autoridad o las prescripciones del
maestro. Asi, esta convencién mas la presentacion de varios dilemas en un lapso de 45
minutos dejaban poco espacio para un aprendizaje auténomo.

En consecuencia introdujimos varios cambios. Entre otras cosas, abandonamos la
convencion +1, en favor de los contraargumentos, que ya se habia demostrado resultan muy
efectivos para estimular el desarrollo cognitivo (Piaget, 1929; Walker, 1983). A fin de
permitir una ensefianza mas centrada en el estudiante, también redujimos el numero de
dilemas a uno, y aumentamos el tiempo minimo de cada sesion a 90 minutos. Mientras
experimentabamos con estos cambios, tres principios basicos del aprendizaje democratico
resultaron ser esenciales:

Primero, el principio constructivista del aprendizaje. Una buena discusion de dilemas
funciona como una vacuna, que al enfrentar al organismo con un virus semi-real desarrolla
por entero la capacidad para vencer luego a un virus real. De un modo similar, al enfrentar
al estudiante con un dilema moral semi-real y “educativo”, él o ella es estimulado a
desarrollar muchas de las capacidades necesarias para confrontar un dilema semejante en la
vida real. Los dilemas educativos que nosotros empleamos estan especialmente disefiados
para estimular el aprendizaje’. Sin embargo, deberiamos mantener presente que los dilemas
son construcciones cognitivas y que cada estudiante los definird de un modo distinto,
dependiendo de su nivel de competencia cognitiva y moral (Lind, 2006). Esto a menudo
hace que la comunicacion resulte muy dificil, si no imposible. Por ello, hacerse consciente
de estas diferencias en cuanto a la construccion de significados, y aprender a manejarlas,
son objetivos fundamentales del MKDD.

En segundo lugar estd el principio de mantener un nivel éptimo de excitacion
alternando fases de apoyo y de desafio. Mediante los desafios, los estudiantes se involucran
0 excitan emocionalmente, y se disponen a resolver problemas o a aliviar los sentimientos
de incomodidad. Pero los desafios nunca deben ser demasiado largos, o resultar demasiado
fuertes, pues demasiada excitacion (como ocurre con la ansiedad) impide el aprendizaje.
Antes de que eso ocurra, el maestro pasa de la fase de desafio a la fase de apoyo, en la cual
se renueva la calma o seguridad de los estudiantes, para permitir que se dé la reflexion o la
actividad intelectual.

Tercero, el principio del respeto mutuo y del discurso moral libre en el aula es
fundamental. Sobre todo, este principio requiere que el docente se vea a si mismo o a si
misma como un facilitador, no como el amo del aprendizaje de los estudiantes. En el area

! Dilemas morales educativos para diversos objetivos de enseflanza pueden encontrarse en Lind (2003), y también
en http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/home-e htm. Como parte de su entrenamiento, a los Instructores en
el Método Konstanz de Discusion de Dilemas se les ensefla cémo disefiar dilemas morales educativos para
objetivos didacticos especificos.
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del aprendizaje moral y democratico, resulta especialmente importante que los maestros no
empleen su autoridad para imponer sus metas y su ritmo de aprendizaje a los estudiantes.
Los maestros deben dar a sus estudiantes la oportunidad de elaborar libremente su discurso
(Habermas, 1990) respetando a cada estudiante por igual, independientemente de cual sea
su poder o estatus.

Baséandose en estos tres principios del aprendizaje moral y democratico, el MKDD se
ha convertido en un método altamente efectivo. En un experimento de intervencion
aleatoria, cuidadosamente disefiado, realizado con estudiantes tailandeses, Lerkiatbundit y
otros (2006) encontraron que el MKDD tuvo efectos considerables y duraderos sobre la
capacidad de razonar moralmente. El grupo experimental gan6é 12 puntos C en el TIM, y
esta ventaja aun podia apreciarse seis meses después de finalizada la intervencién. El
aumento promedio en la puntuacion es notable, tomando en cuenta que en un estudio de
confiabilidad (r = 0,90) hecho por separado (Lerkiatbundit y otros, 2004), el TJIM demostro
una gran estabilidad; y tomando en cuenta también que la puntuacioén C del grupo control
permanecié casi sin cambios. Otros estudios han encontrado progresos similares. En
comparacion, los progresos con el método de Blatty Kohlberg eran, en promedio, de 6
puntos porcentuales por afio (Lind, 2002). En cualquier caso, la magnitud de los efectos de
ambos métodos de intervencion se comparan favorablemente con la magnitud promedio de
lo que se considera un tratamiento “efectivo” en psicologia, educacion o medicina (Lipsey
y Wilson, 1993).

Conclusion

La “democracia deliberativa” —sentencia Guttmann (1999)— “subraya la impor-
tancia de una educacion publica que desarrolle la capacidad de deliberacion de todos los
nifios, como futuros ciudadanos libres e iguales” (p. xii). Expresarse y escuchar a otros
puede, de hecho, ensefiarse. Sin embargo, esta “‘ensefianza” debe ser diferente de las formas
tradicionales de instruccién y manejo de las aulas. Si va a ser efectiva, la educacion para la
democracia debe ser, en si misma, democratica (Dewey, 1966); y debe respetar a los
estudiantes, adaptandose a sus peculiares necesidades.
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