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ASPECTOS COGNITIVOS DEL CONSTRUCTIVISMO
DEL APRENDIZAJE MORAL: PSICOLOGIA
MORAL Y ETICA DISCURSIVA
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En el presente articulo se dan a conocer algunos supuestos a partir de los cuales la ética discursiva ~Habermas—
v la logica del desarrollo moral —Kohlberg— asumen el cardcter cognitivo del enfoque constructivista del aprendi-
zaje moral. En este aprendizaje constructivo de la moral se reconoce la idea de una Idgica del desarrollo moral
en la cual los individuos avanzan de una etapa inferior a la otra superior. De esta manera aquellos individuos que
han alcanzado un nivel mas avanzado estan en la capacidad de explicar por qué los juicios en esta etapa son
mas apropiados que en las etapas inferiores. Estos supuestos han contribuido en el desarrollo de programas de
educacion moral.
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moral.

Abstract

This article is intended to show some of assumption from which the discursive ethic —Habermas— and the logic of
the moral development —Kohlberg— adopt the cognitive character of the constructivist perspective of logic of the
moral development. In this constructivist learning of moral idea of logic moral development in which the individuals
go from a lower stage to a higher one is acknowledge. In this way those individuals who have riched a higher level
of moral development are more capable of explaining the reason why the judgements in this stage are more
appropriate than those which are in a lower stage. These hypothesis have contributed to the organization of moral
education programmes.
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1. Introduccion

En la explicacion de la légica del
desarrollo moral, los psicélogos vy
los filésofos morales han optado,
entre otras, por dos vias de funda-
mentacion. Por un lado, las concep-
ciones no cognitivas han interpreta-
do la moralidad como el resultado
de sentimientos aprendidos que tie-
nen poco qué ver con procesos de
pensamiento racional. La mayoria
de estas interpretaciones asumen
que el caracter de los juicios mora-
les es meramente expresivo, dado
que a través de ellos manifestamos,
preferencialmente, sentimientos de
aprobacion o desaprobacion. En
estas propuestas no cognitivas, el
componente racional del juicio mo-
ral no ocupa un lugar central; asf
mismo para este enfoque, las ora-
ciones con contenido ético se usan,
en especial, para generar cambios
de actitud, para corregir comporta-
mientos o modificar la conducta de
la persona a la que se dirigen di-
chas oraciones'.

Por otro lado, existen otras postu-
ras que han explicado la moralidad
como la construccion de principios
morales auténomos por parte de
cada individuo. Estas interpretacio-
nes son propias de los enfoques
cognitivos, que entienden el desa-
rrollo moral como el producto de la
interaccién entre las estructuras del
sujeto y las del medio ambiente. En
este enfoque cognitivo, existe el
supuesto de que los juicios mora-
les se justifican con razones. Las
estructuras cognitivas que estan en
la base del juicio moral no pueden
explicarse como consecuencia de
un proceso de maduracion innato,
sino como el producto de la reorga-
nizacion cognitiva resultante del
aprendizaje y de la solucién de pro-
blemas.

Tanto los filosofos, en especial Ha-
bermas, como los psicélogos de la

! Habermas sefala como no cognitivistas al
emotivismo y al intuicionismo. Conciencia
moral P 60/74.

moral —véase Piaget y Kohlberg—
reconocen que los asuntos practi-
co morales tiene un contenido
cognitivo en tanto en cuanto que los
juicios morales pueden medirse se-
gun pautas de racionalidad y segun
criterios de validez general. Haber-
mas (1994, 142) afirma, que si “los
juicios morales no se midieran se-
gun las pautas de racionalidad y con
criterios de validez general, una teo-
ria del desarrollo moral, que trata de
sefalar vias evolutivas con caracter
general, estaria condenada al fraca-
so desde el principio”.

Uno de los puntos de encuentro
entre la filosofia moral y la psicolo-
gia moral, justamente, ha sido des-
de los presupuestos cognitivos el
concepto de constructivismo del
aprendizaje moral. A continuacion
se dan a conocer, algunos, supues-
tos a partir de los cuales la ética
discursiva —Habermas- y la légica
del desarrollo moral —Kohlberg— asu-
men el caracter cognitivo del enfo-
que constructivista del aprendizaje
moral

2. Cognicion y ldgica del
razonamiento moral

Tanto Habermas como Kohlberg en
su fundamentacién acerca del ca-
racter cognitivo del constructivismo
del aprendizaje moral asumen que
existe una ldgica evolutiva inheren-
te al desarrollo del razonamiento
moral. En tal sentido, el concepto
de estadios de desarrollo se encuen-
tra en el centro del enfoque cognitivo.
El transito de un estadio a otro pre-
supone que el razonamiento moral
tiende a ser cada vez mas comple-
jo. Cada nueva etapa contiene a su
predecesora. En etapas superiores
se tiene mayor capacidad compren-
siva, explicativa e interpretativa de
los fenémenos morales que en eta-
pas inferiores. Como consecuencia,
la dltima etapa —postconvencional—
debera ser mas adecuada que las
que le anteceden.

El modelo de etapas de desarrollo
trae consigo la impronta de que el

razonamiento es irreversible, conse-
cutivo e invariante. De esta concep-
cién se desprende: a) los individuos
desarrollan en el transito de una eta-
pa a otra modos mas adecuados de
razonamiento moral; b) la forma de
resolucion de los dilemas morales
o de los conflictos depende de la
etapa de desarrollo moral y cognitivo
que se encuentre el individuo; c) la
definicion de lo que es justo y bue-
no depende del razonamiento mo-
ral alcanzado por cada persona.

En esta propuesta de logica del ra-
zonamiento moral, soporte del cons-
tructivismo del aprendizaje moral, un
sujeto que avanza de una etapa a la
siguiente estd cognitivamente mas
capacitado para explicar por qué los
juicios en una etapa son mas ade-
cuados que en las etapas inferiores
(Kohlberg, 1992, 188). En efecto,
tanto Habermas como Kohlberg sus-
tentan que el caracter cognitivo del
desarrollo moral se traduce en la ca-
pacidad que tiene un sujeto para
reconstruir y distinguir sus formas
actuales de razonamiento moral res-
pecto a las formas de razonamien-
to de las etapas antecesoras. Esta
abstraccion reflexiva es entendida
dentro del constructivismo como el
mecanismo de aprendizaje que per-
mite aclarar el paso de una etapa
cognitiva’ a la siguiente.
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El conocimiento moral, en general,
puede analizarse como producto de
procesos de aprendizaje. Estos pro-
cesos de aprendizaje puede enten-
derse, en su funcionamiento inter-
no, como el transito en la interpre-
tacién X1 a otra interpretacién X2 del
mismo problema (Habermas, 1994,
47). En las éticas cognitivas, esta
capacidad para resolver cierto tipo
de problemas —practico y morales—
se denomina competencia moral.

Esta competencia moral, supone un
progreso en el nivel de desarrollo
intelectual, asi como una capacidad
para asumir roles. Cada estadio del
juicio moral trae consigo aparejado
el desarrollo intelectual y la perspec-
tiva social; ambos factores aportan
las condiciones requeridas para el
desarrollo del razonamiento moral.
Este razonamiento moral contiene
rasgos como la imparcialidad, la
universalidad, la reversibilidad y la
prescriptividad.

Los anteriores rasgos del razona-
miento moral, en el enfoque cogniti-
vo-evolutivo, se centran, a juicio de
Kohlberg, en la caracteristica mas
estructural del juicio moral: la justi-
cia. El concepto de justicia es la via
cognitiva o racional de la moralidad
en la medida en que los sujetos
siempre tienen que dar razones “ob-
jetivas” o racionales para justificar
una toma de decisiones (Kohlberg,
1992,197).

En su metodologia, Kohlberg retoma
de Rawls el término justicia para
operacionalizar los estadios de ra-
zonamiento moral y diferenciar la
capacidad de toma de perspectiva
moral de la toma de perspectiva
cognitivo social. En este enfoque
cognitivo-evolutivo, |a justicia regula
el proceso de aprendizaje moral.
Para este enfoque, la justicia no es
un simple concepto, sino, una ac-
cion interiorizada que va paralela a
las operaciones logicas. Al respec-
to, Kohlberg denomina operaciones
I6gicas de la justicia a la reciproci-
dady a la igualdad (Kohlberg, 1978,
94). Estas operaciones ldgicas per-
miten, a juicio de Kohlberg, la rela-

cién entre el Yo, las normas vy las
relaciones sociales.

De esta manera, en el nivel precon-
vencional, la persona considera las
normas y las expectativas sociales
como algo externo; en el nivel con-
vencional el Yo se identifica con las
reglas y expectativas de otros, es-
pecialmente con las que provienen
de la autoridad; y en el nivel postcon-
vencional, la persona diferencia su
Yo de las normas y expectativas de
otros segun principios autoescogi-
dos (Kohlberg, 1992, 188).

En la fundamentacién del aprendi-
zaje constructivista de la moral, la
justicia tiene dos implicaciones: la
primera, inspirada en la filosofia, se
refiere al caracter universal de la
moral. El universalismo de Kohlberg
consiste en reconocer, de un lado,
que las estructuras del razonamien-
to de la justicia estéan presentes en
todas las culturas y en aceptar, del
otro, que cualquier individuo moral-
racional esta en la capacidad de
asumir como miembro de la socie-
dad una perspectiva social. En otras
palabras, el universalismo moral en
Kohlberg no reside en el contenido
de los juicios morales, dado que
cada cultura tiene sus propios pun-
tos de vista, sino en la forma del
razonamiento moral, dado que ésta
es igual para todas las culturas y
para todos los individuos (Kohlberg,
1997, 106).

La segunda implicacién, de caréc-
ter psicoldgico, parte de la tesis de
que la evolucion cognitiva desembo-
ca en una concepcion descentrada
del mundo (Habermas, 1994, 18). El
significado de la capacidad de des-
centramiento del individuo, desde
una perspectiva cognitiva, significa
ponerse en el lugar del otro, ser ca-
paz de generar a partir de las decla-
raciones de otros nuevos marcos de
interpretacién, no porque el individuo
este imponiendo formas de com-
prension de mundo, sino porque
puede, como sujeto racional, desa-
rrollar las operaciones adecuadas
para la comprension del mundo so-
cial.

Tanto el universalismo como la ca-
pacidad de descentramiento del in-
dividuo, entre otras, son dos carac-
teristicas de las propuestas cogniti-
vo-morales; caracteristicas opues-
tas a los lineamientos del enfoque
no cognitivo. Esta oposicién provie-
ne del caracter evolutivo asumido por
las teorias éticas cognitivas —Ha-
bermas y Kohlberg—. La secuencia
evolutiva no depende de cuestiones
afectivas, emotivas o de simples
preferencias subjetivas, como lo pro-
ponen los no cognitivistas, sino de
la forma del razonamiento moral. En
otras palabras, todas las personas
transitan por los estadios del juicio
moral. Si bien el paso de un estadio
a otro aparece como resultado de
un proceso de adquisiciones en el
nivel de desarrollo intelectual y en
la perspectiva social, ambos facto-
res aportan las condiciones nece-
sarias pero no suficientes para el
desarrollo del razonamiento moral.
En términos de Kohlberg (1997, 94),
“no se puede seguir los principios
morales si no se entienden, sin
embargo se puede razonar en tér-
minos de principios y no vivir de
acuerdo con esos principios”.

3. Nivel seis de la etapa
postconvencional:
Tesis de identidad y
complementariedad entre
la ética discursiva de
Habermas y la psicologia
moral de Kohlberg

Tal como se enuncié en el anterior
acapite, los sucesivos estadios del
juicio moral suponen un progreso en
el nivel de desarrollo intelectual, asi
como una capacidad para asumir los
roles y una perspectiva social cada
vez mejores. El pensamiento de una
persona es mas adecuado que en
una etapa anterior porque el nivel
mas alto reintegra las estructuras
qgue se encuentran a niveles mas
bajos. En efecto, cuando un joven
adolescente desarrolla operaciones
formales, no se olvida de cémo utili-
zar operaciones concretas (Kohl-
berg, 1984, 50).
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A pesar de que en la hueva etapa
estén incorporadas caracteristicas
de la etapa anterior, el paso a una
nueva etapa significa la reestructu-
racion en el modo de realizar ope-
raciones, de asumir los roles y de
toma de perspectiva social. En el
plano sociocognitivo, cada etapa
muestra una diferenciacion de pun-
tos de vista que va desde la posi-
cién egoceéntrica en el nifio, donde
no se reconocen los intereses de
los demds y se confunde la pers-
pectiva de la autoridad con la pro-
pia, hasta la hipotética etapa de
principios universales —posconven-
cional- donde se logra el punto de
vista moral de reconocimiento de
todo ser humano (Kohlberg, 1984,
188).

Al respecto, una de las anomalias,
entre otras, de la teoria de Kohlberg
se concentra hoy en la imposibili-
dad de demostrar experimentalmen-
te la sexta etapa del desarrollo mo-
ral —posconvencional-. Tanto Kohl-
berg (1980) como Habermas (1994)
responden a esta dificultad tratan-
do de indagar si el nivel seis se tra-
ta de un nivel natural, que cabe iden-
tificar psicolégicamente, o de una
construccion filosofica. Esta discu-
sion, en especial, entre Habermas
y Kohlberg, se expresa en dos te-
sis: una de identidad y otra de com-
plementariedad.

En la primera tesis, Habermas afir-
ma que su propuesta filoséfica de
ética discursiva es idéntica con la
teoria de la psicologia moral de
Kohlberg en tanto las dos: a) se in-
teresan, tal como se viene susten-
tando, en la fundamentacién del
aprendizaje constructivista de la
moral; b) reconocen que un estadio
superior es mejor gue uno inferior;
¢) la preocupacion filoséfica de las
dos teorias se centra en establecer
el llamado “punto de vista moral” y
en la formulacién de un principio
universal a partir del cual puedan
deducirse principios morales (Haber-
mas, 1994, 52). Esta tesis de identi-
dad no esclarece el problema acer-
ca del caracter “natural”’ o “filoséfico”
del nivel seis.

En la segunda tesis tenemos, entre
otras, dos consideraciones que pue-
den ilustrar como la psicologia y la
filosofia pueden coadyuvar en la re-
solucién del interrogante relaciona-
do con el caracter “natural” o “filo-
sofico” del estadio seis:

Primera complementariedad: Los
aportes de Habermas se centran en
la esfera epistemolégica y en la
fundamentacion del nivel postcon-
vencional. Por su parte, Kohlberg
sustenta que los psicélogos evolu-
tivos deben centrar su interés en
aportar la evidencias empiricas de
los distintos estadios del desarrollo
moral, sin dejar de reconocer que
una teoria psicologica estaria incom-
pleta, sino se demuestran sus
implicaciones filosoficas (Kohlberg,
1992, 275). Al respecto, Kolhberg
afirma que es importante para la fi-
losofia y la psicologia continuar ha-
ciendo hipdtesis que conduzcan a
reconocer que los sujetos llegan al
sexto estadio moral, no obstante,
el psicélogo reconoce que los da-
tos longitudinales de sus estudios
empiricos, aln, no proporcionan
material necesario para a) verificar
esta hipdtesis o b) construir una
detallada descripcion que permita la
identificacion fiable de un sexto es-
tadio.

La pregunta del psicélogo moral se
centra en la genesis o fuente del
juicio moral, en conocer la forma
como se desarrolla la moral, es de-
cir en dar cuenta de la ldgica inter-
na de operaciones cognitivas que
hacen posible que cada etapa —pre-
convencional, convencional y pos-
convencional— se conciba de forma
estructurada; operaciones que defi-
nen las condiciones de equilibrio
hacia la que tiende cada aprendiza-
je, en el que se incluye la moral.
Por su parte, un filésofo —segun Ha-
bermas— debe plantear la pregunta
acerca del por qué una etapa supe-
rior —en este caso la posconven-
cional- es mas adecuada que una
inferior. No obstante, la labor del fi-
l6sofo y del psicélogo cognitivo con-
siste en la reconstruccion racional
de las intuiciones morales de ma-

nera que se a posible esclarecer el
caracter “natural” o “filosofico” del
estadio seis (Habermas, 2000, 56).

Segunda complementariedad: Para
Habermas, una de los problemas del
nivel seis de la etapa posconven-
cional que podria resolver de forma
complementaria el psicologo vy el fi-
l6sofo cognitivista reside en la si-
guiente hipdtesis: las competencias
cognitivas del sujeto moral (profano)
del estadio seis estan en el mismo
nivel reflexivo de un tedrico de la
moral. Si aceptaramos esta hipote-
sis, indica Habermas, al psicélogo
le corresponderia ver a “los sujetos
posconvencionales como socios de
la reconstruccion cientifica en pie de
igualdad con él" (2000, 59). Tan pron-
to como el sujeto encuestado de
Kohlberg alcanza el estadio opera-
cional formal o posconvencional del
pensamiento, desaparece la asime-
tria que existe en los niveles ante-
riores entre las actividades prerre-
flexivas del sujeto encuestado y el
intento de captacion reflexiva por
parte de psicdlogo. Esta situacion
lleva, a juicio de Habermas, a que
desaparezca el desnivel reflexivo que
es intrinseco a la relacién del en-
cuestador (psicélogo) y el encuesta-
do (profano).

La anterior hipotesis, en las teorias
de la ética y la psicologia cognitiva
descansa en la idea, de que el pen-
samiento del sujeto moral de la eta-
pa superior estd marcado por la
descentracion y la reflexivilidad. Es-
tas dos formas de pensamiento del
sujeto son las condiciones propias
de la esfera de argumentacion de
un filésofo y de un psicélogo moral
y no de un sujeto encuestado (pro-
fano), tal como lo sefala MacCarthy
(1982, 74). No obstante, Habermas,
ante esta critica, sustenta que las
estrategias de fundamentacion em-
pleadas tanto por los “profanos”
encuestados por Kohlberg como por
los filésofos se pueden distinguir
atendiendo a sus respectivos nive-
les de reflexividad. De esta manera,
los encuestados o “profanos”, a jui-
cio de Habermas (2000, 57), ape-
nas podria reclamarsele un nivel de
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reflexividad propio de los niveles evo-
lutivos “naturales” representados
intra psiquicamente, mientras que
las argumentaciones de los filéso-
fos morales cognitivistas se centran
mas bien en cémo y con gué me-
dios conceptuales se puede expli-
citar de la manera mas adecuada el
saber intuitivo del plano poscon-
vencional.

4. Aportes de la ética discursiva
al constructivismo del
aprendizaje moral

Las propuestas cognitivas de la
moral —Piaget, Kohlberg y Haber-
mas— explican la adquisicion de
competencias universales en el
marco de un modelo de evolucién
invariante y estructurado; este mo-
delo esta determinado, como se ha
venido sustentando, por una Idgica
interna resultado de sucesivos pro-
cesos de aprendizaje. Para Haber-
mas, la propuesta de un modelo por
etapas evolutivas depende, de modo
absoluto, de una via de desarrollo
que se puede describir por medio
de una serie de estructuras jerar-
quicamente ordenadas. Este mode-
lo por etapas, en la propuesta cog-
nitivista del aprendizaje moral, estd
sustentado en el concepto de "“l6gi-
ca del desarrollo moral’. Este con-

cepto, a juicio de Habermas, enun-
cia que las estructuras cognitivas de
cada etapa mantienen una relacién
interna reciproca.

Habermas propone contribuir a la
fundamentacién del constructivismo
del aprendizaje moral proponiendo
complementar los supuestos de la
I6gica de desarrollo moral con una
l6gica discursiva. Pero, sen queé
consiste la légica discursiva?. Para
resolver este interrogante se adop-
taran dos vias de explicacion prove-
nientes de la ética discursiva:

4.1. Logica discursiva:
reconstruccion de la
racionalidad comunicativa

Para explicar la |6gica discursiva
Habermas se concentra en el estu-
dio de la pragmatica universal del
lenguaje, como requisito para el lo-
gro de acuerdos racionales. Esta
pragmatica universal tiene como ta-
rea identificar y reconstruir las con-
diciones universales del entendimien-
to. Las condiciones de una situacién
ideal del didlogo, que deberian cum-
plirse en los discursos para que un
argumento motive racionalmente a
un interlocutor y promueva el enten-
dimiento, son las siguientes:

1. Igualdad de oportunidades para
abrir y continuar discursos.

2. lgualdad de oportunidades de
tematizar y criticar opiniones y
supuestos.

3. Igualdad de oportunidades para
usar actos de habla autorrepre-
sentativos, gue vuelven transpa-
rente la naturaleza interna de
hablante y, por ende, la expre-
sidn de sus deseos, intenciones,
sentimientos y pareceres.

4. lgualdad de oportunidades para
exigir comportamientos en el in-
terlocutor y garantizar una comu-
nicacidn libre de las compulsio-
nes provenientes de la practica
comunicativa cotidiana (Barreto,
1998, 65).

Para Habermas estos criterios que
establecen las posibilidades de un
discurso racional, estan basados en

una légica del discurso que se apo-
ya en los presupuestos de la prag-
matica del lenguaje. Esta pragmati-
ca se refiere a la funcion comuni-
cativa que cumplen las emisiones y
a la funcidn realizativa que poseen
los actos de habla.

En efecto, Habermas utiliza los ac-
tos de habla para elaborar una no-
cion general de “accidn comunicati-
va”, entre otras, por su estructura
autorreferencial; al ejecutar un acto
de habla se dice también que se
hace. En tal sentido, los actos de
habla se distinguen de las acciones
no verbales, no solo por este rasgo
reflexivo, consistente en explicarse
a si mismos, sino también por el
tipo de meta que se pretende alcan-
zar: el entendimiento.

Por lo tanto, una situacién de en-
tendimiento exige que “a lo menos
dos hablantes/oyentes establezcan
una comunicacién simultanea al
menos en ambos planos: en el pla-
no de la intersubjetividad, en los que
los sujetos hablan entre si, y en el
plano de los objetos (o estados de
cosas), sobre los que se entienden”
( Habermas, 1984, 83).

Asimismo, la pragmatica universal
sirve para realizar la reconstruccién
del sistema de reglas que el hablante
competente ha de dominar para lle-
gar al entendimiento. La finalidad del
andlisis reconstructivo de la comu-
nicacion es la descripcion explicita
de las reglas que un hablante com-
petente tiene que dominar para emi-
tir oraciones gramaticales y emitir-
las de forma aceptable. Por lo tanto,
esta reconstruccion consiste en des-
cubrir la “estructura profunda”, es
decir, revelar el sistema de reglas
subyacentes a la produccién de
configuraciones simbélicas provis-
tas de sentido. En tal sentido, el
concepto de reconstruccion indica
estudiar no sdlo la competencia
comunicativa, si no que también la
cognitiva y la interactiva.

El desarrollo de estas competencias
es el resultado de un proceso de
aprendizaje, que, al igual que la evo-
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lucion cognitiva y la evolucion de la
conciencia moral, quiza obedezcan,
indica Habermas, a un modelo racio-
nalmente reconstruible. Habermas
considera la tarea de las ciencias
reconstructivas en dos dimensiones:
la reconstruccion de unas compe-
tencias fundamentales y la recons-
truccion de la logica evolutiva de
esas competencias.

En la primera dimensién, un proce-
so de reconstruccion de la compe-
tencia comunicativa que aporta en
la fundamentacién del construc-
tivismo del aprendizaje moral es el
siguiente: un sujeto domina el sis-
tema de reglas de su lengua y sabe
como aplicarlo especificamente en
cada contexto porque posee un sa-
ber pretedrico del sistema de reglas
lo cual le permite hacer la emision
o la manifestacién de que se trata.
Esta conciencia implicita de reglas
es un Know How (saber como). El
interprete, a su vez, que no solamen-
te comprende este saber del ha-
blante intrinsecamente competente,
sino que quiere entenderlo, tiene que
transformar el Know How en un sa-
ber explicito, es decir, en un Know
That (saber algo) de segundo nivel
(Barreto, 1993,73).

En esta misma linea de reconstruc-
cién de las competencias fundamen-
tales —aporte en la fundamentacion
del constructivismo—, Habermas pro-
pone ampliar el concepto de com-
petencia entendida como capacidad
para resolver ciertos problemas
empirico analiticos o préactico-mora-
les (Habermas, 1994, 47), por un
concepto de competencia comunica-
tiva que no sdlo incluya la capacidad
de resolver problemas y de producir
y entender oraciones gramaticales,
sino también la capacidad de esta-
blecer relaciones entre modos de
comunicacion y conexiones con el
mundo externo, de manera que re-
sulte posible el entendimiento entre
hablantes.

En la segunda dimension relaciona-
da con la reconstruccion de la 16gi-
ca evolutiva de las competencias,
Habermas propeone, en el marco del

modelo de evolucion determinado
por la légica interna de los proce-
sos de aprendizaje, ubicar la accion
comunicativa al lado de las estruc-
turas cognitivas y de las perspecti-
vas socio morales. En esta logica
del desarrollo, cada tipo de accion
comunicativa, segun Habermas, tie-
ne una relacion interna y estructu-
ral con “la idea de justicia” y con los
procesos de interaccion. De este
modo, en la etapa preconvencional
las acciones comunicativas estaran
orientadas por la obediencia o por
la simetria de las compensaciones,
en la etapa convencional la accién
comunicativa sera funcional y esta-
ra orientada por las normas y en la
etapa posconvencional la accion
comunicativa se guiara por princi-
pios los cuales requieren de una jus-
tificacion por parte del hablante com-
petente.

4.2. Logica discursiva y logica de
la evolucion de la sociedad

Habermas estudia los mecanismos
de aprendizaje que subyacen en el
desarrollo de la ontogénesis de la
moral con el objeto de establecer
una relaciéon de dependencia siste-
méatica entre el desarrollo de la iden-
tidad individual con el desarrollo evo-
lutivo de la sociedad. De este modo,
Habermas pretende ampliar el mar-
co de fundamentacion del construc-
tivismo del aprendizaje moral.

En tal sentido, la propuesta de 16gi-
ca evolutiva en el plano ontogenético
plantea la jerarquia sobre los gra-
dos de desarrollo moral, mientras en
el plano filogenético se propone la
jerarquia en el desarrollo de la so-
ciedad, desde las primitivas, hasta
las sociedades complejas. Si bien
estas evoluciones de la ontogénesis
y filogénesis son complementarias,
su proceso de reconstruccion no es
exactamente equivalente; no obs-
tante, existen unas claves béasicas
del desarrollo propuestas por el
constructivismo del aprendizaje de
la moral que puede ser estudiadas,
a juicio de Habermas, en el marco
de la evolucién de la sociedad.

¢ Cémo desarrolla Habermas la de-
pendencia entre ontogénesis y
filogénesis? Habermas recurre a la
propuesta de logica discursiva para
demostrar el nivel de dependencia
entre estos dos planos, atendiendo
a los siguientes supuestos:

Una propuesta sobre la Idgica de la
evolucién de la sociedad debe dar
cuenta de los procesos de aprendi-
zaje que han contribuido a la solu-
cion de problemas de orden interno
(individuo), pero también a la solu-
cién de los problemas referidos al
intercambio con el entorno (socie-
dad). Paralelamente, en esta pro-
puesta de légica de la evolucién de
la sociedad se debe investigar las
distintas formas de racionalidad
comunicativa que han prevalecido
en cada tipo de sociedad.

Segun Habermas, las formas de
solucién de los problemas son pro-
ductos del aprendizaje de los ima-
ginarios que sobre el mundo tienen
los individuos y las formas de ac-
cién comunicativa que se han ido,
paulatinamente, institucionalizando
en la sociedad.

A este proceso de institucionali-
zacion, Habermas lo denomina “la
institucionalizacion moral de expec-
tativas de comportamiento”. Este
proceso de institucionalizacion hace
posible reconstruir, por la via de la
I6gica discursiva, las formas de re-
gulacién consensual o en otras pa-
labras la forma de regulacion de los
conflictos. A manera de ilustracion,
indica Habermas (1981) que en una
sociedad precivilizada, la infraccion
como conflicto tiene significado de
acuerdo a las consecuencias que
ésta tenga en la comunidad, mien-
tras en las sociedades modernas
los conflictos son regulados confor-
me al derecho formal.

La solucién de los conflictos o la
busqueda de consensos entre opi-
niones divergentes se hace a través
de la racionalidad comunicativa en-
tendida como la capacidad de solu-
cién que tiene los sujetos capaces
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de pensar y de actuar apoyados en
unos conocimientos y en una pers-
pectiva prdctico-moral. De este
modo, en una sociedad mitica la
resolucién de conflictos o la blsque-
da de consensos no depende, ex-
clusivamente, de orientaciones ra-
cionales de la accién, mientras que
en sociedades modernas, el conflic-
to se resuelve desde las esferas
cognitivas y morales.

De esta propuesta de complemen-
tariedad entre la légica discursiva y
I6gica la evolucion ontogenética y
filogenética se deriva que:

a) El aprendizaje determina el nivel
de desarrollo del individuo y de
la sociedad;

b) Los procesos de aprendizaje
generan cambios en la estructu-
ra evolutiva del individuo y de la
sociedad. Estos cambios, llama-
do “mutaciones” por Habermas,
son el resultado de procesos de
equilibrio y desquilibrio;

c) El transito de una etapa a otra
depende del dominio de compe-
tencias (comunicativa, cognitiva
e interactiva) presentes en la 16-
gica discursiva y en la Idgica del
desarrollo cognitivo-moral;

d) El grado de evolucién de la so-
ciedad depende de la capacidad
de reflexiva de los individuos fren-
te al mundo (de una visén ego-
céntrica del mundo hacia una
capacidad descentrada del mis-
mo) y de la capacidad de esta-
blecer acuerdos comunicativos
racionales;

De estas caracteristicas se deriva
que las capacidades reflexivas de
los sujetos que hablan y actian se
han institucionalizado lo que ha
dado como resultado la evolucion de
la sociedad. Esta evolucién, tam-
bién es producto de la instituciona-
lizacién de los conocimientos y de
las acciones sociales; estos proce-
sos de institucionalizacion pueden
analizarse como producto de los
procesos de aprendizaje.

Conclusiones

Si bien, John Dewey formuld, por
primera vez, la idea de que los prin-
cipios eticos y psicolégicos contri-
buyen en la escuela para la “edifi-
cacion del caracter libre y fuerte”
(1964, 94) de los individuos, y Piaget
realizo, entre otros aportes, los pri-
meros esfuerzos en definir los esta-
dios del razonamiento moral y el
paso de la heteronomia a la autono-
mia, tenemos que reconocer que la
filosofia moral aporta teéricamente
en lo que deberia ser el desarrollo
moral. En términos educativos los
presupuestos de la Iégica de la
moral, cuya fuente de inspiracion la
encontramos en la filosofia y la psi-
cologia moral, ubican la autonomia
como el telos de la educacién mo-
ral. En esta propuesta educativa se
asume que el individuo es capaz de
hacer un uso acertado de su razon,
de elegir y de confrontar sus pro-
pias perspectivas con las de los
demas.

El punto de encuentro entre la filo-
soffa moral —en particular Haber-
mas— vy la psicologia moral —véase
Piaget y Kohlberg— ha sido el con-
cepto de constructivismo del apren-
dizaje moral. Este enfoque fuente de
inspiracion de las propuestas de
educacién moral, a juicio de Haber-
mas (1994), descansa en los si-
guientes presupuestos:

m El conocimiento —en especial el
moral- es un producto del apren-
dizaje.

B E| aprendizaje es la solucién de
problemas.

B El aprendizaje es dirigido por las
opiniones o argumentaciones de
quienes aprenden.

En este aprendizaje constructivo de
la moral se asume la idea de una
I6gica del desarrollo moral en la cual
los individuos avanzan de una eta-
pa inferior a otra superior, de mane-
ra que aquellos individuos que alcan-
zan un nivel mas avanzado estan en
la capacidad de explicar por qué los
juicios en esta etapa son mas apro-
piados que en las inferiores. Asi

mismo, una teoria filoséfica— moral
explica por qué la ultima etapa, la
posconvencional, es la mas adecua-
da. Esta propuesta de niveles o es-
tadios del desarrollo moral tiene
unos componentes basicos de na-
turaleza cognitiva y estructural. En
efecto, Kohlberg afirma que su teo-
ria y método presuponen una postu-
ra hacia la mayor o menor racionali-
dad moral de los juicios morales que
se interpretan. Por lo tanto, afirma el
psicélogo Kohlberg, la teoria de los
estadios es "basicamente una re-
construccion racional”, como la lla-
ma Habermas, porque describe la
I6gica evolutiva inherente al desarro-
llo del razonamiento moral”. (Kohl-
berg,1984:229)

Mientras los enfoques no cognitivos
defienden que los procesos de ra-
zonamiento no son importantes para
la explicacién de la conducta mo-
ral, la teorfa del constructivismo mo-
ral se centra, exclusivamente, en el
razonamiento del juicio moral, se-
gun de Kohlberg (1987), por las si-
guientes razones:

B Elrazonamiento moral es un pro-
ceso cognitivo que nos permite
reflexionar sobre nuestros valo-
res y organizarlos en una jerar-
quia légica.

B E| ejercicio de la moral no se li-
mita a raros momentos en la
vida; es integrante de los proce-
sos de pensamiento que emplea-
mos para extraer sentidos mo-
rales a los conflictos que surgen
en la vida diaria.

B El juicio moral se explica segtin
los principios piagetianos de con-
flicto cognitivo y reorganizacio-
nes secuenciales en estadios.

®m E| juicio moral es el factor de
mayor importancia en la conduc-
ta moral.

m E| cambio de estadio del juicio
moral es irreversible, mientras
que la conducta moral en si es,
fundamentalmente, situacional.

Kolhberg (1984) comparte con los
analistas del lenguaje moral como
Hare (1977), y con los fildsofos de
la moral, como Habermas (1994),
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que el hacer juicios morales tiene
una intencién universalizable; en
oposicién a los enfoques no cogniti-
vistas que consideran la moralidad
ligada a contextos particulares. En
otras palabras, el psicologo Kohlberg
sustenta que hay una forma univer-
sal valida del proceso de pensamien-
to moral racional que todas las per-
sonas podrian articular, asumiendo
unas condiciones sociales y cultu-
rales apropiadas al desarrollo del
estadio moral cognitivo. En efecto,
Kohlberg sustenta que “la ontogé-
nesis de la forma de pensamiento
moral racional se da en todas las
culturas en la misma invariante y
escalonada secuencia” (1984, 284).

Adicionalmente, Kohlberg (1984)
reconoce, a partir de sus discusio-
nes con Habermas (1990), que su
teoria en términos metatedricos es
cognitivo-moral en dos sentidos: el
primer significado de cognitivo para
Kohlberg consiste en que las obser-
vaciones de otros se hacen de for-
ma fenomenoldgica, es decir, inten-
tando ponerse en el papel del otro.
En tal sentido, la actividad fenome-
nolégica esta en la toma de rol. El
segundo significado de cognitivo
para Kohlberg esta relacionado con
la capacidad de situarnos en el
marco interno de un estadio dado.
Esta propuesta significa estar en
capacidad de interpretar y entender
a los otros.

En la propuesta cognitivista del
aprendizaje moral de Habermas la
busqueda del entendimiento ocupa
un lugar central. Para comprender
los proceso discursivos que median
en situaciones de entendimiento
Habermas desarrolla su propuesta

de la reconstruccion de la racionali-
dad comunicativa. Para Habermas,
la racionalidad es capacidad de so-
lucion que tiene unos sujetos capa-
ces de pensar y de actuar apoya-
das en un conocimiento y en una
percepcion practico-moral.

Habermas, siguiendo los postulados
del constructivismo del aprendizaje
moral, retoma el concepto de l6gi-
ca del desarrollo moral para expli-
car que existe una lggica de la evo-
lucién de la sociedad resultado de
la evolucién de los sistemas socio-
morales. Esta evolucién puede ex-
plicarse, a juicio de Habermas, a
partir de una reconstruccion de la
racionalidad comunicativa que expli-
que la visién del mundo mitico y la
visién del mundo moderno.

Habagrmas considera que esta pro-
puesta de la reconstruccion de la
racionalidad aporta al constructivis-
mo del aprendizaje moral en la me-
dida en que explica en situaciones
discursivas los argumentos que
motivan racionalmente a un interlo-
cutor. En otras palabras, la raciona-
lidad comunicativa es una actitud
racional que los individuos adoptan
hacia otros y hacia si mismos como
una actitud de reconocimiento mu-
tuo. El concepto de racionalidad
comunicativa se instala en el con-
cepto de competencia comunicativa.
Habermas define esta competencia
—siguiendo a Piaget y Kohlberg—
como la capacidad para resolver
ciertos problemas empirico analiti-
cos o préactico-morales.

Otro aporte, a juicio de Habermas,
proveniente de la teoria de la ética
discursiva, a la teoria del constructi-
vismo del aprendizaje moral consis-
te en aclarar si el sexto nivel de de-
sarrollo moral es "natural” o “filosofi-
co”. Al respecto, el filésofo moral
sustenta que los “profanos” encues-
tados en los trabajos experimenta-
les de Kohlberg podrian tener un ni-
vel de reflexividad en el nivel pos-
convencional distinto al filésofo mo-
ral cognitivista en la medida en que
los primeros apenas puede recla-
marsele el estatus propio al nivel

evolutivo, mientras que el nivel de
reflexividad del filosofo moral cog-
nitivo proviene de su interés en ex-
plicar de la manera mas adecuada
el saber intuitivo moral para lo cual
se vale de medios conceptuales.
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