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1. Introduccidé: una pregunta estiipida?

El vigilant en el camp de sé&gol é&s una novel.la protagonitzada per

un adolescent gque una persona "com cal" mai no regalard a un
adolescent. Tant se val. Hi ha coses gue queden massa 1luny de les
persones "com cal" que, prou bé que ho sabem, sembla que gaudeixin

encotillant la wvida.

Holden, el protagonista de la narracié de J.D. Salinger, s'acomiada
de nosaltres patint en la seva pell el dilema que travessa bona part
de la reflexié ética quan vol ser alguna cosa més que mera reflexid.
Escoltem Holden: "Molta gent, sobretot un tio psicoanalista que tenen
aqui, em va preguntant si seré aplicat quan torni a 1'institut el
setembre gque ve. Es una pregunta tan estipida, em sembla a mi. Vull
dir, com pots saber que faras fins que ho fas? La resposta és que no
pots. Em sembla que seré aplicat, perd com puc saber-ho? Us ben juro
que és una pregunta estlGpida". Es una pregunta estipida? Tal vegada
si. Perd é&s una pregunta que reflecteix el dilema inherent a tota
reflexid &tica': ocupar-se normativament (i sovint amb pretensions
d'universalitat) d'allé que ni té ni pot tenir un caracter general,
sindé que s'esdevé vitalment de manera singular i irrepetible: 1la

conducta.

La comprensidé de com es configura, per seguir parlant en els termes
de Holden, el pas del gue hom vol o ha de fer al gque fa realment ha
centrat la preocupacié del debat étic contemporani, sobretot
d'aguells corrents més preocupats per la realitzacid de la moral. I,
si val l'expressié, podriem dir que preocupats per una realitzacié
de la moral que es recolzi sobre una fonamentacid &tica consistent
i sobre una adequada comprensid antropoldgica. Abans d'arribar a
concloure alguna cosa davant de la pregunta de Holden, perd, 1la
reflexié ética s'hi ha entretingut una mica més que ell. Sobretot la
que s'ha plantejat la qgiiestid del desenvolupament de la consciéncia

moral i1 la de l'educacid moral.

1 també, per cert, la temptacid inherent a tota educacid

moral: la voluntat de poder orientada a fer "persones com cal".



Una referéncia clau d'aquest procés la trobem en el canmi que porta
de Piaget a Kohlberg i, amb relacié a ell, el debat entre les

anomenades é&tiques del deure i les anomenades &tiques de la virtut.
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2. Piaget: el coneixement com a construccié: la construccid del

coneixement.

La preocupacié per la relacidé entre la génesi i el desenvolupament
de la consciéncia moral i 1l'educacidé moral no comenca amb Piaget.
Perd si que hem de dir que, si bé la giiestidé de la consci&ncia moral
és una constant des dels inicis de la reflexid &tica, 1la preccupacid
per una aproximacidé socioldégica i/o psicoldgica a la seva
configuracié és, en plenitud, prdpia del segle XX. La més coneguda
i divulgada és, sens dubte, la gue arrenca amb Freud i després
esclata en la diversitat de corrents de matriu psicoanalitica. Menys
popularitzada, perd no necessariament menys rellevant, és ltaportacid
de Piaget.

Els seus referents previs sén Durkheim i Baldwin. Durkheim aborda
la génesi de la consciéncia moral des d'una perspectiva
soéciopedagdgica (Rubio, 1987). Hi ha una determinacié social de la
moralitat, puix que sén les normes socials (amb lt'afegit de 1la
coaccid) les gque indiquen als humans qué é&s el que cal fer. Des
d'aquest punt de vista, hom concep els fendmens morals com a
condicionats per condicions socials i com a conseqiiéncia de sancions
socials sobre la conducta (Giner, 1989). Aquesta pressid social,
Durkheim 1la veu concretada de dues maneres: en les societats
tradicionals, com a pressid col.lectiva; en les societats modernes,
com a obligacid interior i interioritzada. No &s d'estranyar, doncs,
que per a Durkheim els elements que configuren la moralitat siguin
l'esperit de disciplina, l'adhesid als grups socials i 1'autonomia

¢ -

de la voluntat... que no es pot sotsreure al principi d'obligacisd i
cid

d'autoritat (Rubio, 1989). No cal afegir quina teoria de 1l'educa

moral es desprén d'aguesta concepcid de la moralitat.

Baldwin representa un pas endavant que ens portarid fins a Piaget.
Sosté la interdependéncia entre consciéncia individual i conscigncia
col.lectiva. Més matisat que Durkheim, sosté que la consciéncia
col.lectiva é&s una mena de generalitzacid dels continguts de
consciéncia individual, i gue en la consciéncia individual no hi ha
res gue no sigui el resultat d'una continua elaboracid col.lectiva.
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De tota manera, el que resulta més rellevant de Baldwin amb relacid
al que ens preocupa ara &s la seva pretensid d'elaborar una teoria
psicolégica sobre la génesi de la consci&ncia moral en el nen (Rubio,
1987) . Geénesi que, segons Baldwin es constitueix de manera similar
a la del la consciéncia del jo. Aixd ens porta als plantejaments gue

va afinar de manera més precisa i amb més base empirica J. Piaget.

Tanmateix,'hem de tenir present que "1l'interés central de Piaget és
el desenvolupament qualitatiu de les estructures intel.lectuals.
D'aqui 1l'estructuralisme genétic que caracteritza el seu
cognotivisme. L'estudi del judici moral és abordat, doncs, com un
aspecte rellevant del desenvolupament intel.lectual"?. No podem
entendre, doncs, els seus estudis i les seves teories sobre el
desenvolupament de la conciéncia i el judici morals al marge de la
seva elaboracid teodrica general.

2.1 L'enfocament de Piaget.

El treballs de Piaget estan marcats bper una forta preocupacié
epistemoldgica. L'evolucid del seu treball (Coll i Gillerion, 1989)
estd tota ella marcada per la voluntat de clarificar i explicar els
processos mitjangant els quals s'elabora un coneixement valid. En
aguesta voluntat hi trobem una de les explicacions de la seva
aproximacié al problema a través de la Biologia: les afirmacions de

la Filosofia 1i semblen excessivament mancades de base empirica.

Aixd fa que, segons la perspectiva piagetiana, s'hagi de considerar
una continuitat funcional entre vida i pensament: hi ha una
"solidaritat" entre els problemes psicoldgics i els bioldgics que rau
en el fet que cal considerar el coneixement com una funcidé de
supervivéncia de la vida humana. Certament, en el coneixement hi ha
especificitat, perd cal comprendre-la dins de la ldgica de
1l'evolucid. La vida és creadora de formes, i també& ho és 1la
intel.ligéncia, amb la diferéncia que aquesta darrera no crea formes

materials sind estructures funciocanals que constitueixen la forma

. Rubio, 1989, pagy. 484.
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d'activitats que es realitzen sobre les coses. L'element gue assegura
la continuitat entre les formes bioldgiques i les del pensament és
l'accid. Accid gque, com en tota espécie vivent, s'orienta a 1la
supervivéncia. El coneixement, doncs, no s'ha de comprendre com una
mena de "“retrat" o "descobriment" de la naturalesa de les coses que
realitza el ser humd, sindé com una construccié gque realitza el ser
humd en la seva interaccié amb els objectes i la realitat que
l'envolta i en el si de la gqual viu. Construccié que, en la mesura

gque és adequada a la realitat, fa més viable la supervivéncia.

Hi ha, per tant, una relacid directa entre coneixement i
aprenentatge. I aquesta relacidé cal entendre-la en termes
constructivistes, Aixd vol dir que cal entendre el coneixement com
a producte de processos d'aprenentatge (i no com a mera recepcid
passiva); que l'aprenentatge &s un procés de solucid de problemes en
el qual el subjecte que aprén hi paticipa de manera activa; i que el
procés d'aprenentatge és dirigit de manera immediata per les opinions
dels que aprenen (Habermas, 1983)3.

En aquest sentit, Piaget considera que els organismes humans
comparteixen amb la resta d'organismes dues "funcions invariants":
organitzacié i adaptacidé. Per "organitzacié" entén la tenddncia de
l'organisme a sistematitzar els seus processos en sistemes coherents.
Per "adaptacidé" entén que aquests sistemes no podrien funcionar bé
8i no estiguessin adaptats a les condicions del medi en el qual viu
el mamifer (Hersh et al., 1979). La ment humana també opera
mitjancant aquestes funcions invariants, puix que els processos
psicoldgics estan organitzats també en sistemes coherents i aquests
sistemes solen estar molt afinats per a adaptar-se als estimuls de
l'entorn en canvi. Aquesta adaptacid es fa mitjancant els mecanismes
d'assimilacid i acomodacié. L'assimilacié es correspon amb qualsevol
manera d'afrontar, per part d'un organisme, un estimul nou en termes
de 1l'organitzacié actual; mentre que 1'acomodacid implica una

modificacidé de l'organitzacié actual en termes de les demandes del

3, Aquest model de comprensid és molt important tenir-lo present

perqué és dins d'aquest marc gque caldrd situar tot el que fa
referéncia a l'aprenentatge i el desenvolupament morals.



6

medi. Cal recordar, per tal de comprendre l'aproximacié de Piaget,
que aqui entenem en el coneixement no en termes de contingut, siné
en termes de processos. En aquest sentit, tant 1la psicologia com la
sociologia ens poden fornir de suport empiric que mostren 1la
constancia d'aquestes funcions.

Ens apartem aqui, doncs, d'una comprensidé intel.lectualista de la
intel. llgen01a. En efecte, en la mesura gue forma part de la funciéd
bioclégica de l'adaptacid, opera en totes les activitats humanes, i
no Gnicament en les considerades "intel]. lectuals". El1 fet que sigui
aixi é&s el que permetrd estudiar les estructures formals del seu
desenvolupament.

Perd abans d'arribar a la teorijia dels estadis, ens caldria afegir
algun element més del model epistemoldgic de Piaget (Piaget, 1968).

Ja hem assenyalat que és un model constructivista. Aixd vol dir que,

si volem entendre Piaget, ens hem dfallunyar de la perspectiva que
ens ve donada pel que podriem anomenar "sentit com" en el pertoca
a2l coneixement. Segons aquesta perspectiva, el coneixement és o
recepcié o registre d'una mena de copia de la realitat. Perd aguest
intel.lectualisme resulta 1nadequat com veurem més endavant en
tractar del desenvolupament de la intel.ligéncia infantil. Cal tenir
present que, per a conéixer els objectes, el subjecte ha d'actuar
sobre ells i, per tant, el coneixement esta continuament lligat a
operacions i accions i, per tant, a transformacions. Invertint el gue
diria el "sentit coma", fins i tot les operacions intel.lectuals més
refinades sén accions, interioritzades i executades en pensament.

Aix6 vol dir que, tant en el que pertoca al coneixement com en el que
pertoca l'aprenentatge, la frontera entre subjecte i objecte no esta
ni prefixada ni és estable. Per tant, el coneixement no ve ni dels
objectes ni del subjecte, sindé d'interaccions, al comeng¢ament
inextrincables i ulteriorment més refinades, entre subjecte i
objectes. El constructivisme resulta d'aquestes interaccions. "Puix
que el coneixement d'objectes no s'obté per simple acumulacié
d'informacions exteriors, siné gue procedeix a partir d'interaccions
entre el subjecte i els objectes, aleshores suposa de manera
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necessiria una doble organitzacidé: per una banda, una coordinacié de
les propies accions i, per una altra, una posada en relacid entre els
objectes. Si el coneixement dels objectes estd subordinat sempre a
certes estructures de l'accid, aquestes estructures han d'estar per
tant construides i no estan donades ni en els objectes, puix que
depenen de l'accid, ni en el subjecte puix gue aquest ha d'aprendre
a coordinar les seves accions que no estan programades
hereditariament (&dhuc si s'admet un cert funcionament innat, ja que
sempre cal estructurar-lo)"‘. No cal dir que aix® comporta, amb
relacid al coneixement, llibertat i creacid, perd no arbitrarietat,

puix que es manté 1l'exigéncia d'adequacidé a la realitat’.

Aquesta construccié o estructuracié del coneixement depén, per tant,
de l'experiéncia. Perd d'una experié&ncia gue s'incardina en els
factors de maduracié del subjecte. Aquesta successiva -i progressiva-
estructuracié del subjecte en la seva interaccid amb el medi és el
resultat d'un procés d'autorequlacid continuat per part del subjecte.

Per aixd hem parlat abans d'assimilacié i adaptacié, perqué es tracta
sempre d'un procés continuat d'integracidé d'elements exteriors a
l'organisme en estructures ja acabades en o en vies de formacid. En
cada nivell de desenvolupament, 1l'autoregulacidé del subjecte
s'orientara a la construccidé d'un equilibri entre assimilacié i
adaptacidé, per bé que, com ja explicarem, aixd pot ser més o menys
facil d'assolir i més o menys estable. Per tant, segons Piaget, les
condicions del desenvolupament sén l'heréncia, el medi, el
desenvolupament i la funcid d'autoregulacid, caracteristica de tots
els organismes vius,

Aixi doncs, cada un dels estadis es caracteritza per 1l'aparicié
d'estructures originals gque integren les dels estadis anteriors. En
aquest sentit, cada estadi esdevé una forma particular d'equilibri,

de manera que l'evolucié mental s'esdevé en el sentit d'una

“. Piaget, 1968, pag. 168.

>, Recordem, un cop més, gque és dins d'aquest marc 1 dins
d'aguesta "logica" gue caldra comprendre també els processos de caire
axioldgic i, més en concret, la moral.
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equilibracié cada cop més avancada (Piaget, 1964). En aquest context,
el concepte d'equilibri tal i com 1'usa Piaget és important. L'ds és
doble, aplicat a nivells de coneixement psicoldgic diferent. En
primer lloc, s'usa amb relacidé a l'explicacid de tota conducta. Des
d'aquesta perspectiva, s'entén que tota accid respdn a alguna mena
de necessitat, 1la gqual consisteix en 1la manifestacid d'un
desequilibri. L'accid cerca satisfer necessitats i recobrar, aixi,
l'equilibri, bo i seguint la dinamica assimilacié-acomodacié gue ja
hem explicat. Més rellevant é&s el concepte d'equilibri amb relacid
a la comprensidé del que s6n els estadis de desenvolupament. En el que
pertoca a agquest punt, "no concebren l'equilibri psicoldgic com una
balangca de forces en un estat de repdés, sind que el definirem
amplament per la compensacid deguda a les activitats del subjecte com
a resposta a pertorbacions exteriors. D'agqui que 1l'equilibri aixi
definit sigui compatible amb la nocié de sistema obert, i fins i tot
seria preferible parlar amb L. v. Bertalanffy d'un estat estable en
un sistema obert. Perd adoptaren, tanmateix, el terme d'equilibri,
perqué implica la idea de compensacid"®. Aixé vol dir, doncs, que el
que importa no é&s tant l'equilibri com a estat, siné el mateix procés
d'equilibrament. L'equilibri és, doncs, un concepte regulador,
compatible, en el que pertoca a la realitat dels processos de
desenvolupament, amb la constatacid de dque aguests sén una successid
d'estats no estables que, com a tals, s6n excepcionals. No cal
entendre l'equilibri, doncs, en termes "normatius"”.

Per a arribar a sistematitzar tot aixd, i per tal de fer-ho amb una
base empirica minimament consistent, calia trobar una metodologia
d'investigacidé que permetés, coherentment, copsar els processos
cognitius propis d'una intel.ligéncia en desenvolupament. Piaget va
comengar la seva carrera professional treballant en el Laboratori
Binet en l'adaptacié d'alguns tests d'intel.ligéncia. Perd se'n va
distanciar quan va constatar les seves limitacions amb relacié al que
a ell 1i interessava. En efecte, aguests tests permeten detectar el
que saben els nens i com poden raonar amb relacié a d'altres nens de
la seva edat, perd no expliquen com canvia a través del temps el

. Piaget, 1964, pag. 144.
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pensament infantil. Piaget va deixar de banda la via dels tests
estandaritzats i va fer una radical adaptacid del métode clinic de
rel freudiana: proposava problemes especifics als nens i els permetia
resoldre'ls de la manera que vulguessin. Observava i preguntava per
a comprendre el tipus de raonament que posaven en accid. La conclusid
fou que, més enlld dels continguts, les formes de raonament (és a

dir, la manera de resoldre problemes) es relaciconaven amb 1l'edat. Les
diferéncies no es podien atribuir merament a giiestions de contingut
(que els més grans sabessin més perqué se'ls havia ensenyat més),
sind que eren efecte de la maduracid i del desenvolupament cognitius.

2.2 La teoria dels estadis de desenvolupament

Com ja hem dit, el desenvolupament, segons Piaget, estd relacionat
directament amb la tendéncia de la ment humana a sistematitzar
processos en la seva interaccié amb el mén. La ment busca organitzar-
se per tal de construir un sistema minimament ordenat que fomenti,
precisament, la interaccié amb el mén. Un estadi sera, justament, una

organitzacidé estructural de la informacidé en ordre a la interaccié.

Per tant, la caracteritzacié dels estadis suposa 1'existéncia d'un
ordre de successid® constant i una construccid continua sense

preformacidé integra. Aquests estadis, doncs, no s6n talls arbitraris,

sindé que expressen diverses estructures cognitives és a dir, una
manera organitzada de relacionar-se amb la realitat, d'actuar sobre
ella i de comprendre-la. "En sentit estricte, per a que l'aparicié
d'una série de nous comportaments o de noves adquisicions pugui ser
considerat un indicador d'un nou estadi de desenvolupament, s'han de
complir diverses condicions. En primer lloc, &s necessari gque es
pugui identificar una forma d'organitzacid mental, una estructura,
gue doni compte de la diversitat de comportaments observats. En segon
lloc, s'ha de mostrar com 1'estructura identificada es deriva de
l'estructura corresponent al nivell anterior de desenvolupament,
suparant-la i integrant-la a titol de cas particular. En la mesura
que una estructura implica l'existéncia d'un cert equilibri en els
intercanvis cognitius del subjecte amb el mén que l'envolta, aquests
condicid equival a postular que la nova estructura déna lloc a un
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major equilibri, é&s a dir, permet intercanvis més rics i variats.
Finalment, i com a consegiiéncia directa del caracter integratiu de
les estructures intel.lectuals, &s necessari comprovar l'existéncia
d'un ordre constant de successidé en els estadis de desenvolupament,
independentment del fet que es produeixin variacions més o menys
importants en l'edat cronoldgica d'aparicié"’. Per tant, l'ordre de

la successid dels estadis é&s constant, i el que importa és 1'ordre,
i no 1'edat en el qual s'assoleixen. E1 procés de pas d'un estadi a
l'altre és integratiu, cosa que vol dir que el que s'assolit en un
estadi es conserva en el segiient, integrat en un sistema més ample.
L*tassoliment, doncs, d'un estadi és un procés lent, que sol tenir un

periode de preparacid i un de completament.

Els periodes o estadis (amb indicacié de les seves edats aproximades)
sén els segﬁentsg:

A. Periode sensorio-motor (0-18/24 mesos)
B. Periode de preparacié i organitzacié de 1les operacions
concretes (18/24 mesos - 11/12 anys)
Subperiode preoperatori (18/24 mesos - 7/8 anys)
Subperiode de les operacions concretes (7/8-11/12 anys)
C. Periode de les operacions formals (11/12 - 15/16 anys).

A. Periode sensdrio-motor (0-18/24 mesos)g.

El pensament, que Piaget defineix com a representacié interna d'actes

. coll i e¢illiéron, 1989, pag. 184.
8, Per a Piaget, el desenvolupament del coneixement i el de
l'afectivitat van sempre units. Aqui farem la presentacid per separat
perqué la nostra preocupacié és, més especificament, la comprensid
del desenvolupament moral, gque Piaget mateix associa amb el
desenvolupament afectiu. El mateix Piaget (Piaget i Inhelder, 1951),
perd, assumeix -i, per tant, legitima- aquesta presentacidé separada.
Nogensmenys, al darrere hi latent una de les objeccions de més pes
que es poden fer a Piaget: malgrat que postula la unitat d'afecte i
coneixement en els processos de desenvolupament, l'accent el posa
decididament en la dimensié cognitiva.

°. Seguim aqui basicament Pulaski, 1978.
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externs, es desenvolupa només a partir de la meitat del segon any de
vida, lligat complementiriament a l'adquisicié del llenguatge. Perd
la intel.ligéncia apareix molt abans del llenguatge. Es tracta d'una
intel.ligéncia exclusivament practica, que s'aplica a la manipulacié
d'objectes i que no utilitza paraules ni conceptes, sind percepcions
i moviments organitzats en "esquemes d'accidé". Per aixd Piaget
denomina sensoriomotor a agquest periode en el qual l'infant coneix
el mdén gradualment mitjancant els sentits i les activitats motrius
del seu cos.

En el primer mes, 1l'infant usa els seus reflexos innats, que
rapidament es combinen entre si per a generar uns primers esguemes
d'accidé, en els quals la succié juga un paper cabdal, per fer front
a algunes situacions ambientals. Només entén el "llenguatge" del
contacte fisic, bisicament amb la mare, amb relacié a la veu, ulls
i pit de la qual organitza un primer esguema perceptiu, sense que hi
hagi cap consciéncia o percepcié de la mare com a ésser separat
d'ell.

Fins als quatre mesos comenca a delimitar el seu propi cos mitjancant
descobriments casuals producte dels seus moviments, gue va repetint
en la mesura que 1li resulten interessants. El descobriment de la
capacitat de prensié Jjuga agui un paper clau, aixi com el
"descobriment" de les prdpies mans quan entren en el seu camp visual.
Encara no "sap" que els objectes continuen existint quan desapareixen
de la seva mirada, i, d'entrada, no es déna una capacitat de control
dels ulls sobre les mans en el que pertoca a la seva accidé. Es al
final d'aquest periode que els ulls, qgque 3ja saben enfocar,
comencaran a adquirir preeminenga sobre la boca en el que pertoca a
la percepcié del mén, i quan assoleix la coordinacié visid-prensid
s'inicia un periode decisiu per al descobriment de 1'existéncia d'un
mén "exterior" que comenca a tenir conseqiéncies per a 1'estabilitat"
dels objectes de la vida doméstica.

Dels quatre als vuit mesos "fora de la vista" continga significant

10, Agqui no usem el terme en el sentit piagetia.
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"fora de la ment”. Perd la seva movilitat augmenta i, per tant, el
seu mdén s'eixampla. Actua sobre el seu mdén, repetint aquelles
conductes que li han resultat satisfactéries i comenca a relacionar
accions i coses. L'infant aprén dels objestes en el seu contacte amb
ells, ordenant-los significativament seguint crietris d'ordenacid que
no sén propis dels adults, ja gue sén basicament funcionals. Es
comenca a produir el "gir copernicid" del coneixement: comenca a
adquirir el coneixement que els objects romanen guan desapareixen de
la vista, aixi com la comprensié de 1l'existéncia separada de la mare,
amb els sentiments d'ansietat que aixd darrer pot generar.

Dels vuit als dotze mesos, la combinacid de la visid amb la locomocié
li permet comengar a construir un mén tridimensional. I, amb aixd,
s'esdevé l'aparicid de 1la conducta intencional i, per tant, una
primera i rudimentaria coordinacié de mitjans i fins. La conducta
anticipatdria i la imitacié de sons i accions revela el comencament
de la memdria i de la representacié. L'infant aprén sobre bases
sensdrio-motrius les categories d'objecte i les espajials. La
importaéncia de les conductes imitatives és decisiva en la mesura gque
suposa que l'infant té un model o imatge que recorda i que representa
amb les seves accions i, per tant, que comenga a desenvolupar la

capacitat de treballar amb representacions.

De l'any a l'any i mig és l'edat de 1l'experimentacid. L'infant
comenca a experimentar de forma sistematica, modificant els seus
esquemes d'accié fent assajos intencionals, i utilitzant medis. Ja
é€s capag¢ de seguir canvis visibles de posicid, perd no pot imaginar
qué s'esdevé amb el que no veu. Les relacions parentals canvien
d'importancia i significat, és capag¢ de comprendre i executar
indicacions o ordres donades lingliisticament... i la construccid de
la seva autonomia separada passa pel "negativisme": és a dir, aprén
a dir -no només lingiliisticament- "no".

Finalment, fins als dos anys, ens trobem en l'etapa final del periode
sensério-motor. Sembla com si l'infant cada COp més experimentés en
el nivell fisic extern i cada cop més en el nivell mental intern.

L'infant adquireix la capacitat d'inventar nous mitjans a través de
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la coordinacidé mental més que no pas només amb 1'experimentacisé. Es
a dir, apareix plenament la capacitat de representacié: ja no 1li cal
temptejar solucions, siné que sembla comprendre guina pot ser la més
adequada. Ha assolit la independéncia fisica i desenvolupa una lluita
per la independéncia psicoldgica que é&s precursora de la gue
s'esdevindrd en l'adolescéncia. Juga amb d'altres infants, perd en
paral.lel, al seu costat; no pas en relacid amb ells. Aixd va
acompanyat-de canvis emocionals, que agui no podem tracar, 1 d'un
inici de 1'Gs de simbols en el llenguatge. L'infant demostra
proposit, intencié i 1l'inici del que podriem anomenar raonament
deductiu, juntament amb una comprensié rudimentaria de l'espai, el

temps 1 la causalitat. S'est3 acostant a la representacid simbdlica.

Ens hem entretingut en aquest punt perqué el procés de
desenvolupament en aquesta etapa palesa un esquema cognitiu que
resultard indispensable per a comprendre el desenvolupament moral:
l'egocentrisme. Sobretot perqué aqui no és una categoria moral siné,
simplement, 1l'expressié del centrament cognitiu 1 emocional en el
propi punt de vista. Hem vist que la consciéncia comenc¢a amb un
egocentrisme inconscient i integral, que té un caracter gairebé
fusional, puix gue 1'individu no distingeix entre si mateix i el mén.
Els processos de la intel.ligéncia sensorio-motriu, a través de la
construccié d'una multiplicitat d'espais heterogenis (bucal, tactil,
visual, etc.) centrats en en el propi cos i la prdpia perspectiva,
desemboguen progressivament en la construccid d'un nén que té
cardcter objectiu, on cadasci é&s un element entre d'altres, amb una
vida interior proépia. Aixd comporta la construccid de les categories
(no de les nocions) d'objecte, espai, causalitat i temps.

L'egocentrisme és, doncs, una estructura de percepcié i d'ordenacid
de la realitat que es va reconstruint, de manera cada cop més
complexa, en els inicis de cada fase desenvolupament. I aquest
desenvolupament demana, també de manera cada cop més complexa, un
procés de descentrament. L'egocentrisme ve a ser una mena de matriu
primdria en la comprensié del mén, sempre present -per bé que pot
estar integrada en perspectives més amples- i gque sempre es pot
activar (o al gual es pot regredir) com a esquema cognitiu del mén.

També&, com veurem, del mén moral.
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B. Periode de les operacions concretes (18/24 mesos - 11/12

anys)”.

Dels dos als set anys, es dona un periode anomenat preoperatori, i
dels set al dotze l'anomenat operatori. E1 llenguatge hi juga un
paper cabdal.

El llenguatge suposa una modificacié substantiva, perqué permet
1'intercanvi entre individus (una socialitzacid de l'accid); la
interioritzacidé de la paraula i, per tant, l'aparicié del pensament;
i una interioritzacié de 1'accidé, que deixa de ser merament motriu.
Perd cal notar que ben bé fins als set anys els infants no es pot dir
que sapiguen discutir entre ells, més aviat confronten opinions
contraries. Les primeres conductes socials no esdvenen una
socialitzacidé plena. En lloc de sortir del propi punt de vista per
a coordinar-lo amb el del altres, 1l'infant sequeix inconscientment
centrat en si mateix, i aquest egocentrisme respecte el grup social
reprodueix 1 perllonga el del lactant amb relacid a 1l'univers fisic.
El que passa és que ara ens trobem amb una indeferenciacid amb la
realitat exterior que no és fisica, sindé social. Torna a donar-se un
procés lent i dificil en el qual el subjecte no s'adapta, sind que
primer incorpora; només més tard anirad reocneixent 1'objectivitat
separada de la realitat social. D'entrada, tot esta calcat sobre el
model del jo. L'egocentrisme entés com a indeferenciacié entre el
punt del vista propi i el dels altres es mostra en el fet que
1'infant afirma, i prou. No prova, les coses "sén" com les diu o les
veu; de la mateixa manera gque té dificultats per a distingir entre
el gque és veritat objectivament i subjectivament.

A partir dels set anys s'entra prdpiament en la fase de les
operacions concretes. Operacions concretes vol dir gue ja soén capagos

de fer operacions (accions mentals), sempre que es refereixin a

. Farem ara una presentacid més breu que l'anterior, gue tenia

per objecte situar el concepte d'egocentrisme, emfasitzant només
aquells aspectes gque després ens serviran per a reprendre el
desenvolupament moral.
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objectes concrets. El pensament només és possible amb relacid a
objectes concrets i en termes d'objectes concrets. Perd aqui també
ens trobem amb una novetat important: una mena de diversificacié. Els
infants no esdevenen capagos d'operacions concretes simultdniment en
totes les seves activitats, ans al contrari: ho van assolint de

manera més o menys especifica en cada area.

En aquesta edat ja no confon el propi punt de vista amb el dels
altres, pot coordinar-los i, per tant, pot interactuar amb regles.
Es comenga a donar un principi de reflexié, una mena de deliberacié
interior gue ve a ser la interioritzacié del didleg que pot tenir amb
els altres. A partir dels set anys comenga a alliberar-se de
l'egocentrisme social i intel.elctual i adquireix la capacitat de
noves coordinacions que tindran consegiiéncies intel.lectuals i
afectives (Piaget, 1964), perd sempre a partir del concret: el
pensament se sistematitza 1 es fa més légic Gnicament a partir
d'operacions referides a objectes concrets. £s un pensament gue només
funciona sobre el concret.

C. Periode de les operacions formals (11/12 - 15/16 anys).

La diferéncia d'un adolescent amb el gque hem descrit en la fase
anterior és que un adolescent construeix sistemes i -diguen-ne-
teories. El nen en té, perd sén preconscients i informulats. A partir
dels dotze anys es ddna la capacitat d'una reflexid deslligada de la
realitat concreta: el pas del pensament concret al pensament formal.
Recordem que, en l'infant, el pensament operatiu concret es referia
tant a objectes fisicament presents com representats mentalment. Perd
aquesta representacid tenia, per a 1'infant, realitat. Les operacions
mentals comencen a poder funcionar com a meres idees, sense suport
de la percepcid ni de la experi&ncia. Hom esdevé capa¢ d'abstraure
regles formals i d'operar amb elles. I per tant, é&s capag¢ de pensar
sobre els objectes amb criteris formals o a partir d'hipotésis i
operant mentalment amb elles. Mentre que en el nivell de les
operacions concretes una mateixa estructura operatdria no pot ser
generalitzada a continguts heterogenis (siné que roman lligada a un
sistema d’'objectes o de propietats d'objectes) una estructura formal



16

sembla ser més generalitzable puix gue pot tractar amb simples
hipdtesis. Per posar un exemple que ja ens porta, perd, directament
al terrent de la moralitat: "ull per ull, dent per dent” esta en el
terreny de les operacions concretes; "tracta els altres com voldries
gue et tractessin a tG" en els de les operacions formals (Hersh et
al., 1979)",

Hi ha també un egocentrisme en 1'adolescéncia, de tipus
intel.lectual. Com que va lligada al descobriment de la capacitat de
la 1liure activitat intel.lectual, 1'adolescéncia pot donar un sentit
d'omnipoténcia al mén del pensament, de les idees i dels ideals, com
si la realitat s'hi hagués de sotmetre'’. No tractem aqui, com ja hem
dit, la dimensié afectiva, tal vegada 1'ambit on topicament es
manifesta més aguest egocentrisme adolescent. Perd cal notar que,
socialment, aquesta és precisament la condicié de possibilitat de
l'aparicié de relacions socials de cooperacid, que inclouen el
pensament i la reflexié lliures sobre l'accidé a emprendre, perd també
un cert sotmetiment a la realitat i les seves exigéncies, que és el
que li costa d'assumir a 1'adolescent.

Ens queda encara el problema de com s'integra tot plegat en la vida
adulta i quins s6n els seus ritmes de desenvolupament. Estudis
transculturals (Piaget, 1970) mostren que l'ordre de la successid és
constant, perd gque hi ha diferéncia notables entre les edats mitjanes
segons grups socials i pailsos. Abans hem dit que, en les operacions
concretes, hi ha un avang¢ que podem qualificar de diversificat: no
s'hi arriba alhora en tots els ambits d'activitat. Agquil hem de

constatar un debat molt important: el de si tothom arriba a les

2, Aqul ja tenim un primer cas del que més endavant centrara la

nostra reflexid: 1la diferéncia entre aquestes dues normes de
moralitat no és merament una giiestid de contingut, també é&s una
qliestid d'estructura cognitiva. Tal vegada aixd ajuda a entendre
perqué el pas de la primera a la segona no &s tan sols una giiestid
de moralitzaciéd.

B, No em resisteixo aqui a fer la pregunta de fins a quin punt
hi ha un tipus de discurs moral autosuficient i amb pretensions
d'omnipoténcia que amaga rera la sublimitat i la grandesa dels seus
valors una comprensid del mén tipica de l'egocentrisme adolescent.
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operacions formals i, si els que hi arriben, tots ho fan en tots els
ambits del pensament.

Hi hauria un primer plantejament que consistiria en acceptar gque tot
individu normal hi arriba amb tal que el medi social el forneixi
dels estimuls cognitius i intel.lectuals per a activar la seva
construccid. Un segon plantejament sostindria que no tots els
individus normals en medis favorables assoleixen agquesta capacitat,
perqué a partir de determiants nivells les aptituds i les capacitats
dominen sobre els caridcters generals. Un exemple d'aixd el trobem en
el dibuix: en unes primeres fases els progressos sé6n comuns i
generals; perd a partir de determinades edats, les diferéncies dels
individus ja no correlacionen amb el desenvolupament de la
intel.igéncia, siné gque depenen d'aptituds. La postura de Piaget
(Piaget, 1970) és que tots els subjectes normals arriben a les
operacions 1 1les estructures formals, perd ho fan en terrenys
diferents (i no en tots) segons aptituds i especialitzacions
professionals. Sigui com sigui, aguesta &s una qliestid ben rellevant
puix gue, com veurem més endavant, el desenvolupament de determinats
nivells de raonament moral exigeix una capacitat de raonament formal,
cosa que ens portard a preguntar-nos qué passa si tots els individus
no hi arriben o si alguns individus sén capagos de raonament formal
en d'altres ambits, perd no en el moral.

Sigui com sigui, hem pogut veure com, segons Piaget, es déna una
"unitat profunda dels processos que, des de la construccid de
l'univers practic, degut a la intel.ligdncia sensdrio-mortriu del
lactant desemboquen en 1la reconstruccié del mdn pel pensament
hipotético-deductiu de 1'adolescent, passant pel coneixement de
l'univers concret degut al sistema de les operacions de la segona
infancia. Hem vist com aquestes construccions successives han
consistit sempre en descentrar el punt de vista immediat i egocéntric
del comencgament, per a situar-lo en una coordinacié cada cop més
ampla de relacions i nocions, de tal manera que cada nou agrupament
terminal integrés més la realitat propia adaptant-la a una realitat
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cada cop més extensa"'®. Ara hem de veure com aguesta perspectiva
piagetiana de desenvolupament permet comprendre els valeors morals i
culturals dels subjectes.

2.3 Dos casos: les filosofies infantils, i la construccié de 1la
idea de patria

Abans de passar directament al desenvolupament moral pot ser
il.lustrador veure, des de la perspectiva piagetiana, dos aspectes
del pensament infantil que afecten directament al camp dels valors
1 que ajuden a visualitzar la comprensié de l'egocentrisme.

A. Les filosofies infantils

Es obvi que els infants no eleboren filosofies de cap mena. Perd si
que podem observar, en les explicacions que donen als enigmes del
noén, determinades tendéncies que articulen sempre els seus processos
de pensament. Tendé&ncies que no desapareixen mai del tot en els
adults i que sovint apareixen de manera més o menys parcial entre les
escletxes de la formacié més elaborada. Aquestes tendéncies, segons
Piaget, s6n el realisme, 1'animisme i l'artificialisme (Piaget,
1931).

Entendrem com a realisme tota orientacié cognitiva que confon
l'intern i 1l'extern, el subjecte i l'objecte. El pensament pertany
al mén exterior, en una confusid del simbol amb la cosa simbolitzada.
Allo que es pensa, es pensa com real en el mén. Aixd es manifesta,
de manera ben especifica, en els somnis, que triguen molts anys a ser
considerats desprovistos de consisténcia fisica'’. Els mateixos noms
formen part de la realitat de les coses, 1 no es poden usar
arbitrdriament. Una altra manifestacié del realisme és la confusiéd

del moviment de les coses: les coses es mouen amb nosaltres (com s6n

1, Piaget, 1964, pdg. 106-107. Els subratllats sén meus.

5. cosa que potser es perllonga en els adults en el somniar
desperts, que é&s una de les denominacions gue Bloch donava a la
utopia.
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els pisos gue pugen mentre 1l'ascensor baixa... o s'esti quiet). E1
pensament magic fa gue el realisme estigui molt associat amb
ltanimisnme.

Pels infants tot el qgue es mou té vida i, per tant, consciéncia i
intencionalitat. Hi ha en l'animisme una confusidé entre fisic i
psiquic molt lligat a 1'egocentrisme: les coses passen 1 es mouen
perqué algu vol que passin; els objectes sén bons o dolents, amics
© adversaris, perqué actuen amb relacid a mi. Tot el gque es mou i
s'esdevé ho fa perqué al darrere hi ha vida i consciéncia. Tot passa
perqué algi vol que passi'®.

Finalment, l'artificialisme estd molt 1lligat a 1'anterior. Consisteix
en una mena d'associacid entre naixement o esdeveniment i fabricacié.
Les coses no hi sén perqué si, sind que han estat fetes amb relacié
a nosaltres. Aqui, l'egocentrisme condueix 1'infant a una mena de
finalisme explicatiu: les coses es defineixen per la seva finalitat
© el seu Gs, amb relacidé a nosaltres (el sol estad per escalfar-nos,
0 plou per a fer-nos la guitza, etc.).

No ens podem entretenir en la relacid entre les filosofies infantils
i les primeres filosofies o el pensament dels "primitius". Perd si
que convé subratllar que hi ha una relacié entre aguestes tres
filosofies (que solen operar interpenetrades) i 1'egocentrisme, en
la mesura que totes elles, en les seves diverses concrecions, tenen
en comi la indeferenciacid amb la realitat o la construccid d'una
percepcidé o explicacid de la realitat a partir de 1la propia
perspectiva.

B. El desenvolupament de la idea de piatria.

El treball de Piaget sobre el desenvolupanent en el nen de 1'idea

16, Creenga que no desapareix del tot i que es manifesta sovint

en els adults quan es "veu" una intencionalitat de rel moral o una
"culpabilitat" en els fets que s'esdevenen. Quan passen determinades
coses sembla necessari atribuir a algun lloc la intencionalitat del
fet que hagin passat.
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de patria i de les relacions amb l'estranger (Piaget, 1951) ha sofert
algunes correccions i matisacions, perd, en el que fa referéncia al

Jque ara ens preocupa, manté substancialment la seva validesa.

Ultra la constatacid que, en els primers periodes, Piaget no troba
en el nen cap tendéncia especial que l'orientés al nacionalisme, es
pregunta sobre la construccid de la idea de patria, entesa com un
instrument de coordinacié intel.lectual i afectiu d'una notable
complexitat. Per a arribar a la idea de padtria, 1l'infant es veu
obligat a un treball de descentrament (respecte a la prdpia ciutat
© poble) i de coordinacié (amb d'altres perspectives distintes de la
propia). Aixd sembla gue hauria de desenvolupar una capacitat de
comprensidé d'altres patries i cultures diferents de 1la propia. En
canvi, el que sovint s'esdevé, segons Piaget, és l'aparaicié d'una
mena de sdcilocentrisme nacionalista. La interpretacié que fa d'aguest
fendomen arrenca de la constatacid que 1l'egocentrisme {intel.lectual
i afectiu) s'oposa tant a la comprensid de la idea de patria com a
la comprensid de les relacions amb 1l'estranger. Triomfar sobre aguest
egocentrisme &s un procés lent i ple de dificultats, puix que demana
l'elaboracid d'una capacitat de coordinacié intel.lectual i afectiva
que consisteix en poder establir relacions de reciprocitat. En cada
nova fase del desenvolﬁpament, l'egocentrisme reapareix, perd cada
cop més allunyat dels cercles immediats infantils, de manera que cal
entendre el séciocentrisme com una heréncia reelaborada de

1'egocentrisme primitiu?.

En una primera etapa, els infants poden utilitzar i conéixer el nonm
de la seva patria, perd és una pura abstraccidé, amb la qual no poden
operar. Aixd® demana la capacitat d'incloure la part en el tot, i
superar un coneixement basat en l'entorn concret (familiar o local)
que viu el nen. En termes actuals: un nen pot conéixer i operar amb
la idea ciutat amb relacid a la primera i la segona residéncia, perd

operar amb la idea de patria demana l'elaboracid d'un constructe

7, Obviament, aqui no s'estd plantejant una analisi sobre el

nacionalisme com a contingut siné, seguint els plantejaments
cognitius, sobre el nacionalisme en la mesura gue pugui ser
l'expressidé d'un egocentrisme reelaborat.
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intel.lectual que les englobi a partir de trets formalitzats comuns.
Com &s obvi, en la idea de nacid hi intervenen importants factors
afectius, perd el que resulta simptomatic és que en la seva
elaboracié se segueix una seqiidncia molt similar a la cognitiva. En
un primer moment, no hi ha preferéncia pel propi pais com a tal, siné
en funcid d'interessos immediats i momentanis; en un segon moment la
valoracié passa per la identifiacié del propi pais amb el el fet que
sigui també el dels pares; no és fins a un tercer moment dque comenga
a entrar en joc afectivament la identificacid amb un certs ideals
comuns nacionals. Com veiem, aquesta successid correlaciona amb tot
el procés des del periode preoperatori fins al llindar de les
operacions formals.

Tgualment s'esdevé amb la relacié amb d'altres nacions. En una
primera fase, hi ha les mateixes dificultats per a construir un tot
englobant. En segon lloc, hi ha un reconeixement d'altres tradicions
i1 grups, perd centrat en l'afirmacid dels propis i, per tant, amb un
fort component d'antagonisme o de no comprensié de les alienes.
Finalment, es pot donar una comprensié de la relacid entre la idea
de patria i d'estranger en termes de reconeixement i, per tant, a
partir de la construccid d'una actitud de reciprocitat.

En l'elaboracid de la idea de reciprocitat també é&s déna un
paral.lelisme entre els aspectes afectius i els intel.lectuals. En
un primer estadi, la idea d'estranger no té cap component de
reciprocitat: significa només -en els nostres termes- "no catali'.
De la mateixa manera que un nen a aguesta edat pot assenylar les
seves mans dreta i esquerra, perd no las de la persona que té davant;
© que pot afirmar gque ell té& un germd, perd que el seu germa no en
té cap. De la mateixa manera, doncs, l'afirmacié nacional -reforgada
afectivament- no admet la reciprocitat: hom pensa que els estrangers
sdén sempre els altres, i quan esta fora del propi pais tanbé
considera els altres com a estrangers, quan en aguest cas l'estranger
és ell. O, per seguir amb adaptacions al nostre cas, en aguesta etapa
un infant contesta gque, si pogués triar, triaria per viure
Catalunya... perd que qualsevol infant de qualsevol altre pais també

ho faria. Els successius estadis permeten atribuir progressivament
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als membres d'altres nacionalitats una percepcid i eleccid simétrica.
Per tant, segons Piaget, la dindmica que hi ha al darrere de 1la
construccié i ulterior elaboracid de la idea de patria és un procés
que es caracteritza pel pas de l'egocentrisme a 1'establiment de
relacions de reciprocitat, sabent que sempre pot reaparéixer
l'egocentrisme sota formes cada cop més ampliades (sociocentrisme),
dificultant una percepcié i comprensié del mén en la qual un mateix
se sent viu i amb vida propia, perd "descentrat", com a membre d'un
tot que l'engloba i del gual ell no n'és el centre. Per aixd, per a
Piaget, "el problema central no s'ha de buscar en alld qgue cal
inculcar o no a 1l'infant; s'ha de situar en la manera de formar
aguest instrument indispensable d'objectivitat i de comprensiod

afectiva que és 1la reciprocitat pensada i viscuda"'®.
2.4 La relacidé entre intel.ligéncia i afectivitat.

Aquests dos casos ens poden servir de transicié per presentar
l'enfocament que déna Piaget a la gliestié que ens interessa
directament: el desenvolupament del criteri (0 judici) moral en
l'infant. El fet gue Piaget posi émfasi en els aspectes cognitius pot
fer pensar que ignora l'afectivitat. Des del punt de vista dels seus
plantejaments aixd no és cert, per bé dgque aquest émfasi es
materialitzi, malgrat tot, en una desproporcié favorable a
l'enfocament merament cognitiu. Segons Piaget hi ha un paral.lelisme
cosntant entre la vida afectiva i la vida intel.lectual, i de cap
manera no es pot concebre la vida personal com a dividida en dos
ambits diferenciats: el sentiment i el pensament. L'afectivitat i la
intel.ligéncia sén, doncs, indisol.lubles, i constitueixen dos
aspectes complementaris de tota conducta humana. Fins al punt que
podem afirmar, amb una formulacid de fortes ressonancies kantianes,
que l'afecte motiva les operacions del coneixement i el coneixement

estructura les operacions de l'afecte (Hersh et al., 1979).

En la primera infantesa intel.ligéncia i afectivitat es desenvolupen
conjuntament fins al punt que esdevenen indissociables 1la forma

8, Piaget, 1951, pag. 342,
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d'expressid, la necessitat d'expressié i la seva finalitat. Perd aixd
comporta també& una comprensié constructivista de ltafectivitat: si
el desenvolupament psiquic és un tot inseparable, aixé vol dir que
l'afectivitat es desenvolupa i és el resultat d'una construccis’
psiquica activa. Per tant, "la formacid de l'afectivitat es divideix
en tres fases dque es corresponen amb el desenvolupament de
l'intel.lecte. Al desenvolupament de 1la intel.ligéncia sensdrio-
motora 1i Correspon la formacid de sentiments elementals, que al
comencament es refereixen a la prépia activitat i gue poc a poc
porten a la unié amb determinats objectes. Al desenvolupament del
pensament objectivo-simb&lic 1i correspon l'afirmacié de 1la
consciéncia moral, la qual depén preferentment del judici dels adults
i dels influxos variables del mén exterior. Al desenvolupament del
pensament logico-concret 1li correspon la formacid de la voluntat i
de la independéncia moral"?C.

El punt en el gual ha situat Piaget més explicitament la relacié
entre coneixement i afecte é&s el judici moral, en la mesura que el
podem entendre com una estructura cognitiva de com sentim que hem de
tractar als éltres i com els altres ens han de tractar a nosaltres,

2.5 El desenvolupament del judici moral.

Aixi doncs, els plantejaments piagetians situen el desenvolupament
del Jjudici moral com un aspecte rellevant del desenvolupament
intel.lectual. En la seva aproximacié, podem trobar en Piaget el fil
conductor de tres pistes cabdals: 1la perspectiva sociologista de
Durkheim, amb la seva relacié entre obligacid moral i respecte a la
norma i a qui l'estableix; la perspectiva de Baldwin, segons la qual
el desenvolupament intel.lectual comporta l'aparicidé de 1'autonomia
personal; i la perspectiva kantiana de concebre l'autonomia moral com
a oposada a la heteronomia moral. Perd tot aixd, reelaborat i

¥, En el sentit especific gue hem donat anteriorment al terme.

Quan més endavant fem una relectura critica d'agquests plantejaments,
farem notar les seves insuficiéncies des d'una perspectiva
psicoanalitica.

. piaget i Inhelder, 1951, pag. 63.
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enriquit a partir d'una investigacidé empirica prou ample i situat en
el context del seu model conceptual, ens déna una de les obres
cabdals de la psicologia i de 1l'ética del nostre segle: Le jugement
moral chez 1'enfant (Piaget, 1932).

Aquesta obra es proposa, simptomdticament, estudiar el judici moral,
i no la conducta o els sentiments morals. Per tant, el que fara seri,
mitjancant entrevistes, recollir com infants de diverses edats
responen davant de determinats problemes de caridcter moral. Amb 1la
pretensid subjacent que el procés de formacid de la moral infantil
ajudard a comprendre la dels adults. En primer lloc s'analitzen les
regles dels jocs socials en el que tenen d'obligatéries per al
jugador honrat. En segon lloc, les regles morals prescrites pels
adults, prenent com a referé&ncia la mentida. Finalment, les relacions
dels infants entre si i la idea de justicia.

A. Les regles del joc.

La rad de comengar per aguest punt és la comprensié dels jocs dels
nens com a institucions socials i la comprensié de la moral com a
sistema de regles. La giiestid, doncs, serd com adquireix 1'individu
el respecte per aquestes regles.

En aquest punt, Piaget distingeix dos grups de fendmens: la practica

de les regles i la consciéncia de les regles. Fixant-se en com els

infants de diverses edats jugaven a bales i parlant amb ells
d'aquestes qliestions va poder establir una série de conclusions gue

es van confirmar ulteriorment amb 1l'andlisi d'altres jocs reglats.

Des del punt de vista de la practica hi ha quatre estadis
successius?

a) un primer estadi purament motor i individual on més gue

regles hi ha esquemes d'accié en funcié dels propis desigs i

21, Recorden aqui que la idea d'estadi no implica la de tall,

sindé la d'un continu de desenvolupament en el que van predomlnant
successivament unes orientacions propies de cada estadi.
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costums. Hi poden haver regularitat 1 esquemes d'accid
ritualitzats, perd sdén obra del tempteig i la satisfaccid de
cada individu i, encara que la imitacié hi pot jugar un paper
important, no podem dir que sigui viscut com a regla en el gue
té de sotmetiment a quelcom superior a un mateix. Es tracta,

docns, de simples regularitats individuals.

b) unlsegon estadi egocéntric (entre dos o cinc anys) en el qual
es reben les regles perd en el qual, malgrat jugar junts, no es
pot dir que juguin els uns amb els altres, sind uns al costat
dels altres i cadascQd, basicament, amb si mateix. Rep les regles
del joc, perd podriem dir que juga individualment amb una
matéria social. Juga amb els altres, perd no competeix amb els
altres amb relacid a una regla comuna: més aviat vol millorar
la seva habilitat personal amb relacié amb un ideal que s'ha
construit per imitacié dels grans i que li fan viure el seu joc
com si estigués en possessié de la veritat. Quan parlen entre
si, més que parlar pronuncien mondlegs paral.lels. Aqui es
tracta d'imitaci6é dels grans amb egocentrisme.

c) un tercer estadi de coopefacié naixent (vers els set o vuit
anys), on cada jugador mira de dominar els seus veins, i sorgeix
1l'interés per les regles com a control mutu. Aqui ja es tracta
de confrontar-se amb els companys de joc seguint unes regles
comunes, i el joc deixa de ser muscular i egocéntric, i passa
a ser social: es tracta de jugar amb els altres ordenant el

mateix joc. Aqui ja ens trobem amb la cooperacid.

d) un quart estadi (vers els onze o dotze anys) de codificacid
de les regles on el que importa és la seva mateixa regulacid.
Aqui 1'interés se centra en la mateixa legislacid, en les
discussions de principi on es tracta de preveure, Jja de manera
incipientment formal, les possibles situacions i 1la seva
resolucidé. L'establiment de regles passa a ser tant important
com el mateix fet de jugar. Hi ha un interés per la regla en si
mateixa.
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En el que afecta a la consciéncia de 1la regla, ens trobem només amb
tres estadis: en un primer estadi no é&s prépiament regla en el sentit
coercitiu, perqué se segueix com si fos un model interessant sense
entitat obligatdria. En un segon estadi, la regla apareix com a
exterior, amb un caracter sagrat i inamovible. Finalment, en un
tercer estadi la regla és producte del consentiment mutu, que cal

respectar perd que es pot modificar per acord.

Cal notar, doncs, que la sensacié d'obligacidé no apareix fins que
1'infant accepta una norma que ve d'algl per gui sent respecte. Ara
bé&, el que cal notar és que, encara que en la practica sigui
egocéntric, considera les regles com a inamovibles, de manera que
qualsevol modificacié seria una falta. Hi ha una idea d'ordre
universal que és alhora moral i fisic?®. Encara gue no es respecti la
regla, es considera sagrada. Ens trobem aqui amb una curiosa alianca
entre 1l'egocentrisme i el sentiment d'obligacid absolut.
L'egocentrisme només é&s incompatible amb la cooperacid: com que
l'infant no és capag¢ d'establir un intercanvi entre iguals amb els
grans, se sotmet a les regles en el terreny de la consciéncia, encara
que aquestes no transformin veritablement la conducta. Hi ha com una
mena de mistica en ia participacié i la submissié a regles
col.lectives, encara que 1lligada a una practica egocéntrica.
L'egocentrisme é&s presocial amb relacié a les practiques ulteriors
de cooperacidé, 1 social amb relacid a 1la pressié exterior. Des
d'aquest punt de vista, doncs, l'egocentrisme no és més gque una
indiferenciaci® entre el jo i el medi social. Només una 1llarga
experiéncia practicada de cooperacié entre igauls portara a la

-

superacid del binomi egocentrisme-obligacié.

A partir dels deu anys la regla apareix a la consciéncia no com el
resultat d'una pressidé exterior, siné com a resultat d'una lliure
decisid: deixa de ser coercitiva des de 1'exterior i passa a ser el
resultat de 1'acord entre el grup. Al binomi egocentrisme i obligacid
el substitueix paulatinament el binomi cooperacié i autonomia. Els

2,1 que perviu, per exemple, en totes les lamentacions

queixes "adultes" davant de la poca relacid entre els fets fisics
esl fets morals.

e
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"delictes" només poden ser de procediment, que és l'Gnica cosa
obligatdria; les lleis es poden canviar, amb criteri pragmatic. Aixd
suposa, a través de les practiques de cooperacidé, 1l'adquisicié d'un

sentit de reciprocitat, proper al sentit de reciprocitat moral.

En aquest punt el joc é&s tan important perqué per damunt d'aquestes
edats no hi ha un grup de jugadors que es puguin imposar. Per aixd
podem trobar en el joc, ja a aquestes edats, 1'esquema d'adquisicid

de valors com 1l'autonomia, la reciprocitat i el reconeixemnt.

Ens trobem, doncs, que en el que pertoca a la consciéncia hi ha una
seqiiéncia de l'heteronomia a 1l'autonomia due es repeteix en tota
adquisicié de regles. Hi ha fases d'heteronomia i d'autonomia que es
refan constantment en cada nivel de conscié&ncia i de reflexid. I, per
tant, també en les regles morals. En el que pertoca a la conducta,
una seqiéncia que va de les motrius a les de cooperacid, passant per
les egocéntriques (amb pressidé extérior). En el que pertoca a la
consciéncia de les regles, una seqgliéncia gque va de la regla motriu
relativament independent de tota relacid social a la regla racional
deguda al respecte mutu, passant per la regla coercitiva deguda al
respecte unilateral. "La gran diferéncia entre l'obligacid 1i 1la
cooperaci6, o entre el respecte unilateral i el respecte mutu, és que
la primera imposa creences o regles acabades, que cal adoptar en
bloc, i la segona només proposa un métode, métode de control reciproc
i de verificacié en el terreny intel.lectual, de discussid i de
justificacié en el terreny moral f...] Tant si la cooperacidé és una
causa com un producte de la rad, o ambdues coses, la rad necessita
de la cooperacié en la mesura que ser racional consisteix en situar-
se per sotmetre l'individual a l'universal. E1l respecte mutu se'ns
presenta, doncs, com la condicié necessaria per a 1l'autonomia en el

seu doble aspecte intel.lectual i moral®?®.
B. La pressidé adulta i el realisme moral.

Es tracta, doncs, d'estudiar amb més detall la pressidé adulta sobre

*. Piaget, 1932, pag. 81~90.
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la consciéncia infantil. Aquesta pren la forma de realisme moral.
Piaget entén com a realisme moral la tendéncia infantil® a considerar
els valors i els deures corresponents com a subsistents en si
mateixos 1 com a imposats obligatdriament, siguin guines siguin les
circumstancies. Aixd vol dir que el deure é&s heterdnom, que la regla
s'ha d'observar en la seva literalitat i que només és possible una

concepcid objectiva de la responsabilitat.

El métode seguit va ser el d'entrevistar un nombre dJdeterminat
d'infants de diverses edats per tal de detectar la forma com
valoraven diverses conductes, i no per analitzar les seves decisions
o conductes. Una de les conclusions importants d'aguesta investigacié
va ser establir 1la distincié entre el que Piaget va anomenar
"pensament verbal" i ‘'pensament actiu", gque operen de manera
superposada. El pensament moral actiu és el que es va construint poc
a poc en l'accidé, en els fets i decisions de caradcter moral i que
orienten el subjecte. Podriem dir que és el discurs que acompanya
indestriablement les accions que es van fent i les decisions que es
van prenent. Hi ha també& un "pensament moral tedric o verbal, lligat
a l'anterior per tota mena de gradacions, perd gque se n'allunya tant
com la reflexid es pot allunyér de 1l'accid immediata: aquest
pensament verbal es presenta cada cop que 1l'infant es veu obligat a
jutjar els actes dels altres que no l'interessen directament o a
enunciar principis generals gque concerneixen la prdpia conducta
independentment de l'accié actual®®. val a dir que, normalment, el

pensament verbal va endarrerit respecte el pensament actiu.

Piaget va analitzar les valoracions dels infants amb relacid a la
mentida i el robatori. La constatacidé fou que els infants sovint
valoraven més en funcidé dels resultats materials que no pas de les

2% Recordem el que hem dit ja anteriorment: ens referim a fases

cognitivo-afectives, no a periodes cronoldgics.

2, piaget, 1932, pdg. 146. Considerem aguesta distincidé de gran
importéancia metodoldgica, per les consegiiéncies que tindra quan ens
plantegem gliestions d'educacid moral. En efecte, hi ha tot un corrent
de reflexidé i d'educacid moral que es ddéna per satisfet posant émfasi
en el pensament verbal. I sembla que no podem parlar, prdépiament,
d'educacid moral fins gue no arribem al pensament actiu.
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intencions. Aixi, és pitjor fer una trencadissa involuntariament que
trencar un plat voluntariament; &s pitjor una mentira molt allunyada
de la realitat (un gos gran com una vaca) que una versemblant {(he
aprovat}). Fins al punt que l'avaluacid per resultats materials i no
per intencions 1i fa dificil de vegades distingir entre l'error
involuntari i la mentida intencional. Malgrat la pressidé adulta
contra la mentida, l'infant només la rebutija verbalment, puix que
fins als set-vuit anys 1i costa distingir entre fantasia i realitat:
no trobara res de dolent en adaptar la realitat als desigs. Altre
cop, només les experiéncies reals de trobament emb els altres iguals
que demanen un intercanvi basat en el respecte mutu permeten que la
veritat esdevingui un valor en si i, per tant, la veracitat un valor

moral. Hi ha una relacidé directe entre desenvolupament de la

intel.ligéncia, de la cosnciéncia i les experiéncies de cooperacid
entre iguals. Ens trobem, doncs, amb tres etapes amb relacid a la

mentida: primer é&s dolenta pergué &s objecte de sancié, i deixaria
de ser-ho si no se sancionés; segonament és dolenta en si mateixa,
i ho seguiria sent sense sancid; finalment, s'interioritza i es
relaciona amb 1la intencionalitat, i Piaget creu que sota 1la

influéncia de la cooperacié.

Veiem doncs que la reflexidé moral consisteix en una presa de
consciéncia progressiva de l'activitat moral prépiament dita. Pero,
inevitablement, 1l'infant partira de normes morals rebudes. EL
realisme moral respon al pensament, que é&s espontaniament de tipus
realista, i a la pressié exercida per 1'adult: 1'adult forma part de
l'univers de 1l'infant 1 els seus imperatius s6én basics en 1la
construccid de l'ordre del mdén infantil. Per tant, la regla provinent
dels pares comporta una conscié&ncia de deure contra la gual poden poc
les matisacions que puguin fer els mateixos pares, per bé que sigui
possible que es donin accents diversos segons el tipus de relacions
i el caréacter de pares i fills.

L'infant é&s realista, cosa que vol dir que en el terreny de 1la
consciéncia tendeix a considerar els seus continguts de manera
reificada: com a "coses" amb subsisténcia prépia. Aixd vol dir que

"el realisme moral i verbalisme constitueixen les dues manifestacions
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més clares de la combinacié de la pressid adulta amb 1'egocentrisme
infantil®"?®. En resum, Piaget va trobar en els infants com dues menes
de moral. La primera és el resultat de la pressid moral de 1l'adult,
que doéna lloc a l'heteronomia i el realisme moral. La segona és
l'autonomia resultat de 1la cooperacid. I, al mnig, una fase
d'interioritzacié de regles i normes.

C. La cooperacié i el desenvolupament de la nocid de
justicia.

En un tercer moment va intentar treballar directament en les seves
investigacions sobre la consciéncia moral dels infants, i es wva
centrar en les nocions de justicia. va proposar-1los moltes situacions
i histéries, per tal que hi reaccionessin i les avaluessin, i va
poder establir també unes determinades conclusions.

En primer lloc, hi ha un procés en el que fa referéncia a la mena de
sancions que cal posar quan hi ha una transgressié.Es déna un procés
que va de les sancions expiatdries a les sancions per reciprocitat.
En el cas de les primeres, lligades al realisme i 1la pressid de
l'autoritat, cal que hi hagi sempre una sancié que, sigui del tipus
que sigui, suposi una proporcionalitat entre el sofriment que
s'imposa i el tipus de delicte. En el cas de les segones, es fa jugar
el mecanisme de ruptura dels llagos socials i, per tant, es busca,
de manera motivada, una relacid de contingut i naturalesa entre el
delicte i el seu castig.

En segon lloc, hi ha un procés en el que fa referéncia a la nocid de
responsabilitat col.lectiva. En els infants més petits pesa més la
necessitat que hi hagi castig quan hi ha un transgressé: abans un
castig per a tots que no pas deixar escapar el culpable. Mentre que
en els més grans poden considerar qﬁe &s pitjor el castig dels
innocents o assumir col.lectivament el castig per a protegir un del

2%, Piaget, 1932, pag. 163. Convé destacar agui on se situa el

verbalisme moral, per poder comprendre la seva reaparicid en els
adults, lligada a la dissociacidé entre pensament verbal i pensament
actiu.
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grup. En ambdds casos pesa més la idea de cooperacid, que anul.la la
idea de responsabilitat objectiva i 1la necessitat de sancions

explatéries.

En tercer lloc, hi ha una gradacidé de més a menys en la creenca en
una Jjusticia immanent. Aquesta correlaciona amb 1a mentalitat
expiatéria i amb el realisme infantil que, com ja hem dit, considera

una unitat l'existéncia d'un ordre fisic i moral.

En aquesta linia, Piaget va trobar també& una correlacid segons 1'edat
entre la Jjsuticia retributiva i la distributiva, en la mesura gque
aquesta darrere suposa una major maduresa mental?’. "Els nens que
posen la justicia retributiva per sobre de la justicia distributiva
sén els gque s'adhereixen al punt de vista de 1la pressidé adulta,
mentre que els que prefereixen la igualtat a la sancié sén aquells
als quals les relacions entre infants (o més rarament les relacions
de respecte mutu entre adults i infants), han ensenyat a comprendre
millor les situacions psicolégiques i a jutjar segons unes normes
morals d'un tipus nou"®®. En tot cas, é&s important notar gque les
entrevistes van fer veure que, en els infants, hi sol haver un retard
aproximat d'uns dos anys de les reflexions morals respecte els
sentiments morals efectius.

L'idea de justicia, doncs, evoluciona des d'una primera etapa en la
qual no es diferencia de l'autoritat de les lleis fins un sentit
d'equitat, en la qual no es pot definir la igualtat sense atendre la
situacid particular de cadasci, passant per un periode en el gual
l'igualitarisme predomina per damunt de totes les altres
consideracions. Aquest desenvolupament es produeix amb 1'edat amb
correlacid amb solidaritat entre infants i a expenses de l'autoritat

adulta. Piaget va constatar gue les nocions de <usticia i de

solidaritat es desenvolupen correlativament en funcidé de 1'edat

mental. Situant-ho en el temps, sembla que fins els 7-8 anys la

¥, cosa gue s'hauria de tenir una mica en compte en els debats

sobre les teories de la justicia.

8. piaget, 1932, pag. 225.
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justicia se subordina a l'edat adulta; entre els 8 i els 11 és un
periode d'igualitarisme progressiu i a partir dels 11-12 la justicia
igualitaria es veu atemperada per preocupacions d'equitat®. En aquest
sentit, cal tenir present que, segons Piaget, "l'autoritat adulta,
per bé que constitueix tal vegada un moment necessari en 1'evolucid
moral de l'infant, no és suficient per a constituir el sentit de 1la
justicia. Aquesta només es desenvolupa a mesura que progressen la
cooperacié i el respecte mutu, primer entre infants, i després entre
infants i adults, en la mesura que l'infant tendeix cap a
l'adolescent i es considera, si més no en el seu fur intern, igual

a l'adult. [...] D'aguesta manera tant en l‘infant com en 1l'adult

existeixen dos tipus psicoldgics d'equilibri social: un tipus basat
en la pressid de 1l'edat, que exclou la igualtat i la solidariat
organiques, perd que canalitza l'egocentrisme individual sense
excloure'l; 1 un tipus basat en la cooperacid, la igualtat i 1la
solidaritat"®°, Aguesta reciprocitat, quan es desenvolupa
autonomament, comporta dos aspectes: una reciprocitat de fet i una
de dret o ideal. Aixi, Piaget considera que la moral de la cooperacid
i 1l'autonomia (en oposicid® a la moral del realisme moral i
l'heteronomia) suposa el canvi d'una moral absoluta i egocé&ntrica a
una moral basada en una concepcid relativa, en la qual hom &s capag
de situar-se en la perspectiva dels altres. I, per tant, el pas d'una

moral del deure a una moral del bé. La reciprocitat experimentada i
la cooperacidé entre els iguals és el factor determinant de

l'autonomia moral. Per tant, per avangar en aquest cami é&s necessari

poder establir relacions socials reciprogues en condicions d'igualtat
i respecte mutu. I aquesta solidaritat entre iguals, segons Piaget,
no és tan sols una condicié per al desenvolupament moral, siné com
una font de nocions i actituds que caracteritzen la mentalitat
racional, puix que la cooperacid i el respecte mutu postulen no tan

sols l'autonomia moral, sind l'autonomia de la rad.

% Recordenm que agquestes fases no sén etapes tancades, sind

intensificacions gue en la practlca poden tenir graus dlversos © no
ser-hi. L'linica cosa immutable é&s la successiéd.

*, Piaget, 1932, pag. 267-268.
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2.6 Critiques 1 conclusions.

L'estudi de la génesi del judici moral en l'infant que va dur a terme
Piaget fa veure que en la constitucié de la consciéncia moral
(racional) els elements de maduracid fisica i mental dels individus
Juguen un paper tan important com els factors socials: hi ha una
estretissima relacid entre 1'evolucid intel. lectual i el
desenvolupament moralm, de manera que podem parlar perfectament de
cognotivisme moral. Perd é&s un cognotivisme gque precisa de les
relacions socials. "Sense els processos socials, 1l'individu és i
roman egocéntric i 1l'egocentrisme només produeix anomia. Perd les
relacions socials basades en 1l'autoritat només poden donar l1loc a una
estructura moral heterénoma; només les relacions cooperatives, que
possibiliten la deliberacié entre iguals (respecte mutu), permeten
que la consciéncia individual desenvolupi la moralitat com un bé
autdonom i accepti com a propies les lleis de la reciprocitat"¥, Tres
factors esdevenen, per tant, claus: el desenvolupament cognitiu, les
relacions entre iguals i la superacid coercitiva de 1'autoritat
adulta.

Anb Piaget, doncs, adquireixen carta de naturalesa en el camp de la
psicologia moral (amb les seves repercussions decisives tant en el
camp de l'ética com en el de 1l'educacid moral) una série de conceptes
i d'orientacions tedriques: 1l'atencid a les estructures cognitives
com a marc i condicid de possibilitat dels continguts de la moral;
el constructivisme moral; la dialéctica -en reelaboracid continua-
entre egocentrisme i descentrament; l'atencié als processos socials
gque acompanyen a la moral fruit de la pressid de l'autoritat exterior
i la moral propia de la cooperacié; els tipus de moralitat filles del
respecte unilateral i del respecte mutu; la distincié entre pensament
verbal i pensament actiu; 1l'atencid a la moral viscuda i el
reconeixement que, des del punt de vista practic, la teoria apresa,

per si mateixa, influeix molt poc en el desenvolupament de 1la

31, per b que, com ja indicarem més endavant, la primera és

condicidé necessaria perd no suficient del segon.

2, Rubio, 1989, pag. 494.
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conscié&ncia i 1'actuacisd morals; la interrelacid entre

desenvolupament intel.lectual i desenvolupament afectiu.

Ulteriorment, la teoria piagetiana ha tingut una notable verificacid
empirica (Rubio, 1987). S'ha comprovat una correlacié entre
coeficient d'intel.ligéncia i capacitat d'autocontrol®. Hi ha hagut
estudis transculturals que han verificat molts del seus supdsits,
com, per exemple, el transit del realisme moral a la maduresa ética
en un procés paral.lel a la maduresa intel.lectual. També s'ha
confirmat la correlacié entre superacid de l'egocentrisme, pensament
operatiu i conducta altruista. La relacié entre pares i fills i
desenvolupament moral també ha estat acuradament estudiada,
confirmant la interralacié entre realisme moral i heteronomia i unes
relacions paterno-filials autoritaries, fredes i poc afectuoses. La
correlacid entre maduracid moral i maduracié psiquica i intel.lectual
també sembla confirmada fins, més o menys, els 16 anys, on sembla que
comenga una estabilitzacidé dels criteris morals. En el si d'aquest
procés, s'han verificat augments notables de la generositat i de les
actituds altruistes, aixi com 1'influx directe que hi tenen les
relacions de cooperacié. També la psicologia de la personalitat ha
confirmat el pas de la personificacié dels valors als models i valors
abstractes, pas que no es déna per mera interioritzacié social, sind
que demana una reelaboracié personal d'aquestes pautes: s'ha
demostrat empiricament que el "jo ideal" passa del concret (pares i
persones properes) a l'abstracte (herois mitificats) fins a arribar
a un conjunt de gqualitats i valors morals subsistents en si mateixes

sense referéncia a cap individu concret.

Les critiques gue ha rebut Piaget també han sigut notables. Algunes
d'elles, sobretot en el que fa referéncia al cognotivisme moral, no
les tractarem amb detall, perqué les reprendrem conjuntament amb les
que han sofert els plantejaments de.Kohlberg, que tractarem més
endavant. Assenyalem-ne breument algunes, provinents dels corrents
tedrics que posen l'accent en una psicologia de l'aprenentatge

. Per bé que aix® només &s un aspecte del desenvolupament

moral.
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social® (Marchesi, 1985b). El fet gue els models cognitius posin
l'accent en el judici moral, i no estudiin les conductes obertes en
la realitat, fan que no estigui massa clara la relacidé entre
coneixement i accié®. com sabem, el mateix Piaget ja ens ha fet
notar que els infants poden manifestar respecte envers una regla que
no compleixen; o, a l'inrevés, actuar de manera superior a
l'expressada en el judici moral. Aquest problema queda respost de
manera molt més elaborada per part de Kohlberg, perd val a dir gue,
més que una limitacidé, ens trobem amb un element clau de la seva
opcid metodoldgica.

Opcid metodldgica que, malgrat el que digui el mateix Piaget, té poc
en compte els factors emocionals i motivacionals. Aixi com, també,
les diferéncies producte de la classe social, la familia, etc. També
se li ha criticat que no hagi subratllat prou gque l'autoriat adulta
€s un moment indispensable en el procés evolutiu. Es possible fer una
lectura de 1'obra piagetina excessivament negativista envers
l'autoriatat adulta i la moral heterdnoma, perd no sembla prou
ajustada a la realitat (tal vegada aquesta apreciacid sigui més el
resultat d'una lectura moralitzant de les conclusions piagetianes).
S1 que en canvi ho sembla, com ho veuren després amb Kohlberg, el
fet que treballi només sobre histéries que es proposen als infnats.
Aix®, per exemple, fa que no discrimini prou la moralitat que actua
en el comportament real (aixi, per exemple, s'ha detectat una
diferéncia de periodificacid notable en el gque pertoca al realisme
moral entre el pla de l'accid i el de la verbalitzacid).

Sigui com sigui, hem de dir que no sembla gque s'hagi aconseguit
refutar o invalidar les teories piagetianes. Pel cap alt, han estat

3. Per raons d'espai i de temps, no podem incorporar amb detall

les teories de 1l'aprenentatge social, especialment rellevants per al
nostre tema a partir de Bandura, ni les de rel psicoanalitica (per
bé que d'aguesta darrera en farem una al.lusid més especifica quan
ens confrontem amb Kohlberg). Amb els cognotivistes, formen les
aproxiamcions tedriques més importants a 1la comprensidé de la
configuracié de la identitat i de la consciéncia.

*. Problema que ja ens ha plantejat el nostre amic Holden en
1'inici d'aquestes ratlles.
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corregides, matisades o desenvolupades, perd la validesa dels seus
punts nuclears sembla prou contrastada. En el gue pertoca al seu
desenvolupament, el més important é&s el que ha dut a terme L.
Kohlberg.

2.7 Apéndix: una nota sobre el desenvolupament del coneixement
social.

El fil conductor del nostre plantejament ens ha de portar tot seguit
a l'estudi dels plantejaments de Kohlberg. Perd com que la nostra
intencid és situar aquestes teories del desenvolupament i 1'educacid
morals en el marc d'una millor comprensié d'aquests fendmens en el
mén dels adults, 1 no només en el mén dels infants i dels
adolescents, pot ser Util completar el nostre utillatge amb una
brevissima nota sobre els estudis que s'han fet en el darrers anys

en el gue fa referéncia al desenvolupament del coneixement social.

Ja hem vist prou clarament com, des dels inicis, els processos de
creixement personals sén indissociables de les interaccions de
1'infant amb el seu entorn més immediat®®. Aquest procés de
socialitzacidé facilita que les persones desenvolupin i construeixin
la seva identitat individual, aixi com la percepcié i la satisfaccié
culturals de les seves necessitats (Lépez, 1990) . Aquests processos
de socialitzacid (tots ells mediats lingliisticament) sén de tres
menes: mentals, afectius i1 conductuals i, com ja sabem prou bé, estan
fortament interrelacionats.

Es important 1l'aspecte d'interrelacid perqué, malgrat tot, 1la
tendéncia habitual acostuma a ser la de concebre -i, per tant,
proposar- el coneixement social com una relacid entre objectes
separats i, a sobre, estables: 1'individu i la societat. Ens cal,
doncs, subratllar, gque la base del coneixement social és la
interaccidé, que posa en joc, en el camp de l'experiéncia, totes les
dimensions de la persona. El coneixement de la realitat social es fa

%, Rpixd fa també, &bviament, que 1la societat es vagi

transformant; perd aquesta no é&s ara la nostra perspectiva.
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a partir de_ la reelaboracid continuada de les interaccions i les

experiéncies socials. Aixi, podem diferenciar 1les experiéncies

socials en quatre ambits: a) el jo i les altres persones com a
organismes capagos de pensar, sentir, tenir intencions, etc.; b) les
relacions socials diadiques (autoritat, amistat...); ¢) les relacions
social de grup que estan immerses dins de sistemes de normes, rols,
diferéncies, etc.; d) els sistemes socials més amples: familia,
escola, inétitucions, nacions... (Marchesi, 1985a). No ens podemn
entretenir ara a fer veure com, en tots aguests ambits, hi ha un
procés de desenvolupament seqiiencial prou regularitzat.

Si que en canvi é&s important que ens fixem en alguns factors
estructurals que juguen un paper clau en aquest procés. Hom els ha
pogut detectar en els processos de construccid del coneixement
social, malgrat la complexitat de les variables que es posen en joc
en aquests processos... complexitat que també forma part del que cal
aprendre i conéixer.

Un primer factor clau és la capacitat de posar-se en el punt de vista
dels altres, sigui un altre indvidual, sigui un altre generalitzat
(grup, societat, etc.). Aquesta capacitat -el constructe tedric de
la qual és l'anomenat "role-taking"- arrenca dels estudis piagetians
sobre la dialéctica egocentrisme-descentrament i es considera clau
per a comprendre els processos de transformacid gue es produeixen en
miltiples dimensions del comportament: relacions pofessionals,
socials, personals, amistoses, morals... Com ja sabem, l'egocentrisme
és una orientacié segons la qual es pren la prdpia percepcid
immediata com a absoluta sense comprendre el punt de vista dels
altres, de manera'que tan sols es té& en compte un -o molt pocs-
aspectes de la realitat, i no es té capacitat de coordinar les
diverses perspectives o dimensions de l'objecte del qual es tracta.
L'egocentrisme com a estrctura cognitiva es pot anar reconstruint en
les successives etapes del desenvolupament, malgrat gque els seus
continguts poden ser cada cop més complexos i elaborats. Davant
d'aixd, la capacitat de situar-se en la perspectiva de l'altre suposa
el desenvolupament de tres dimensions. Les anomenarem reconeixement

de l'altre, reconeixement de 1la complexitat, reconeixement de la
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propia no absolutesa o relativitat®. En el primer cas ens referim a
1'habilitat de comprendre que els altres també tenen punts de vista
i percepcions sobre els esdeveniments i a la capacitat d'inferir-ho,
anticipar-ho i tenir-ho en compte. En el segon cas ens referim a
l'habilitat de relacionar dos o més elements i relacions que
configuren una situacid, amb nivells de complexitat creixent. En el
tercer cas ens referim a l'habilitat de controlar i relativitzar el
propi punt.de vista quan es tracta d'avaluar o tenir en compte el
dels altres. S'ha estudiat, per exemple, guin és el procés seqiiencial
en el desenvolupament de la perspectiva social i la seva concrecid
en el gue pertoca a les concepcions de la justicia. No el podenm
presentar aqui perd si que, per la seva relacidé directa amb els
plantejaments de Kohlberg, cal assenyalar que "cada nivell en la
concepcid de la justicia suposa haver assolit un nou nivell en
l'habilitat d'adoptar una perspectiva social i l'aplicacié d'aquesta
habilitat al domini moral. Aquest nivell en la perspectiva social és

tan sols una condicié necessidria perd no suficient per a assolir el

seu nivell corresponent en el raonament sobre la justicia. cal, a
més, que l'adopcid d'una perspectiva social determinada tingui un
valor prescriptiu per a que es tradueixi en el nivell paral.lel del
desenvolupament moral™3®, |

Un segon factor clau és la teoria dels esquemes (Marchesi, 1985a).
Des d'aquest model, es comprén l'aprenentatge i el coneixement
socials com una activitat que es desenvolupa paral.lelament a la
construccié d'esquemes de precisié variable, gue consisteixen en una
mena de blocs de coneixement que funcionen com a hipétesis i que
orienten i organitzen la informacid, orienten 1l'actuacid i es
reajusten a partir dels resultats que es van obtenint. Coneixen la
realitat, doncs, a través d'esquemes socials que podem aplegar en
tres tipus: a) esquenes gue inclouen les concepcions sobre les

caracterisituges personals dels altres i sobre un mateix; b) esquemes

7, Recordenm altre cop que no ens estem referint a un

reconeixement merament intel.lectual, sinéd al gque opera en les
interaccions.

. Marchesi, 1985a, pag. 334. (El subratllat &s meu) .
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sobre els rols socials; c) esquemes sobre seqgiiéncies de comportaments
que condueixen a un objectiu, és a dir sobre el cque cal fer en
diverses situacions (com si fossin una mena de guid cinematigrafic
interioritzat de la realitat). L'analisi dels esquemes que operen en
cada subjecte o grup ens permetrad, ldgicament, comprendre millor la
seva orientacidé social,

El tercer factor clau és el que ha estudiat la teoria de l'atribuciéd.
Aquesta teoria es recolza sobre una visié del ser humd que el
considera un mena de psicdleg intuitiu, gue continuament va
realitzant inferéncies sobre la realitat social gue l'envolta a
partir de les dades que percep i organitza, de manera que atribueix
als altres determinada intencionalitat, orientacié, personalitat o
motivacié i gque permet realitzar prediccions sobre el seu
comportament. Aquest aprenentatge i desenvolupament de l'atribucié

inclou diversos ambits.

. A partir dels 3-4 anys, comenca la capacitat d'inferir 1la
perspectiva visual dels altres, é&s a dir, la capacitat de caure
en el compte que els objectes fisics tenen caracteristiques
diferents segons la perspectiva de 1'observador.

-En segon lloc, es tracta de la percepcid -i atribucié- dels
sentiments dels altres, cosa que dsenvoluparem tot seguit en
parlar de la conducta prosocial.

- En tercer lloc, es tracta de la capacitat d'inferir el que els
altres pensen: fins als 6-7 anys els infants no reconeixen els
pensaments i intencions dels altres, en el sentit de comprendre
que els altres també interpreten els esdeveniments socials; i
fins els 10 anys no es comenga a donar una comprensié simultania
i mdtua -per bé gque elemental- dels diversos punts de vista

implicats en una situaciéd.

. En quart lloc, es tracta de l'inferéncia de les intencions
dels altres que, en substancia, coincideix amb els estudis de

Piaget sobre la valoracié de la responsabilitat objectiva i
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subjectiva, que ja hem explicat.

. Finalment, es tracta de la comprensid de la personalitat dels
altres, gue é&s un punt particularment rellevant per les seves
repercussions en l'elaboracié del judici moral. Sembla prou
contrastat (Marchesi, 1985a) que agqui també es déna un canvi
evolutiu: primer es doéna una atribucié de personalitat als
altres en base a descripcions d'aparences externes (propietats,
preséncia fisica, relacions...) i progressivament l'accent passa
als trets caracteriolégics de caracter psicoldgic. Perd aqui es
produeix un dels trets caracteristics del raonament social dels
humans, que Nisbett i Ross han anomenat "l'error d'atribucid
fonamental", 1 que afecta tant al coneixement dels altres com
d'un mateix. Agquesta tendéncia (qualificada, com hem dit,

d'"error") consisteix en el fet gue tots tendim a explicar la

conducta_dels altres a través exclusivament dels trets de

personalitat o de la intencionalitat dque els atribuim —-gue

considerem estables i duradors-, i tendim a no prendre en

consideracid els factors situacionals: en canvi, tots tendim a

explicar la proépia conducta donant molta més importancia als

factors situacionals que no pas als intencionals o de

personalitat. No cal dir que una explicacié d'aixé és que
aquests darrers tal vegada els coneixem millor. Perd també que
aquest error d'atribucid gairebé estructural és un factor a
tenir molt present gquan es tracta del judici moral sobre
nosaltes o els altres.

Finalment, és convenient assenyalar els estudis sobre 1'adquisicid

de l'anomenada "conducta prosocial”. "Per bé que el terme altruisme

s'ha utilitzat com a sindénim del de prosocial, des de 1'enfocament

cognitiu-evolutiu les conductes altruistes serien una forma de

comportament prosocial en el qual no hi ha subjacent cap motiu

autointeressat; com qgue no sempre sabem quins motius mouen a un

individu a actuar en benefici dels altres tal vegada sigqui preferible

usar el terme més genédric de condcuta prosccial”®. La teoria de

¥, Gonzalez i Padilla, 1990a, pag. 204.
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l'aprenentatge social ha estudiat els diversos mecanismes gue
l'afavoreixen (Marchesi, 1985b), i ha arribat a la conclusid que els
factors clau sén basicament tres: l'empatia o capacitat de tenir
sensibilitat afectiva envers 1les manifestacions dels altres
(particularment les que expressen dolor o sofriment) ; l'aprenentatge
de formes de conducta que sigui eficaces en la reduccid del dolor
dels altres; i la imitacidé de models altruistes. cal notar que
l’empatia,‘ per bé que és una actitud afectiva, depén del
desenvolupament cognitiu que, en aguest punt, segueix un procés de
tres etapes: 1'adquisicié del sentit de l'altre com a objecte fisic,
l'adquisicié del sentit de l'altre com a posseidor d'estats interns
independents de l'observador, i l'adgquisicid del sentit de l'altre
com a posseidor d'una identitat propia més enlld de les situacions

concretes. Els factors imitatiug®

» per la seva banda, depenen tant
dels models immediats amb els qual s'ha entrat en contacte, com dels
que arriben a traves dels mitjans de comunicacid i, en els dos casos,
el seu influx depén del lligam afectiu que s'estableix amb ells. Aqui
se sitGa la importdncia cultural de les formes narratives que
s'incorporen a l'univers mental de cadascg'. Finalment, cal assenylar
la importancia d'experimentar i 1la possibilitat de realitzar
practicament comportaments d'ajuda als altres per a desenvolupar una

conducta prosocial.

En tots aquest estudis hem tornat a constatar l'existéncia
d'estrucutures psicoldgiques correlatives a la conducta moral que
esdevenen, en bona part, la seva condicié de possibilitat. lLa seva
activacié i adquisicié sembla indispensable quan es tracti de
realitzar una proposta d'educacié moral, gue no es pot reduir de cap
manera, doncs, a la presentacid de valors i normes morals. Ara bé,
en graus diversos, ens trobem amb el mateix problema gue ens
plantejavem en acabar la reflexid sobre les aportacions de Piaget:

com activar i fomentar intencionadament -en la mesura que aixo sigui

“ . Recorden aqui el que hem dit anteriorment sobre els processos

de configuracié del "jo ideal".
“, Desenvolupar aquest punt ens obligaria a tractar aspectes
psicodinamics i socioldgics gue ara no podem analitzar.
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possible- aquest desenvolupament que hem constatat? No cal dir que
tant des de les teories de 1l'aprenentatge social com de les
d'orientacid psicoanalitica s'han elaborat diverses respostes. Perd
el camp on aixé ha estat més sistematitzat és el camp de les teories
cognitivo-evolutives, com ja assenyaldvem en les nostres conclusions
sobre les aportacions de Piaget. Es arribat el moment, doncs, de
reflexionar sobre els plantejaments de L. Kohlberg.
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3. Kohlberg: els estadis en el desenvolupament del judici moral

En els darrers anys, Kohlberg ha anat ocupant un lloc cada cop més
important en els debats étics que posen émfasi en les giiestions de
psicologia moral i, no cal dir-ho, en l'educacié moral. Kohlberg ens
ofereic una resposta coherent i articulada a l'interrogant que ens
plantejava Holden. Haurem de veure fins a quin punt és consistent.

Com ja hem dit, per bé que Kohlberg juga un paper cabdal en el
desenvolupament d'una psicologia moral de matriu piagetiana, no hem
d'oblidar que 1l'émfasi de les seves preocupacions estd orientat a
l'educacid moral. Una comprensid de 1'educacid moral que, guan es va
configurar, se les havia amb d'altres corrents prou vigorosos, en un

context soéciocultural cada cop més pluralista.

De fet, el debat contemporani sobre la construccié de la identitat
en una societat pluralista (i sobre les condicions de credibilitat
de les identitats resultants d'aguesta construccis) ja fa temps que
té una certa magnitud (Erikson, 1968; Habermas, 1976; Baumann, 1987).
La problemadtica al voltant de la identitat en una societat adquireix
una vessant ética i educativa immediatament, en la mesura gue l'ética
no renuncia a una certa pretensid d'universalitat i en la mesura gque
no és possible parlar d'educacié sense alguna mena de projecte de
persona subjacent a gualsevol proposta educativa (Peters, 1981). No
es pot entendre Kohlberg, doncs, sense tenir present la creixent
demanda d'educacid moral després d'un fort debat ideocldégic que va
ligquidar la 1legitimitat ptablica dels valors tradicionals sense

substituir-los per cap proposta o sistema consistent.

En el context de Kohlberg -i per tal de poder-lo situar- hi hauria
dos grans enfocaments (Santolaria, 1987). En primer lloc, el que
podriem anomenar educacié de caire 'tradicional. Per a aquest
enfocament, 1l'educacié moral consistiria gairebé en 1la vessant
normativa d'un procés de socialitzacid, segons el qual del que es
tracta és que la persona interioritzi les normes i valors de 1la
societat en la qual viu. Al darrere d'aqguests plantejaments hi sol
haver una gran preocupacié per 1l'ordre i 1'estabilitat socials -que
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es proposen com un element substantiu de la vida social i de la vida
moral-, de manera gue educar moralment una persona consisteix a
fornir-la de tots aquells valors i habits que afavoreixen una
insercid estable i poc conflictiva amb l'ordre social vigent i els

valors que l'expressen i el legitimen.

Fou a partir dels 60 que, en un context en el que predominaven
1'afirmacid positiva del pluralisme, el reconeixement del relativisme
moral i cultural i el subjectivisme axioldgic, va comencar a
predominar una orientaci® en educacid i teoria morals anomenada
"clarificacid de valors". Aqui els plantejaments se situen en el
relativisme normatiu i els seus plantejaments, per contrast, ens
ajudaran a entendre els de Kohlberg. En el camp de 1l'ética, hom ha
proposat distingir entre tres usos possibles del terme relativisme
(Rubio, 1987): el descriptiu, el metadtic i el normatiu. E1
relativisme descriptiu es 1limita a constatar i afirmar la
irreductibilitat gue hi pot haver entre els diversos codis morals
exsistents; el relativisme metaédtic sosté que és impossible arribar
a establir un criteri universalment valid per a poder proposar alld
gque és correcte moralment; el relativisme normatiu sosté gque el que
és bo o dolent (moralment parlant) depén de cada individu i del grup
al qual pertany.

La "clarificacid de valors", doncs, com a postura educativa sosté gue
en una societat pluralista ens trobem tots davant d'una diversitat
d'opcions axioldgiques i morals i que, per tant, 1'educacid moral no
pot consistir en moralitzar ni en donar uns continguts morals. Aquest
enfocament, doncs, sosté que el que cal fer é&s reconéixer que no hi
ha valors absoluts i, per tant, ajudar la gent a fer-se conscient
dels propis valors i dels dels altres, per tal que cadascd es pugui
situar. Situar, certament, perd no decidir o afrontar els conflictes,
portant al subjecte a una ética de situacis que agqui ara no podem
discutir amb detall, i en la qual hom pot acabar disolent 1'é&tica en

la situacid.

Hi ha un tercer enfocament, gque ara no desenvoluparem perqué ocupara

un apartat sencer quan calgui treballar sobre les critiques i les
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insuficiéncies de Kohlberg, que és tot el debat gue hi ha hagut en
el camp de 1'ética sobre l'educacid de i en la virtut. Ara només hem
de recordar, perqué és significatiu, que ja des dels comeng¢aments
Kohlberg va palesar les seves distancies envers aguest enfocament de
l'educacidé moral. Per a Kohlberg, aquest enfocament és purament i
simple una forma d'indoctrinacié, sota les més lloables de les bones
intencions, I sense que, a sobre hi hagi cap mena de fonament sobre
la seva validesa. Aqui Kohlberg es remet (Kohlberg, 1968) a un
amplissim estudi publicat en els anys 1929-30 per Harsthorne i May
segons el qual no es podia afirmar que hi hagués cap tret de caréacter
o de disposicid psicoldgica que es correpongués amb qualsevol de les
maneres de fer i de ser del que s'anomenen "virtuts". Adquest estudi
ha estat molt discutit en la seva validesa, perd el que no es pot
discutir és 1la influéncia que han tingut les seves conclusions,
sobretot en el que fa referéncia a aportar una minima comprensid o
aclariment dels fils conductors més idonis d'una educacid moral.

Kohlberg, doncs, considera que des d'aguest enfocament es tracta
d'optar, sense cap possibilitat de justificacié racnable, per reduir
l'educacid moral a la predicacid o l1'ensenyament del que ell anomena
irdnicament un "sac de virtuts"“, sense que, a sobre, tinguem cap
criteri per a preferir, en expressid de Kohlberg, entre el sac de
Harsthorne y May o el sac dels escoltes. Els sacs de virtuts, en
darrer terme, el que fan &s donar tota la preeminéncia al curriculum
ocult, é&s a dir, a les valoracions dels professors. Per a Kohlberg,
la clarificacié de valors, si més no, permet prendre consciéncia deils
valors que es posen en joc en cada situacié: aixd és més racional,
si bé el seu problema és que no permet passar d'aqui.

Cap a on s'orienta el treball de Kohlberg? Des del punt de vista
étic s'inscriu de manera no només inequivoca, siné també
bel.ligerant, en la tradicié deontolégica: "La tradicid de 1la
filosofia moral a la qual apel.lem &s la tradicié racional o liberal,

en concret la tradicid formalista o deontolégica que va des

‘e, Expressié que, com veurem, treu de polleguera els qui

sostenen la validesa d'una &tica de la virtut.
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d'Emmanuel Kant fins John Rawls. En els postulats d'agquesta escola
és basica la consideracié gue una moralitat adequada esta basada en
principis, &s a dir, gque els judicis es realitzen en termes de
principis universals aplicables a tota la humanitat. E1 concepte de
prinicipi ha de ser distingit del de reqla o norma"**. Persd aguesta
seva inscripcié no ho és tan sols des del punt de vista de la teoria
ética que sosté, sind que ve recolzat en l'estudi i sistematitzacidé
del gue &s més rellevant de la seva aportacid: la definicié dels

estadis de desenvolupament moral en termes cognitiu-estructurals.

Kohlberg desenvolupa i completa els plantejaments piagetians. En
concret fa més complexa la simplificacid piagetiana de dividir 1la
moral en heterdnoma i auténoma i intenta sistematitzar molt més la
clarifiacid de cada estadi aixi com els processos que permeten el pas
de 1'un a l'altre. Kohlbery, per tant, va aplicar a 1l'estudi del
judici moral el concepte de desenvolupament en estadis que Piaget va
deixar encarrilat en la seva obra. Cosa no gens facil en l'usamérica
dels anys 50, on les tradicions conductista i psicoanalitica
acaparaven el major nombre d'energies en tot el que feia referéncia
a aquestes qliestions. De tota manera, no cal menysprear el paper
heuristic que van tenir en la configuracié del model de Kohlberg els
plantejaments de John Dewey, cosa que el mateix Kohlberg reconeix:
"L'enfocament cognitiu-evolutiu fou formulat per primer cop de forma
ampla i definitiva per John Dewey. Aquest enfocament rep el nom de
cognitiu perqué reconeix que 1'educacié moral, com la intel.lectual,
té les seves bases en l'estimulacid del bengsament actiu de 1l'infant
sobre gliestions i decisions morals. I s'anomena evolutiu pergqué entén
els fins de l'educacié moral com un moviment a través dels estadis

morals"

. Dewey va establir tres nivells de desenvolupament moral,
que va anomenar, respectivament, premoral o preconvencionalj;
convencional; i auténom. Ens trobem aqui amb una classificacié
gairebé literal a la que establira després Kohlberg. Perd, segons que
1li retreu Kohlberg a Dewey, aquesta classificacid &s merament

especulativa, i cal incorporar al projecte d'investigacid la dimensid

“. Rohlberg, 1975, pig. 95-96.

%_ Kohlberg, 1975, pag. 85-86.
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empirica present en els estudis de Piaget.

Amb relacid a la clarificacié de valors, el treball de Kohlberg
aporta una marc que la ressitfia i, en un cert sentit, la supera.
Entre d'altres raons perqué els treballs de Kohlberg no tan sols
permeten definir els continguts dels valors morals: el que permeten,
sobretot, és palesar la perspectiva i 1l'estructura del judici moral
en el quai es recolzen i s'emmarquen. El1 seu enfocament combina
psicologia i filosofia en l'aclariment del que s'entén per continguts
de la moralitat i en l'aclariment del desenvolupament de maneres més
adequades de raonament moral. A partir del treball de Piaget,
Kohlberg ha descrit una succesid de sis estadis, amb la pretensidé
que, quant a tal seqiliéncia, les etapes del judici moral tenen una
validesa transcultural, mentre que depenen de la interaccié dels
individus concrets amb el seu entorn els continguts, el ritme de
creixement i el nivell assolit. Els estudis empirics es basen, en
primer lloc, en un grup de 75 nois als quals Kohlberg i els seus
col.laboradors van seguir durant 12 anys (des dels 10/16 anys fins
els 22/28). I, en segon lloc, en estudis duts a terme a Anglaterra,
Canada, Formosa, Méxic i Turquia (Kohlberg, 1968).

Vegem, doncs, més en concret, els trets basics del seu model.
3.1 El concepte d'estadi amb relacid al judici moral.

Sovint, en parlar de Kohlberg, hom es refereix a la seva teoria com
una teoria del "desenvolupament moral". La formulacié és justificada,
entre d'altres motius perqué el mateix Kohlberg la fomenta. Perd és
Justificada Gnicament si tenim present que, en el si d'aguests
plantejaments, hi ha una tendéncia a reduir el desenvolupament moral
al desenvolupament del judici moral. Aquesta reduccid, segons
Kohlberg, estad prou justificada (per bé que, com es pot suposar, és
un dels aspectes més discutits dels seus plantejaments).

Per qué ddna tanta importéncia Kohlberg al judici? Segons els seus
plantejaments, tots tendim a pensar la moralitat en termes de

continguts morals. En termes dels valors gque cada subjecte proposa
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o defensa. Aquesta percepcid de la moralitat é&s indissociable del
supdsit que la gent actlia moralment seguint 1l'esgquema coneixement-
accid: hom té determinats valors, i després els aplica, o no; en aixd

consisteix la moralitat de les persones.

La insuficiéncia d'aquest enfocament centrat en els continguts morals
-pensats o formulats- per a comprendre el comportament moral de les
persones Jja va ser mostrada per Piaget, perd Kohlberg hi posa més
émfasi. Els motius gue addueix sén els segilients: en primer lloc, que
la referéncia que cal prendre gquan es tracta de comprendre el
comportament moral és la decisidé, i no el pensament moral del
subjecte®. Es tracta, doncs, de comprendre com el subjecte posa en
accié la seva consciéncia moral quan s'acara a una situacid. En segon
lloc, seguint aquesta orientacié, cal tenir present que en les
decisions concretes (a diferéncia de guan es fan declaracions de
principis) sovint es produeix un conflicte entre criteris o valors
morals orientatius, i la decisid consisteix, justament, a prioritzar-
ne concretament un sobre un altres, encara gque es proposin tots al
mateix nivell d'importancia. A més, no hem d'oblidar gue estad prou

establert que no tan seols no hi ha adequacié entre la dimensid

cognitiva“

des del punt de vista evolutiu, la primera va endarrerida respecte

i la dimensid practica de la consciéncia, sind que a més,
la segona, que &s la que cal prendre com a referéncia.

Per tant, quan Kohlberg proposa fer émfasi en el judici moral,
proposa fixar l'atencid en el discurs moral que sempre acompanya
qualsevol decisidé, en la mesura que entén el judici moral com un
procés cognitiu mitjangant el gqual, en una situacid determinada,
seleccionem i ordenem els elements rellevants, hi reflexionem i/o els
jerarquitzem en funcié dels valors amb els quals operem realment, i
prenem una decisidé. Ens trobem agui amb un punt nuclear de la
perspectiva de Kohlberg: la moral no és alld que diem en moments

. Recordem agqui la distincid piagetiana entre pensament verbal

i pensament actiu.

&4 s - a2

. Cosa que vol dir gue no é&s necessariament un problema de
veluntat o d'intencionalitat.
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excepcionals o grandilogiients de la vida, siné gque é&s un element
integrat en el procés de pensament que posem en joc i1 activem en els
conflictes i decisions amb els quals en acarem en la vida diaria,

tinguin el rang que tinguin.

El contingut de la moralitat, per tant;, no sd6n els enunciats de

valors, sind les decisions. En el benentés que en tota decisid s'hi
trena un discurs axioldgic. Aixd vol dir que hem de focalitzar la
nostra atencid no pas en el que la gent diu o proclama, sind en el
pensament més o menys conscient i deliberat Jque acompanya les seves

decisions. Dit altrament, hem de focalitzar-nos en com es pensen les

decisions gue es prenen i en com es pensa _en el procés de presa de

decisions. "La decisié adoptada per un subjecte és el contingut del
seu judici moral davant d'aquella situacié. El seu raonament sobre
la seva decisid defineix 1'estructura del seu judici moral"*’. Notem
aqui, per tant, una diferéncia clau en l'aproximacié de Kohlberg: el
contingut de la moralitat és 1la decisid, i no el discurs moral. I,
en el que pertoca a la decisid, el judici no afecta al contingut
axioldgix o valoratiu, sind a 1'estructura formal de raonament.
Puix que els estadis de desenvolupament del judici moral sén estadis
de desenvolupament en el que pertoca a la formalitat del judici
moral. Vegem quines sén les caracteristiques generals de qualsevol
estadi (Kohlberg, 1975; Hersh et al., 1979).

a) Entendrem per estadi un manera consistent de pensar sobre
qualsevol aspecte de la realitat. Per tant, cada estadi
representa una diferéncia qualitativa en la manera de pensar i
de raonar (recordem, per exemple, la diferéncia piagetiana entre
les operacions concretes i les formals). Aixd vol dir que en
cada estadi es poden proposar els mateixos valors, el que
diferencia cada estadi és 1la manera com es comprenen aquests
valors en una situacid concreta. Per exemple, cooperar amb els
companys pot ser un valor en un centre docent. Perd no &s igual
fer-ho -o deixar-ho de fer- per por a ser mal vist per la

direccid, per l'interés de ser ajudat un mateix gquan es trobi

“’. Rohlbery, 1975, pag. 92.
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en dificultats, per amistat amb aquella persona concreta o per
un sentit de pertinenga a 1l'organitzacid que comporta
corresponsabilitat. La presa en consideracié del judici moral,
per tant, no posa primariament 1'atencid en la valoracid
positiva o negativa de prendre una decisid o una altra; siné que
concentra l'atencid en l'estructura del raonament que clarifica
la decisié que es pren i opera en ella, sigui quina sigui

(]

aguesta decisié.

b) Cada estadi forma un tot estructurat, un conjunt organitzat.
No es tracta que, simplement, 1'individu afectat modifiqui una
resposta o una altra en concret, o incorpori una manera nova
d'actuar. Es una reestrucuturacié global de la manera de
percebre tots els problemes, dilemes i situacions de caracter
moral en els quals es troba implicat. Passar de l'etapa
sensdrio-motora a l'operativa é&s un canvi gqualitatiu: modifica
la concepcié de l'espai, del temps, etc. en el si de les gquals
es desenvolupa qualsevel accid o percepcidé. Passar de la Llei
del Talid a la Regla d'Or és molt més gue un canvi de contingut:
€s un canvi en l'estructuracié de la consciéncia moral“®.

¢) Cada estadi forma una seqiidncia invariant, cosa que vol dir
que no es pot arribar a un estadi sense passar per l'anterior.
No es pot saber multiplicar abans de saber sumar. Abans de poder
assumir el valor en si de tota persona pel fet de ser-ho, cal
poder assumir que el valor de les persones és diferent i
superior al de les propietats*’. aAbans de poder reconéixer drets
en tota persona, cal ser capa¢c de recondixer que els altres
tenen interessos diferents dels nostres, i que aixd és legitim.
Un estadi, en principi, es desenvolupa després del que el
precedeix, sense que es produeixin salts. Entre d'altres motius,

“, D'agqui la insuficiéncia i la poca operativitat de voler

propiciar un canvi en els nivells de moralitat posant é&mfasi només
en l'adgquisicié de nous continguts morals, sense atendre al marc
formal en el qual aquests continguts s'insereixen.

. Recordem que no ens estem referint al que hom diu, sind a la
manera com hom organitza els seus criteris quan actua i decideix.



51

perqué aixd suposa gque en cada estadi cal dominar operacions
cognitives més complexes que les tipiques de l'anterior. Per
tant, el fet que els estadis representin una segiiéncia invariant
exclou que persones diferents assoleixin el mateix estadi
seguint vies diferents o que la mateixa persona se salti una
etapa en el seu procés evolutiu. Per tant, un individu es pot
aturar en qualsevol estadi i en qualsevol edat; perd si continua
evolucionant ho fard d'acord amb la seqgiiéncia analitzada per
Kohlberg.

d) Els estadis s6n integracions jerarquiques, cosa que vol dir
gue en cada estadi es reordenen i reestructuren els elements
tipics de l'anterior, gue no desapareixen, sind que s'integren
en una capacitat de raonament i de comprensié superior. Quan hom
sap pensar en el nivell de les operacions formals, no per aixd
deixa de saber pensar en el nivell de les operacions concretes,
ni deixa de fer-ho guan la situacidé ho requereix. Perd pot
resoldre problemes gque abans no podia resoldre. Quan hom és
capag¢ de reconéixer els sentiments i les necessitats dels altres
no vol dir gque deixa d'actuar per interés, sindé que é&s capag de
no actuar només per interés i de situar el propi interés en el

marc de l'atencid als sentiments i les necessitats dels altres.

e) Cada estadi representa un canvi qualitatiu formal sobretot
amb relacid a determinats elements estructurals de tot judici
moral: la comprensidé d'un mateix, la perspectiva social que
s'adopta 1 1l'estructuracid dels drets i  deures. El
desenvolupament formal del principis morals, segons aquest
criteri, avanga vers una major universalitat, prescriptivitat,
reversibilitat i generalitat. Com que aguesta orientacié de la
seqiiéncia és dels punts que més se 1li discuteix a Kohlberg, la
reprendrem gquan prenguem en consideracid les critiques que se
1li fan.

f) Les persones no sén estadis. Aixd vol dir que no cal entendre
els estadis com a descripcions de la realitat de les persones

en el terreny del judici moral. Més aviat sén perfils ideals en
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els processos de desenvolupament, gue assenyalen punts
d'equilibri. De fet, com explicarem més endavant, en els seus
estudis va comprovar que la pertinenga a un estadi per part
d'una persona es pot situar en el fet que una mica més del 50%
dels seus raonaments es corresponen amb l'estadi en el qual se
la situa, i que la resta sempre es correspon amb l'anterior
(que se suposa que estd abandonant) o amb el posterior (vers
el qual se suposa que s'estd traslladant).

g) Finalment, des d'aguesta perspectiva els principis morals
no so6n ni innats ni "naturals", sind que van configurant-se en
la interelacid entre el subjecte i el seu medi social. En aquest
punt, doncs, podem dir que Kohlberg no fa més que desenvolupar
i sistematitzar els dos factors clau proposats ja per Piaget per
a definit un estadi: el desenvolupament cognitiu i la interaccid
social (Marchesi, 1990b). Segons les conclusions dels seus
estudis transculturals (Kohlberg, 1968), la naturalesa de 1la
seqliéncia no es veu afectada per les condicions socials,
culturals i religioses: aquestes, com hem dit, afecten als
continguts axioldgics de la moralitat, no a la formalitat del
judici moral. Aquestes condicions només afecten a la velocitat
amb la qual els individus progressen (o deixen de progressar)
al llarg d'aquesta seqiiéncia.

Per tant, en el que pertoca al desenvolupament del judici moral, la
seva ordenacié en estadis comporta que "el pensament moral sembla
comportar-se com tots els altres tipus de pensament. El progrés a
través dels nivells 1 estadis morals es caracteritza per una
diferenciacidé i integracid creixents i poseeix per tant la mateixa
mena de progrés que representa la teoria cientifica. Com qualsevol
teoria cientifica acceptable -o qualsevol teoria o estructura de
coneixement- el pensament moral pot considerar-se que denera

parcialment les seves prdpies dades a mesura que es desenvolupa, o

sl més no gue s'amplia a fi i1 efecte de contenir de manera

equilibrada i coherent un camp d'experiéncies cada cop més extens""?.

%0, Kohlberg, 1968, pag. 314. Els subratllats sén meus.
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Vegem com Kohlberg constata aquest procés.

Amb quina metodologia opera Kohlberg per a detectar 1'estadi de
Judici moral en el qual es troba un individu? Com que del que es
tracta és d'’analitzar la formalitat del seu raonament moral, no cal
preocupar-se per si és millor abordar de manera directa o indirecta
el coneixement del contingut dels valors, puix gue no es tracta que
una persona ens digui gué pensa sindé que manifesti com pensa davant
d'un dilema de caire moral. Seguint les petjades de Piaget, Kohlberg
ha elaborat un métode que consisteix a proposar determinades

situacions’

que presenten problemes morals, i1 es demana al subjecte
entrevistat (sigui infant o adult) com hauria de resoldre el problema
el personatge de la situacidé descrita i per gué aguesta seria la
situacié més adequada. La manera de fer-ho &s a partir de la lectura
del dilema corresponent, i de la proposta de determinades preguntes
estandaritzades, totes elles orientades a detectar quina és la forma
i no pas el contingut de la resposta del subjecte entrevistat. En
concret, en els seus estudis ha treballat sobre la resposta lliure
que els subjectes estudiats han donat a deu dilemes morals
hipotétics, gue van ser mesurats amb relacié a 25 aspectes del judici
moral agrupats en 7 blocs, que considera presents en tota societat

(Rubio, 1987). Els set blocs sén els segiients:

valor (maneres d'atribuir valor -moral- als actes, persones
o esdeveniments. Maneres de calcular les conseqiiéncies valuoses

d'una situacid).

1. per exemple, el més conegut és el cas d'un individu que té

la dona malalta d'una mena de cancer i sap gue un determinat metge
té un medicament que la podria guarir. El va a visitar, i el metge
11 demana una elevada quantitat de diners, de 1la qual no disposa.
Intenta recollir-ne per diversos mitjans, perd només n'aconsegueix
la meitat, i el metge es segueix negant-1i a vendre-1i la medecina.
El nostre personatge -Heinz- es planteja aleshores si robar-la. I
aquesta &s la pregunta que se 1li fa a l'entrevistat.

(No puc resistir la temptacié de fer notar que &s ben curids que
gairebé tothom doni per bo el fet que el dilema moral a plantejar,
en aquest cas, sigui el del propi Heinz, i no el del metge. Em sembla
més important aquesta critica que no pas les habituals sobre 1la
(inevitable) simplificacid que hi ha al darrere de tot dilema
d'agquest tipus).
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. eleccid (maneres per a resoldre o negar la consciéncia de
conflictes).

. sancions i motivacions (les sancions i les motivacions
dominants en 1l'accid moral).

. regles (les formes en qué les regles sén conceptualitzades,
aplicades i generalitzades; i les bases per a la validesa d'una
regla).

. drets i autoritat (bases i 1limits del control sobre les
persones i sobre la propietat).

. Justicia positiva (reciprocitat i igualtat).

» Jjusticia punitiva (tipus i funcions del castiqg).

Com ja hem dit, la classificacid que ve possibilitada per aquesta
ordenacidé no é&s de compartiment estanc, de manera que prefereix
parlar, en referir-se a les persones concretes, d'"estadi dominant".
De tota manera, s'han aconsequit correlacions empirigques més acurades
segons els estadis i 1l'edat fisica del subjecte. Aixi, podem trobar
estadis gairebé "purs" en el cas dels adults gue han gquedat estancats
en els primers estadis del desenvolupament. Igualment, estudis
ulteriors han constatat un alta correspondéncia entre les etapes del
desenvolupament cognitiu de Piaget i les del desenvolupament del
judici moral de Kohlberg. "Puix que el raonament moral és evidentment
raonament, el raonament moral avancat depén d'un raonament logic
avancat, l'estadi de desenvolupament 1dgic en el gual es troba una
persona imposa un cert sostre a 1'estadi moral que pot assolir®’®,
Aqui el factor determinant és el raonament, puix gue el raonament
1égic &s una condicié necessiria perd no suficient per al judici
moral. Sembla plausible: hom no actuard segons determinats principis
morals si no els pot entendre o no pot operar amb ells; perd hom pot
ser capag¢ de pensar en termes de principis i no viure d'acord amb

agquests principis®. Per tant, sembla obvi que cal plantejar un

%2, Kohlberg, 1975, pag. 92. Les conseqiidéncies i les limitacions

d'aquesta consideracié sén, com veurem, una de les conclusions més
debatudes Kohlberg.

3, Que hi ha correspondéncia ho fan veure diversos estudis. No
és d'estranyar gue un académic con Kohlberg es preocupés (des de la
perspectiva del judici moral, és clar) pels comportaments dels
alumnes amb relacié al fet de copiar o no en els examens. Els
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interrogant sobre la relacidé que hi ha entre el judici i l'accié, i
justificar una mica més la importdncia preeminent que Kohlberg déna
al judiei.

Kohlberg reconeix reiteradament que hi ha d'altres factors que
influeixen en 1l'accid moral: situacid, influéncia caracter, etc.
També reconeix la importancia dels factors motivacionals i afectius,
en la linia de Piaget de no dissociar cognicié i afecte, i subratlla
que en tota activitat cognitiva hi ha afecte i que tot dinamisme
afectiu té dimensions cognitives. Pero, també com Piaget, sembla que
aquests reconeixements no desemboquen en una percepcié equilibrada
de totes les dimensions, sind que accentuen els aspectes cognitius.
Per qué?

Kohlberg addueix, bidsicament, tres motius (Kohlberg, 1975). En primer
lloc, considera, a partir dels estudis que ha anat realitzant, que,
si bé el judici no és 1'Gnic factor de la conducta moral, si que és
el de major importdncia o influéncia. En segon lloc, considera que,
si bé el judici no és 1'dnic factor de la conducta moral, si que és
1'Gnic i distintiu factor moral de 1la conducta moral: sense alguna
mena de judici moral no és pot parlar de conducta moral per part del
subjecte®. En tercer lioc, considera que el canvi en el judici moral
€s un canvi irreversible: quan hom assoleix determinat nivell, sempre
més é&s capa¢ de raonar des de la seva perspectiva; mentre que 1la
conducta és més fortament situacional, reversible o no constant.
Encara ens cal, per tant, veure com concep thlberg la relacid entre
judici moral i accié moral.

Hem subratllat abans que, per a Kohlberg, el contingut de la moral

-

és la decisidé. I que el judici moral és aquell procés cognitiu

resultats foren concloents: van copiar un 15% dels gue raonaven a un
nivell postconvencional, un 55% dels gue raonaven a un nivell
convencional, i un 70% dels que raonaven a un nivell preconvencional.

4, Aquest é&s un exemple clar de com sovint en Kohlberg
1'aproximacié psicoldgica desborda els seus limits i es reconverteix
en filosdfica. Parlarem d'aquest desbordament més en detall en 1la
consideracié de les critiques dque ha rebut.
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(indissociable de la mateixa decisid) mitjangant el qual, en un
situacidé significativa moralment parlant, s'articulen les raons
segons les quals una de les opcions plantejades en el conflicte as
més adequada que una altra. Aixd vol dir que formen part del judici
no tan sols els principis reguladors de 1la conducta, sind la
interpretacié i seleccid que fa el subjecte de les seves necessitats
i de les dels implicats en la situcidé, i la interpretacid i 1'ds que
fa de les normes socials que el subjecte pren com a referéncia. Aixi
doncs, de la mateixa manera gque la capacitat de judici 1légic és
condicid necessaria perd no suficient del judici moral, la capacitat
de judici moral és condicié necessaria perd no suficient per a
l'accid moral.

Nogensmenys, des d'aquest punt de vista cal subratllar que "l'accid
d'un subjecte, sigui quin sigui 1'estadi en el qual es troba, és una
accid moral, és subjectivament una accid moral, i d'agui que els
subjectes de l'estadi tercer sén tan morals subjectivament com els
del cinqué o sisé. El que passa és que les accions no sén igualment
morals objectivament, ja que les accions morals sén qualitativament
diferents; en efecte, quan s'originen des dels principis formals
caracteristics dels estadis conqué o sis&, la moralitat de les
accions, no dels subjectes, &s més adequada"”®, No cal dir gue ens
trobem ja en el si d'una discussid eminentment filosofica, cosa que
el mateix Kohlberg reconeix en la seva irdnica observacié que la
senectud i la mort sén etapes que venen després de l'adultesa, cosa
que no vol dir que siguin millors; el que és segur, perd, és que
venen en aquest ordre. La reflexidé sobre el que &s millor s'ha de
Justificar filosdficament, perd la reflexid filoséfica no pot ignorar
les aportacions de la psicologia.

Sigui com sigui, per tal de defugir 1'excessiu cognotivisme, Kohlberg
ha distingit entre un judici més clarament dedntic i el que anomena
el "judici de responsabilitat" (Escamez, 1987). Aquest ijudici de
responsabilitat inclouria el compromis i la implicacié del subjecte

amb alld que ha considerat recte des del punt de vista del deure

>, Escamez, 1987, pag. 225.
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moral. Aqui juguen un paper important d'altres elements de 1la
conducta humana, tal wvegada no estrictament morals, perd
indissociables de tota accié moral, com sén ara la capacitat
d'autocontrol i d'autoregualcid. Ens trobariem aquli amb un model un
xic més complex, en el qual 1l'accid moral seria un procés que es
duria a terme en el marc de l'estadi moral en el qual es trobés el
subjecte, que 1li donaria una perspectiva social i, per tant,
propiciaria una determinada decisid; aquesta decisid, mitjancant un
judici de responsabilitat i la posada en joc de capacitats no morals
perd necessaries es convertiria, aixi, en accid moral. Segons que
sembla, els estudis empirics semblen abonar agquest plantejament, puix
que s'ha detectat un increment del Jjudici de responsabilitat
correlatiu al judici dedntic a mesura que hom avanga en els estadis;
i també un increment de la proporcié dels subjectes que realitzen
accions morals, d'acord amb el judici dedntic, a mesura que es puja
en el nivell dels estadis. Val a dir que aquesta correlacidé s'ha
detectat analitzant situacions reals, i no tan sols hipotétiques.
Sigui com sigui, cal insistir altre cCop que, en aquest cas, no
s'estudia el contingut dels valors que "defensa" el subjecte i com
els "aplica", sindé la relacié que hi ha en 1'ordenacid del judici:
com ordena drets i deures i quina perspectiva social adopta en
situacions hipotétiques i en situacions reals.

Un punt clau en cada estadi -que conjumina les dimensions cognitives,
afectives i d'interrelacié social- és 1a perspectiva social gque
s'adopta. El "role-taking” (del qual hem parlat anteriorment) és
cabdal, des de la perspectiva de Kohlberg. La capacitat d'assunir 1la
perspectiva de l'altre és una capacitat cognitiva que s'ha revelat
indispensable per al desenvolupament del judici moral. Per tant, un
factor diferencial que caldra incorporar també per a la comprensid
del que té cada estadi d'especific és 1la perspectiva social que
adopta el subjecte que es troba en ell.

Atés tot aixd, podem passar ara a tipificar cada un dels sis estadis

de desenvolupament del judici moral.

3.2 Els sis estadis de desenvolupament del judici moral.
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Kohlberg agrupa els sis estadis de desenvolupament moral en tres
nivells, als quals anomena, respectivament, preconvencional,
convencional i postconvencional. Amb la qual cosa, l'agrupacid queda

de la seglient manera (Xohlberg, 1975; Hersh et al., 1979; Rubio,
1989).

Nivell I: preconvencional
Estadi 1: estadi de castig i obediéncia
Estadi 2: estadi d'intercanvi individual instrumental
Nivell II: convencional
Estadi 3: estadi d'expectatives, relacions i conformitat
mitues de caracter interpersonal
Estadi 4: estadi de manteniment del sistema social i de
consciéncia
Nivell III: postconvencional (o de principis)
Estadi 5: estadi de drets pfioritaris i de contracte social
o utilitat

Estadi 6: estadi de principis étics universals.
Vegem ara amb més detall les caracteristiques de cada estadi.

Nivell 1I: preconvencional. Estadi 1: estadi de castig i
obediéncia

En aquest estadi alld que és correcte o no ho és es considera sempre
en termes d'obediéncia literal a les regles a l'autoritat, amb
l'objectiu d'evitar el castig i mirant de no fer mal ni a les
persones ni a les propietats. Es la moraliat entesa com "gqui obeeix
no s'equivoca" o identificada amb "jo no robo ni mato". Les raons per
actuar o deixar de fer-ho sempre s6n amb relacid a les regles i al
poder superior de les autoritats. L'obediéncia és valorada en si
mateixa i com a tal, i el sotmetiment a les regles establertes ho és
només pel fet que es recolzen en un castig o sancid. La desaparicié
(o aparicid) del castig o la sancié modifica el judici sobre el que
cal fer o no.
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El punt de vista social que s'adopta en aquest estadi &s clarament
egocéntric, puix gue una persona gue raona situada en aguest estadi
no pren en consideracidé els interessos dels altres, ni tan sols que
poden ser diferents dels seus. En el limit, redueix la moralitat a
la referéncia a la legalitat establerta autoritativament. El que fa,
més aviat, &s valorar les accions (i la seva bondat o maldat) en
termes de conseqiiéncies fisiques, més que no pas en termes de
consideracié dels interessos psicolégics dels altres. Podem dir que
una persona en aquest nivell confon la seva proépia perspectiva amb
la de l'autoritat. Més endavant (en l'estadi 4) ens trobarem altre
cop amb una actitud de respecte a les normes i a l'autoritat. La
diferéncia é&s que en aquest primer estadi 1'obediéncia a la llei,
l'autoritat i el poder sén vistos com a valors en si mateixos, i en
el quart seran valorats en la mesura que expressen un ordre sdcio-
moral subjacent.

Les persones situades en aquest estadi estan ancorades en l'actitud

de 1l'infant que reconeix’®

l'autoritat dels pares i que viu aquest
reconeixement com a desig de fer el que ells diuen. Els problemes i
les solucions, en aguesta etapa, es pensen només en termes fisics.
Es una etapa que es correspon plehament amb el que Piaget anomenava
"moralitat heterdnoma®, l'existéncia de la gqual sembla inevitable,
com a minim, entre els 5 i els 8 anys com a sortida del primer
egocentrisme, i hom la troba en els infants amb relativa
independéncia de l'existéncia de pares autoritaris i agressius o no.
L'actitud paterna influeix més aviat en el ritme de canvi que pot
tenir el subjecte, i només molt exepcionalment -clinicament parlant-
ens trobem amb adolescents o adults que no han superat aquesta etapa
en absolut.

Per a visualitzar-ho proposarem en cada estadi la perspectiva davant
de tres problemes susceptibles d'esdevenir problemes morals: el motiu
per a obeir una regla, la valoracié de la vida humana, i el pagament
dels impostos. Els dos primers els podem trobar elaborats rel mateix

. cal notar el que aix® significa de primer reconeixement de

l'altre amb relacid a l'adopcid d'una decisid o comportament.
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Kohlberg (Kohlberg, 1968), 1 el tercer é&s la nostra propia
reconstruccid, no cal dir que més aviat especulativa i sense la més
minima base empirica. Aixi doncs, ens trobem que en aquest estadi les
regles s'obeixen per a evitar el castig; el valor de la vida humana
es confon amb el valor dels objectes fisics i es basa amb 1'status
social o amb els atributs fisics del seu posseidor; i els impostos
es paguen sota el criteri d'escapar a uné hipotética sancié de 1la

inspeccid®’.

Nivell 1I: preconvencional. Estadi 2: estadi d'intercanvi
individual instrumental

En aquest estadi, el que és correcte (o bo) s'entén com a satisfaccid
de necessitats propies o dels altres, i fer-ho mitjancant tractes
imparcials, plantejats en termes d'intercanvi concret. Per tant, les
regles cal seguir-les en funcié de 1l'inter&s que tenen per a algd.
Cal reconéixer que cadascl té interessos i necessitats, i 1l'accid
s'orienta a satisfer-los, bo i acceptant que els altres també poden
fer-ho. Per tant, la rectitud moral s'entén en termes de tracte
imparcial, en el sentit d'iqualment satisfactori per ambdues parts,
en termes de pacte o acord mutu. Les raons per a pensar i justificar
les propies accions sén les de satisfer els propis interessos i
necessitats, reconeixent que hom viu en un mén en el qual els altres
també en tenen. Les relacions humanes sén vistes en termes
d'intercanvi, i d'intercanvis concrets (gairebé podriem dir
mercantil): jo et déno (béns, serveis, afecte, amistat, lleialtat...)
i tu me'n dones. Per tant, en aquest estadi es fan presents valors
com honestedat, reciprocitat o compartir, perd sempre entesos de

’. Resulta sumamanet divertit anar situant les argumentacions

del Secretari d'Estat d'Hisenda i les de les campanyes al voltant de
la declaracié de renda en l'escala de Kohlberg. Sigui com sigui, cal
recordar que la perspectiva moral en 1l'aproximacié gque adoptem aqui
no emfasitza el contingut genéric o ideoldgic que hom déna com a
resposta a la pregunta de si s'han de pagar impostos o no, sindé el
conjunt de referéncies i argumentacions que déna per fer el que fa
quan els paga (0 no). De la mateixa manera, posem per cas, gue no és
el mateix preguntar-1i a la gent qué opina del racisme que preguntar-
1li qué en pensa de la possibilitat que el seu fill/a s'aparellés amb
algG d'una altra racga.
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manera fisica, pragmatica i concreta. Per tant, s'entenen en termes
d'intercanvi interessat, no en termes de lleialtat, agraiment58 o
justicia. El criteri, per tant, &s que tothom ha de tenir el que 1i
pertoca o el que es mereix (sempre entés en un sentit instrumental
concret).

La perspectiva social que s'adopta en aguest estadi es qualifica
d'individualista concreta. En aquest estadi, hom separa els propis
interessos i els seus punts de vista dels dels altres i dels de
l'autoritat. Com gque hom reconeix gue tothom té& interessos i
necessitats a satisfer i que sovint entren en conflicte (en termes
d'interessos 1 necessitats concrets) alld que és bo és sempre
relatiu, relatiu al sentit individualista concret suara esmentat. La
manera gue té la persona situada en aquest estadi de comprendre i
situar els interessos en conflicte &s en clau d'intercanvi voluntari
de serveis o béns i amb un criteri basicament instrumental. Es 1la

identificacié moral entre l'estar bé i tenir de tot.

En agquest estadi es déna un salt notable respecte 1l'anterior: hom
comenga a ser capa¢ d'assumir rols, d'entendre la perspectiva dels
altres i de mirar de coordinar-la amb la prdpia. Sempre, aixd =i, amb
l'orientacid a satisfer interessos i necessitats dels quals podem dir
gque s'afirmen, perd que es contextualitzen com a tals. L'autoritat
deixa de ser un absolut, i passa a ser percebuda com una perspectiva
més, gue &s possible adoptar en una situacié determinada. Aixd fa que
apareguil un concepte "igualitari" de justicia en el sentit gque tothom
ha de tenir el que 1i pertoca i les mateixes oportunitats. Ai del
pare, mestre o superior gque tracta als infants o gent en aguest
estadi en termes que no estigui d'acord amb l'escrupulds repartiment
del que a cadasci 1i pertoca segons rang, status, actuacid o
aportacié. Si hom m'ha pegat una bufetada, és just que en rebi una
altre: no més, perd tampoc menys. Si fent una actuaccié determinada
Jo en trec un benefici i ningl no en surt perjudicat, no és possible

8, Noti's aqui que es pot donar un sentit d'agraiment com a

correspondéncia adequada a quelcom que ha estat atorgat; no en sentit
de reconeixement de la gratuitat gque, en aquest estadi, no és
concebible com a tal.
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que aquella accid concreta sigui dolenta. En el limit, la llei es pot
saltar si hom creu que aixi pot satisfer una necessitat legitima.
Aixi doncs, ens trobem que en aguest estadi les lleis s'obeeixen per
a obtenir premis o correspondre a l'autoritat; el valor de la vida
es veu com a instrumental per a la satisfaccid de les necessitats del
seu posseidor o d'altres persones; i els impostos es paguen o no

seguint el criteri del benefici que hom rep del fet de fer-ho.

Nivell II: convencional. Estadi 3: estadi d'expectatives,

+

relacions i conformitat mitues de caricter interpersonal

En aquest estadi, el que és correcte o no es defineix en termes
d'establir una bona relacié personal amb els altres, tenint amb ells
un bon tracte pel fet que hom s'interessa pels seus sentiments. Ser
bo és ser '"bona persona"”. A 1'hora d'actuar cal tenir en compte les
expectatives gque els altres tenen sobre un mateix, i com a tals cal
entendre les regles. El que és correcte &s actuar d'acord amb el gue
esperen d'un mateix els seus proismes (en el sentit d'aquells que 1i
estan a prop, proxims). Es el gque Kohlberg anomena 1'orientacid a ser
un bon/a noi/a: complir el que s'espera d'un en els diversos rols que
representa, é&s a dir, ser un bon... pare, fill, germa, vel, amic,
professional, etc. Des d'aquesta perspectiva, "ser bo" é&s un valor
en si mateix, perd entés en el sentit de tenir bones intencions,
sentiments o motivacions ("ho he fet amb la millor de les
intencions"; "tant que ens preocupem per tid, 1 ja veus"...), de
manera que es manifestin sota la forma de consideracié pels altres.
Passen, doncs, a ser un criteri de les relacions miitues la mateixa
preservacid d'aguestes relacions i, per tant, cobren un sentit nou
valors com lleialtat, confiancga, respecte i gratitud. Per tant, les
raons per a actuar en un sentit determinat =én les que es recolzen
en el desig de ser bo (o un "bon-el-que-sigui™) als propis ulls i als
dels altres, entre d'altres motius perqué si hom es posa en el lloc
de l1'altre, desitjaria ser tractat també d'aguesta bona manera (Regla
d'or).

>, Cosa que, com comenta sempre J.L.L. Aranguren, no és el

mateix gue ser una persona bona.
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La perspectiva social que s'adopta en aquest estadi és la d'un
individu que estd en relacié amb d'altres individus. Una persona en
aquest estadi, guan es planteja els problemes, té& consciéncia que hi
ha sentiments compartits, acords i expectatives que van més enlla
dels seus interessos individuals immediats i que tenen alguna mena
de primacia sobre ells. En aquest estadi, els individus relacionen
els diversos punts de vista a través de la Regla d'Or Concreta,
esssent capag¢os de posar-se en el lloc dels altres concrets amb els
quals es relacionen, perd sense tenir cap perspectiva general o de
sistema social. Les regles i 1l'autoritat socials passen a tenir
valor, perd només en la mesura que donen suport a la bona conducta
tipificada com a determinada comprensié de rols (per exemple, les
lleis "dolentes" gque van "contra" la familia). Per tant, també podem
dir que en agquest estadi se supera l'egocentrisme, perd s'adopta el
que podriem anomenar una mena de sociocentrisme concret, puix que els
valors s'estructuren amb relacié als cercles immediats de referéncia.
Se sol donar una conformitat amb les imatges estereotipades del que
es percep com a majoritari, "normal" o "natural".

Cal notar que en aguest estadi es déna un canvi tant en el que
pertoca a la perspectiva cognitiva com a 1'assumpcid de rols. Agquest
estadi demana una minima capacitat d'operacions formals, aixi com la
capacitat de copsar que d'altres persones poden assumir el propi rol,
de la mateixa manera gue hom pot assumir el seu. Ja en 1'estadi
anterior es donava la capacitat de pensar en les reaccions dels
altres, perd només en termes de conducta concreta. Mentre gue en
aquest estadi hom reacciona a les expectatives dels altres en termes
de com hauria d'actuar, i no simplement en termes del gue faria. Les
relacions personals, per tant, ja no es veuen tan sols com a
intercanvi de beneficis mutus, siné com a coneixement mutu. Aquest
estadli suposa una estructura moral madura, gue permet afrontar els
conflictes i les relacions amb la gent amb les quals hom es tracta.

Només palesa la seva insuficiéncia quan es tracta d'afrontar
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problemes socials®. Aquest estadi i el segiient solen ser els més
elevats que assoleixen els adults en les nostres societats. Aixi
doncs, ens trobem gue en aquest estadi les lleis es compleixen per
a evitar la desaprovacidé o l'antipatia dels altres; el valor d'una
vida humana es recolza en l'empatia i l'afecte que desvetlla (o no)
la proximitat; i els impostos es paguen (0 no) seguint criteris de
com seria considerat pels altres i de com hom considera el que fan
els altres.

Nivell II: convencional. Estadi 4: estadi de manteniment del
sistema social i de consciéncia.

En aquest estadi s'amplia 1'horitzd de referéncia moral. EIl que és
correcte s'estableix en clau social: cal complir els deures i
compromisos que hom té envers la societat a la gual pertany. Es
tracta de pensar en termes de mantenir 1'ordre social i de
col.laborar al funcionament i el benestar del grup social al qual hom
pertany“. Per tant, hom incorpora als seus criteris morals el
compliment de les obligacions (ens sentit ample) qgue ha acceptat en
esdevenir membre del grup social o de l'organitzacié. Per tant, les
lleis s'han de mantenir, excepte en els casos extrems gque entren en
conflicte amb d'altres drets i deures socials vigents. Perqué aqui
es considera bo també alld que contribueix a la viabilitat de 1la
societat o l'organitzacié. Les raons per a justificar el que é&s bo
0 correcte, per tant, s'orienten al sosteniment de la societat o
l'organitzacid com a tal, com un tot i, conseqiientment, hi ha una
dimensidé de consciéncia i de respecte envers un mateix amb relacid
a les conseqiiéncies socials i organitzatives de 1les propies
actuacions: "gué passaria si tothom fes com jo"?

80, fs l'estadi en el qual hom no reacciona davant de problemes

"estructurals", perd &s capac de fer-ho guan es presenten
personificats en situacions concretes dque generen sentiments
d'aprovacié, suport o proximitat afectiva.

¢, En aquest punt, com ja veurem quan parlem de les empreses i
organitzacions hi ha una ambigiiitat important: el grup social de
referencia cal veure en cada cas concret si és la societat global o
el grup organitzat. Sigui com sigui, Kohlberg pensa més en termes de
societat.
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La perspectiva social gque s'adopta en aguest estadi suposa 1la
capacitat de diferenciar entre el punt de vista de la societat o de
l'organitzacié i el punt de vista de les relacions o motivacions
interpersonals. En aguest estadi, hom és capa¢ d'adoptar el punt de
vista del sistema, que defineix el rols i les regles i, per tant, hom
considera les relacions individuals en termes del lloc gue ocupen en
el sistema. El sociocentrisme de 1l'estadi anterior s'ha fet més
ample, i es formula i viu en termes organitzacionals, socials,
culturals o nacionals, puix que el que no hi ha &s una relativitzacié
de la perspectiva del grup social de pertinenca (entés tant en termes
organitzatius com culturals o ideoldgics). L'adopcid del punt de
vista dels sistema social suposa que aquest funciona com a punt de
vista d'un "altre generalitzat", peréd també& que la moralitat es
planteja en termes d'interioritzacid d'un sistema de normes i valors
propi del grup social al qual es pertany.

No cal dir que aquest estadi suposa una ampliacidé cognitiva, puix
que, en el que fa referéncia a la capacitat d'adoptar la perspectiva
del propi sistema social, comporta la capacitat de comprendre els
interessos, necessitats i valoracions de cada grup constituit en el
si d'una societat; 1la capacitat de comprendre'ls en el marc dels
interessos, necessitats i valoracions del grup social que els inclou
a tots; 1 la capacitat de pensar moralment en termes d'aquest grup
ample. Aquesta perspectiva, perd, mostra le seves insuficiéncies quan
es tracta d'afrontar situacions en les quals un sistema de creences
© de normes entre en conflicte amb drets humans basics, sobretot si
afecten a persones o grups exteriors a la propia societat o
organitzacié. Aixi doncs, ens trobem que en aguest estadi les lleis
s'obeeixen per a evitar la censura de les autoritat legitimes i 1la
culpa o vergonya que en resulta; la vida es concep com a sagrada perd
en el si d'una moral o d'un ordre de drets i deures; i els impostos
€s paguen (o no) en clau de corresponsabilitzacié per tal de fer
rutllar la societat: qué passaria (és a dir: qué 1i passaria a 1la
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societat) si tothom deixés de pagar-los?®.

Nivell III: postconvencional (o de principis). Estadi 5: estadi
de drets prioritaris i de contracte social o utilitat.

En aquest estadi les decisions morals es plantegen tenint en compte
els drets, valors o principis que sén o podrien ser acceptables per
part de tots els individus que conformen o creen una societat i
voldrien viure-hi sota normes equitatives i beneficioses per a tots.
Per tant, passa a tenir prioritat el fet de sostenir els drets,
valors i acords basics d'una societat encara que entrin en conflicte
amb els valors i criteris del grup concret de pertinenca. Les
persones que es mouen en aquest estadi sén conscients que hi ha una
varietat de valors i opiniohs, i gue molts d'ells -inclosos els
propis- sén relatius al propi grup, i no absoluts, universals o
normals. Si s'han de mantenir és, en tot cas, perqué s'han acordat
C Per assegurar una certa imparcialitat. Ara bé: hi ha valors i
criteris que no ho sén, de relatius. Aquest é&s el cas de la vida i
la llibertat, que cal mantenir i protegir sense atendre a criteris
de majories i/o opinions. Fora d'aquests valors i acords constituents
{i sovint constitucionals), el bé é&s cosa de valors i d'opinions
personals. Les raons per a fer el bé, en aquest estadi, sén les de
mantenir les lleis perqué hom ha acordar un principis o valors bisics
que cal mantenir per bé de tothom. Hom actua amb la motivacié de
preservar el respecte dels seus iguals i de 1la comunitat, peré
analitza aquest respecte més en termes racionals que no pas
emocionals, i des d'aquesta perspectiva construeix el propi respecte
en consciéncia. Les situacions i els conflictes es viuen i analitzen
en termes de respecte i proteccid dels drets propis i dels altres.

Per tant, les lleis s'han de valorar amb criteris d'utilitat: el

©, Encara que no em consta que aixd s'hagi treballat, crec gque

adoptar analiticament 1la perspectiva dels estadis de Kohlberg
enriquiria les andlisis sobre els "free-riders" o, traduit
col.loquialment, permetria un enfocament més complex del "dilema del
pengques",
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major bé per al major nombre®.

Es déna aqui un canvi en 1la perspectiva social, puix gue hom déna
prioritat a la societat en la mesura que reconeix valors i drets gue
son prioritaris amb relacié als compromisos i contractes. Elements
com &s ara acord, contracte, imparcialitat, o rectitud del
procediment passen a conformar el pensament moral social. D'agquesta
manera, hom reconeix que el punt de vista moral i el punt de vista
legal no coincideixen, poden entrar en conflicte i ser -en
determinades situacions- de dificil integracié. Aquest és un estadi
que conjumina la consciéncia de relativisme amb la voluntat de trobar
criteris basics que evitin qualsevol acord o integracié. D'aqui la
importancia dels drets i deures bdsics, ja que se sap que els
contractes, acords 1 compromisos no sén bons o dolents en si
mateixos, siné en la mesura que segueixen els procediments acordats.
Amb l'Unica excepcid dels drets basics: vida, llibertat, etc.; el bé
de tots &s la proteccid efectiva dels drets de tots. Al marge del que
estd establert de manera constitucional i democratica, el que és bo,
Just i correcte és un afer d'opinié i valors personals. Aixd comporta
la insisténcia en el punt de vista legal, perd que sempre es pot
canviar, perqué es recolza merament en un pacte. Fora de 1la
legalitat, 1'obligacié &s la dels compromisos i acords gue estableix
cadascli. Aixi doncs, ens trobem gque en aquest estadi les lleis
s'obeeixen per a mantenir el respecte per l'espectador imparcial que
jutja en termes de benestar de la comunitat&; la vida es valora tant
en termes de la seva relacid amb la comunitat com en termes de que
és un dret universal humi; i els impostos es paguen (o no) perqué sén
el resultat d'una legislacié establerta (in)correctament, i que es
pot canviar si hom hi estd en desacord (només es plantegen problemes

. No cal dir que aquest estadi es correspon amb la moralitat

de la constitucié usamericana. Només cal recordar-ne la introduccié:
"tots els homes han estat creats iguals; han estat dotats pel Creador
de certs drets inalienables; entre aquests drets s'hi troben la vida
la llibertat i la recerca de la felicitat".

. 86n certament significatius els comentaris de Kohlberg a
l'afer Watergate, on fa veure que, mentre els senadors interrogaven
movent-se en un nivell de raonament d'estadi 5, Nixon sovint
contestava en un nivell de raonament d'estadi 2.
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de consciéncia si hom creu que neqguen drets badsics que estan per
sobre d'aquesta 1llei).

Nivell III: postconvencional (o de principis). Estadi 6: estadi
de principis étics universals.

En aquest estadi se suposa que hom actua seguint principis &tics
universals, entenent per tals aquells que tota la humanitat pugui
seguir. En aquest estadi, per tant, tot es jutja des de 1la
perspectiva dels esmentats principis, de manera gque les lleis només
sén valides si s'estableixen d'acord amb aguests principis: si les
lleis els violen, hom ha d'actuar conforme als principis. Aquests
principis s6n universals de justicia: la igualtat dels drets humans
i el respecte per 1la dignitat dels sers humans com a individus.
Aquests principis sén abstractes i aties (per exemple, la Regla d'Or,
1'Imperatiu Categdric); no sén regles morals concretes com els Deu
Manaments. No es tracta, aqui, merament de valors que es reconeixen,
sindé de principis que s'utilitzen per a generar decisions
particulars. Per tant, les raons per a l'accid es recolzen en el fet
que hom, en la mesura gue é&s una persona racional, ha vist 1la
validesa dels principis i s'ha compromeés amb ells. Aquesta validesa
no és de caracter subjectiu, siné que ve donada pels criteris formals
de igualtat de drets, reversibilitat i universalitat. I les
motivacions per a 1l'accié sén Men consciéncia": la clau és
1'autoaprovacié o autocondemna moral que hom estableix amb relacié
als esmentats principis.

La perspectiva social que s'adopta és intrinsecament moral, és a dir,
la dels principis morals dels quals es deriven totes les normes i
valors, 1 que els fonamenten. Hom adopta la perspectiva d'un individu
racional que reconeix l'expecificitat de 1la moral i gue actda sota
la premissa de respecte envers les altres persones, en considerar-

les fins en =i mateixos, i no mitjans®. La perspectiva que s'adopta

. Es evident 1la matriu kantiana d'aquest plantejament. En

l'apartat de critiques considerarem les fortes resisténcies i
objeccions que han provocat els dos darrers estadis de Kohlberqg. Ara
ens limitem a presentar-los.
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és altament formal, puix que suposa guiar-se per deures que hom ha
formulat com a categérics per a qualsevol ser racional que actuéds com
a agent moral. Aixi doncs, ens trobem que en aquest estadi les lleis
s'obeeixen amb criteris d'autoaprovacié o autocondemna; la vida
humana es considera un valor absolut com a signe gel respecte pel
valor de les persones com a tals; i els impostos es paguen (o no) en
funcid de criteris estrictes de consciéncia envers el fet de fer-ho
en el si de les lleis existents.

Aquestes sén, sumidriament, els trets basics de cada estadi del
desenvolupament del judici moral, segons Kohlberg. Abans de passar
a fer-ne una lectura critica eal atendre a 1les conseqiidncies
operatives que en treu en el que pertoca a l'educacid moral, puix que
1l'enfocament de Kohlberg és indissociable de la seva preocupacid per
l'educacid moral.

3.3 L'educacidé moral segons Kohlberg.

i tenim present que el que hem presentat de manera separada (el
concepte d'estadi amb relaciod al Judici moral i el sis estadis de
desenvolupament del judici moral) s'han de comprendre integradament,
ens resultaréad molt senzill comprendre qué entén Kohlberg per educacid
moral: un procés que provoca el pas d'un estadi al segiient, en el
suposit que, en principi, hom pot desenvolupar aquestes capacitats.
Cal tenir present, doncs, com ja hem assenyalat, que cada estadi és
una mena de model (o de "filosofia™) moral autosuficient. Gairebé
podriem atorgar-1i 1la categoria de "paradigma" moral, en el sentit
que ha establert Kuhn (Kuhn, 1962). Aixd és molt important tenir-ho
present, perqué, com hem vist, el discurs &tic se sol moure -com a
tal discurs- al nivell dels estadis 5 i 6, 1 sol pensar gue
l'educacid &tica consisteix en portar els individus a aquests nivells
o, millor dit, a sostenir continguts morals que es moguin en aquest
nivell. Mentre que 1'aproximacié de Kohlberg comporta una major
atencié al procés, una major atencié a la realitat qel paradigma
moral en el qual es mou cada subjecte, i una consideracié moral de
tots els subjectes, siqui guin siqui el nivell en el gual es mouen.
Per aixd Kohlberg pot parlar del "nen com a fildésof moral"® (Kohlberg,
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1968) : no pas en el sentit que tingui una filosofia elaborada, siné
en el sentit que pren decisions (morals) en situacions concretes a
través de raonaments que suposen sempre una consideracié de valors,
una jerarquia de valors i 1'adopcié d'una determinada perspectiva
social. Dit altrament, tothom actua i decideix "com" a £ildsof moral.

El pas d'un estadi a l'altre no es déna com a resultat de la pressié
social sobre 1'individu, sind com a resultat de la interaccid dels
individus amb el seu entorn, interaccié que, davant de determinades
situacions, provoca un desajustament cognitiu de 1'estadi en el gqual
hom opera predominantment i, per tant, obre la possibilitat d'un pas
a l'estadi immediatament posterior. Ja hem dit anteriorment que es
considera gue un subjecte es troba en un determinat estadi guan (com
a minim) resol el 50% dels seus dilemes morals en el seu nivell de
raonament. Aixd vol dir, també&, que els subjectes només comprenen
de debd el raonament moral del seu estadi i dels inferiors, i que a
través del conflicte cognitiu es pot-activar el seu procés progressiu
de pas a l1'estadi immediatament superior. Com que des de l'efocament
cognitiu-evolutiu el gque importa no sén les solucions o els
continguts que els subjectes donen davant d'un conflicte de caire
moral, sind les estructures de raonament i les perspectives amb les
quals operen, podem considerar com a condemnat al fracis tot intent
de proposar continguts morals que suposin un "salt" en el procés
evolutiu, si el gque volem &s, realment, que els subjectes
desenvolupin la seva capacitat moral, 1 no simplement que usin
verbalment determinats valors morals. Per tant, 1l'educacid sera
educacid moral només en el cas que estimuli per part de cada subjecte
el desenvolupament d'un raonament més avancat moralment a l'hora de
prendre decisions. Aix® només sera possible si 1'educador moral
comparteix amb ell una reflexidé/discussid® de caricter moral a
propdsit d'una determinada situacid (real o ficticia). Per tant, les
condicions minimes que faran possible el creixement moral seran, com
6,

a minim, aquestes® "a) exposicid al tipus de raonament propi de

1'estadi superior més prdxim; b) exposicid a situacions que plantegin

%, cal tenir en compte gque agqui Kohlberg es refereix a

l'educacidé d'infants i adolescents. Més endavant ens referirem a
1'educacid moral d'adults.
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problemes i contradiccions a 1'estructura moral en la gual es troba
l1'infant, i que portin a respostes insatisfactéries amb el raonament
moral del seu nivell; ¢) una atmosfera d'intercanvi i dialeg
combinant les dues primeres condicions, on les perspectives morals
siguin comparades d'una manera oberta". I aixd es pot dur a terme
en les escoles perqué es parteix de dos suposits basics: no hi ha
educacidé sense transmissié de valors; 1l'objecte de 1l'educacid ha de
ser el desenvolupament de les capacitats dels alumnes.

"En base a la seva experiéncia, Kohlberg ha arribat a 1la conclusié
que é&s més probable gue el canvi moral s'esdevingui quan els debats
aconsegueixen suscitar un conflicte cognitiu entre els participants.

Quan un participant s'exposa a d'altres punts de vista basats en un
raonament moral més alt pot ser que no estigui segur de 1'adequat de
la seva posicid original i comenci a considerar les possibilitats de
les altres. No &s que canvii simplement de posicié; més aviat comenca
el procés de reestructuracié de la seva propia manera de racnar sobre
qliestions morals"®®, Aixs implica una modificacié de quin és el rol
de 1l'educador moral (Hersh et al., 1979). No és una perscna gue
transmet continguts i pretén que els alumnes els aprenguin o els
facin seus, siné que és una persona que, a partir de la situacié deils
alumnes, provoca un conflicte cognitiu i estimula una nova presa de
perspectiva social, sempre treballant a partir de situacions que es
Proposen per a una reflexié compartida. Aquest canvi comporta, també
una reflexid sobre si mateix, puix que també ell ha de fomentar 1la
seva reflexid sobre qliestions morals, sense esperar gue ho facin els
alumnes, i ha d'estar atent a totes les interaccions amb els alumnes
perque totes elles poden propiciar una lectura moral, si bé ha de
tenir una sensibilitat molt acurada per a detectar agquelles gliestions
© problemes dque més facilment poden provocar en els alumnes la seva
obertura a una perspectiva moral més ampla.

El prfessor no és basicament, doncs, un especialista en continguts
morals, sind un estimulador d'interaccions reflexives sobre

67, Kohlberg, 1975, pag. 107.

. Hersh et al., 1979, pag. 90.
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continguts morals, sempre a partir de la realitat del nivell en el
qual es troben els alumnes, cosa que vol dir que el mateix problema
no es pot tractar de la mateixa manera amb tots els alumnes.
Conseqlientment, esdevé clau el tipus de relacié que el professor
estableix amb els alumnes, perqué el conflicte cognitiu en gliestions
sempre pot ser dolords, en la mesura gue comporta una crisi i
reestructuracidé personal. Posar en qliestid no tan sols el que hom
pensa siné,rsobretot, la manera amb la qual hom pensa quan tracta de
dilemes i decisions morals no és simple, i cal saber donar suport a
agquest procés no tan sols en termes cognitius.

Finalment, el model educatiu de Kohlberg provoca una revisié del rol
del professor en un sentit ben especific, 1 diferent del gque hem
tractat fins ara: en la mesura que es basa en la interaccid i el
dialeg, provoca un revisié del rol d'autoritat i de la manera com
aquesta s'exerceix. Qui esta acostumat a actuar com a Unica font de
coneixements i no estad acostumat -0 disposat- a posar en joc també
el seu sistema de creences (0 les raons sobre les quals es recolzen
aquestes creences) dificilment pot entrar en la dinamica de
1'educacid moral, més que més si tenim present que aquesta suposa
posar en joc els continguts morals de manera distanciada, puix que
es tracta de focalitzar les reflexions en la manera de raonar o
d'abordar els problemes.

En aquest procés obert, en una classe es donen gquatre menes
d'interaccid riques en possibilitat per al desenvolupament d'un
conflicte cognitiu: el didleg de 1l'alumne amb =i mateix, el dialeg
de 1l'alumne amb d'altres alumnes, el didleg de l'alumne amb el
professor, i el didleqg del professor amb si mateix (i amb d'altres
professors). Aixd vol dir que cal tenir present una série de pautes
educatives, gue no podem desenvolupar i que tan sols indiquem aqui®’:
comprendre els conflictes des d'una perspectiva de desenvolupament;
focalitzar-se en el raonament moral; estimular la presa de
perspectives; plantejar interrogants i estimular discussions obertes;
posar émfasi en la perspectiva i els arguments de l'etapa segiient;

. Es poden trobar amb detall a Hersh et al., 1979.



73

desenvolupar les capacitats del alumnes a partir de la seva situacié;
posar en discussid situacions concretes -reals i hipotétiques-

properes als alumnes.

També& cal evitar els perills d'actuar com si tot fos Gnicament una
qiiestidé formal. El1 professor ha d'oferir i proposar en el debat
situacions de contingut que plantegin dilemes morals. Aixd afecta,
com veurem tot sequit, a la configuracié dels curriculums, puix que
ja sabem que el desenvolupament del raonament —-també el del raonament
moral- no &s uniforme en totes les arees, 1 cal treballar-lo no tan
sols com a tal raonament, =ind amb aplicacions especifiques a les
diverses arees de la vida moral. L'altre perill que cal evitar és el
de voler forgar el procés. No es tracta de "portar" els alumnes fins
a un determinat estadi de desenvolupament moral, siné de catalitzar
la seva capacitat i de seguir el seu ritme. Entre d'altre raons,
perqué aquesta é&s la concrecid -en el terreny de 1l'educacid moral-
del respecte a l'altre com a persona. Seguir el ritme de creixement
de cada alumne, doncs, no és basicament un criteri d'eficacia
practica o de coheréncia teérica: és un criteri moral intrinsec a la

mateixa proposta gque es fa.

Finalment, cal tenir en compte que aquesta proposta d'educacid moral
demana el desenvolupament d'una série de capacitats no estrictament
moralsm, perd indispensables per al bon desenvolupament del que
proposa Kohlberg. Les més important sén la capacitat d'escoltar i
comunicar-se; la receptivitat a les expressions dels altres; el
desenvolupament eficient del dialeg; 1la disponibilitat a 1la
interaccié com una giiesti® no merament verbal; 1 no dissociar
comunicacidé d'escolta.

Atés tot el que hem dit, resta el problema dels curriculums. Aquesta
proposta d'educacid moral, com ja hem assenyalat, demana una forta
implicacié del professor, entre d'altres motius perqué posa

continuament en qiiestid el seu rol en l'aula, perqué demana una

. si sén morals © no, o si caldria considerar-les de manera

menys funcional i més moral, sén qiiestions que podrem discutir més
en parlar de les teories de la virtut.
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actitud activa de cercar nous camps d'elaboracid educativa, i perqué
no tan sols ha de posar en joc les seves creences, sind perqué aquest
métode -com tots- no garanteix "1'éxit" i, per tant, el professor es
pot trobar amb un fracds en piblic dels seus plantejaments. Segons
Kohlberg, el curriculum de desenvolupament moral exigeix treballar
en dos ambits, interrelacionats entre si: el curriculum com a tal i
el clima de l'escola.

Insistim sobre aquest punt: el fet gue la proposta de Kohlberg se
centri sobre el judici no vol dir que el contingut no sigui
important. El que vol dir &s que el creixement moral no queda resolt
amb continguts. Per tant, del que es tracta és d'emfasitzar tant els
continguts sustantivament morals propis del que se solen considerar
temaris d'ética; com d'assumir &ticament qualsevol dels continguts
que apareixen al llarg dels programes educatius; com d'assumir
éticament qualsevol de les situacions que generen conflicte moral en
el si de la vida académica (Hersc et al., 1979). Per tant,

a) un curriculum d'educacid moral demana un temari
especificament étic, tant de presentaci6 dels models tedrics com
dels conflictes morals que, com a tals es poden plantejar
tedricament.

b) un curriculum d'educacié moral demana un esforg d'identificar
temes morals en les diverses matéries del programa escolar, o
aprofitar situacions que es presenten com a continguts
d'aquestes matéries per a abordar-les com a conflictes morals
(en principi, sempre que apareixen -sigui gquina sigui
l'assignatura- situacions on hi ha conflictes personals,
institucionals o socials).

€) un curriculum d'educacié moral demana treballar tant amb
situacions reals com hipotétigues, contemporinies o del passat,
esdevingudes o ficticies: en cada cas es pot trobar l'estratégia
adequada per a desenvolupar aspectes del procés o el procés com
a tal.

d) un curriculum d'educacié moral ha d'aprofitar la mateixa vida
de l'aula com a contingut: moltes de les situacions que s'hi

viuen sén susceptibles de ser tractades com a contingut de 1la



75

reflexid i el debat, entre d'altres raons perqué sén part
important dels dilemes i conflictes de valors que viuen els
alumnes.

Com hem vist, en aquest plantejament el clima i les formes de
conviveéncia i d'organitzacidé de 1'escola passen a jugar un paper clau
en el procés educatiu. Fins al punt que s'ha parlat d'un "ecurriculum
ocult" d'educacié moral. La rad és dbvia: la proposta de Kohlberg no
es pot concebre com la creacid d'uns illots 0 assignatures on es fa
educacié moral, desconnectats de la resta de la vida del centre
docent. "La discussié moral i el curriculum constitueixen només una
part de les condicions estimulants del creixement moral. Quan
analitzem 1'entorn més ample del subjecte, hem de tornar a considerar

l'atmosfera de 1la llar, de l'escola i de la societat en sentit
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ample! Kohlberg ha insistit molt en el fet que es tracta d'una
proposta que involucra el claustre, i el centre docent com a tal. Per
aixd ha treballat intensament a Cambridge (Massachusetts) en l'assaig
de formes d'oganitzacion académiques que es corresponguessin amb la
seva proposta d'educacié moral: mal pot fomentar la interaccid,
l'adopcié de la perspectiva de l'altre o el dialeg una escola rigida,
autoritaria, polaritzada en els continguts i en els resultats
academics o que impedeixi 1la participacié. La idea reguladora de
l'escola com a "comunitat justa" és la que emmarca aguest enfocament.
Kohlberg articula aquesta idea a 1'entorn de la idea de democracia,
entesa de manera més ampla gque com a sistema electoral o
participatiu. El1 supdsit és que la maduresa moral exigeix
experimentar en concret 1la llibertat, el dialeg i 1'autonomia...
sempre 1 quant, com subratlla el mateix Kohlberg, que la practica
académica de la democracia no porti a 1l'avorriment, sigui per 1la
falta de metodologia i d'institucionalitzacions adequades, sigui pel
fet de discutir qiiestions intrascendents per als alumnes, sigui per
fer discussions que no portin veritablement a una presa de decisions
coherent amb el procés de la discussis. "L'organitzacidé democratica
de l'escola, en la mesura que 1'edat i les possibilitats ho permeten,

. Kohlberg, 1975, pag. 109. cal notar que hi experiéncies

notables d'éxit en l'aplicacid del model de Kohlberg en determinats
centres educatius, com &s ara centres de proteccié de menors.
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€s un instrument insustituible d'educacié moral, que té conseqiiéncies
formatives molt importants. Entre elles «cal destacar el
desenvolupament del judici moral i la manera de ser vers nivells de
progressiva autonomia; 1la consolidacié del respecte mutu, la
comprensidé reciproca, la solidaritat la cooperacid i 1la integracié
comunitaria; la discussis objectiva dels temes que es plantegen,
mirant que els alumnes siguin capagos de col.locar-se en el punt de
vista dels altres i desenvolupin les aptituds hecessaries per al
didleg; la creacié d'habits d'autogovern i de recerca d'acords
col.lectius; i finalment 1la coheréncia conductual dins i fora de

l'escola"n.

Fins aqui, doncs, Kohlberg. caldra atendre ara al debat gue ha
generat i a les critiques que ha reput,

2, Puig i Matinez, 1987, pag. 169,
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4. Les critigues a Kohlberg

4.1 E) debat sobre el nivell postcovencional

Els plantejaments de Kohlberg, com és d'esperar a causa de les seves
pretensions, han suscitat de manera creixent 1'intereés tant del mén
de l'educacid com del de la filosofia. No cal dir que també han
suscitat cfitiques i discussions, a cavall de les quals, per cert,
el mateix Kohlberg ha anat modificant els seus plantejaments, sense
desdir-se mai, perd, dels seus aspectes 1 opcions basics.

Un dels punts més controvertits ha estat el de 1'absolutitzacid
cognitiva dels seus plantejaments. En el que pertoca a aquesta
qliestid, el debat és tal vegada el que va més de dret al model de
Kohlberg, puix que afecta tant al seu enfocament filoséfic com
educatiu. Aquest debat ha portat a confrontacions amb Kohlberg des
de plantejaments que no tan sols volen ser critics, sindé també
alternatius. Considerem que la importancia d'aquests plantejaments
és sustantiva, de manera que dedicarem tota una part d'aguest treball
a desenvolupar-los, posant 1l'accent sobretot a les critigques gque es
fan des de les teories &tiques de la virtut.

Tanmateix, ara discutirem més aviat aguelles critiques que, tot i gue
poden ser més o menys severes, es fan des del que podriem anomenar
el mateix paradigma de Kohlberg.

En primer lloc, cal plantejar-se fins a quin punt Kohlberg no fa una
mena de versidé psicoldgica de la fal.lacia naturalista”™. En agquest
cas, consistiria en proposar normativament el que no serien més que
els resultats d'una constatacié de fet de caire psicolégica:
l'existéncia d'uns determinats estadis. Del fet gue hom pugui

constatar que es déna aquesta successid, no es pot concloure que

s, Evidentment, aqui no podem refer el debat étic sobre aquesta

suposada fal.ldcia. El1 donem per suposat. A més, de cara a les
nostres intencions no és del tot necessari, ja que el que ens
interessa és, simplement, atendre als arguments sobre si Kohlberg hi
incérre o no.
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sigui millor moralment qui estd més avancat en aquesta evolucis.
Aquesta objeccid esta directament lligada al debat sobre la mateixa
constitucid dels estadis.

El fet que els estadis siguin una seqliéncia invariant ha provocat
grans debats. Perd aguests debats no han afectat als quatre primers
(corresponents als nivells preconvencional i convencional) quan es
tracta d'iﬁfants i adolescents. Si, en canvi, gue han giiestionat el
nivell postconvencional i el fet que puguem parlar dels estadis amb
la mateixa solidesa quan es tracta d'adults. També s'ha giliestionat
que els exemples gue posa Kohlberg a discussid siguin en si mateixos
comprensibles per als infants, sobretot si els comparem amb les
investigacions de Piaget. Perd el punt més criticat és un del qual
Ja n'hem parlat: la reduccid de la moral al judici moral. Ara bé,
fetes totes aquestes reserves -que sén importants- es manté 1la
fortalesa de 1la seqgiidnecia d'estadis proposada per Kohlberg,
fonamentalment en els dos primers nivells. Aixd vol dir que, si bé
d'aqui no es pot deduir una normativa ni, menys encara, es poden
elevar automaticament a normativa, no es pot pensar cap proposta
moral al marge d'aquest fet.

Kohlberg entén el pas d'un estadi al seglient en termes d'aprenentatge
possible. Aixd vol dir, com ja hem indicat, que d'un estadi a ltaltre
augmenta la capacitat de percebre la complexitat dels problemes
morals i els elements que hom és capag¢ d'assumir i d'integrar per a
afrontar determinats problemes morals. T gue 1'individu pot fer
aquest pas no com a resultat de la pressié ambiental sind, sobretot,
com a desenvolupament de les seves capacitats cognitives, produit per
la interaccié amb 1'entorn a 1'hora de resoldre determinats
problemes. El mateix Kohlberg ha assenyalet gue els estadis no ens
porten a establir qui és millor com a persona, sind qui té un judici
moral més adequat™: el model de Kohlberg valora judicis, no persones.

D'altra banda, també sabem que el desenvolupament cognitiu és

7. Sembla, perd, que aquesta prevencid no és suficient, puix que

també ha volgut treballar sobre la correlacid entre judici i accié.
Sembla que aixd comportaria, com a minim, acceptar que les accions
sén més morals.
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condicid necessidria perd no suficient del desenvolupament del judici
moral, i que molta gent no passa del nivell convencional. Ens troben,
doncs, en una contradiccié?

No necessdriament, per bé que de vegades sembla que Kohlberg 1la
fomenta. En primer lloc, cal recordar la seva insisténcia gque és el
judici moral el que qualfica diferencialment una decisid com a moral
© no. I, ‘en aquest punt, cal tenir present que no totes les
Justificacions sén iguals, ni tenen la mateixa validesa. Per tant,
en primer lloc, podem afirmar gue un judici &és "millor™ en el sentit
que és més adequat, perqué pot integrar més perspectives i més
elements que els dels nivells anteriors i menys gue els posteriors.
Aixd no vol dir que sempre -qui pot~ hagi de raonar al nivell més
elevat (de la mateixa manera que no en totes les situacions hom ha
de fer servir totes les capacitats de calcul matematic que és capag
d'usar: per pagar en una botiga n'hi ha prou amb saber sumar i
restar). Perd si que hi ha problemes que es resolen més malament o
no es resolen segons el nivell en el qual hom estd (de la mateixa
manera que hi ha calculs que no es poden resoldre bé només amb les
quatre regles). El problema rau en la pretensié de superioritat de
la moralitat de principis, i aQuesta superioritat no depén de
1'evolucid psicoldgica, sind de la Justificacié filosdfica. "El punt
de vista de Kohlberg que la moralitat de principis és millor o més
adequada que la convencional es basa en una concepcid filosdfica
concreta de la moralitat. Segueix la tradicid filosdfica, mantenint
que el llenguatge moral és sui generis i s'ha d'entendre en si
mateix. Els judicis morals més adequats no sén millors perqué siguin
vertaders en un sentit cientific, o més eficagos en un sentit
pragmatic. Més aviat, dins del camp del mateix llenguatge moral hi
ha criteris formals, com la diferenciacid i la universalitat, segons
els quals un conjunt de judicis é&tics es pot jutjar com a més o menys
adequat que un altre"”, Kohlberg no vol que els estadis serveixin per
a establir jerarquies, i vol emfasitzar la seva dimensié analitica
i descriptiva. Perd no pot negar -i no nega- que com a tals estadis
expressen una jerarquitzacié de la moralitat.

”. Hersh et al., 1979, pag. 78.
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Aixd ens porta, per tant, a reconvertir el debat sobre els estadis
5§ i 6 en un debat estrictament filosdfic. Perd aguesta reconversié
estd més que justificada empiricament, puix que els estudis
transculturals només han mostrat la constincia de la successid dels
estadis en els tres primers i, com a méxim, fins el quart. Es pot dir
que aixd, fins a cert punt, aigualeix la pretensié de Kohlberqg, i ell
mateix 1'ha hagut de circumscriure. Perd, ben delimitada, es pot dir
que la consolida, en la mesura que confirma la universalitat del
Procés en les seves primeres fases i, per tant, fa poc discutibles
les conseqlidncies educatives i tedriques que se'n treien. Els estadis
—sobretot els primers- funcionen bé com a tipus ideals, i els trobem
arreu. Les atribucions de cadasci a un estadi segons la majoria del
Seu raonament semblen, doncs, Jjustificades. Resta per fer la
discussié estrictament filosdfica, que atribueix superioritat als
darrers estadis per criteris filosdfics. El mateix Kohlberg, amb una
certa simplicitat, mostra el problema: "Per gqué les decisions basades
en principis universals sén les decisions millors? Perqgué soén les
decisions en les quals tots els homes morals poden estar d'acord"’®,
La discussié ens porta, per tant, a la seva dependéncia de la Teoria

de la justicia de J. Rawls.

Pero abans d'arribar a aquest punt cal subratllar que, si bé Kohlberg
voreja la fal.ldcia naturalista en la manera com proposa els estadis
més alts i els criteris morals, ho fa també per combatre-la en una
altra forma: el relativisme cultural. La confusid entre relativisme
cultural i relativisme normatiu, de 1la qual ja hem parlat, és
rebutjada per Kohlberg. El1 que hi hagi diversitat de plantejaments
no vol dir que tots tinguin el mateix valor o gque totes les
Justificacions siguin iguals. Per aixd Kohlberg subratlla gue, més
enlla dels continguts, hi ha una evolucié formal constant que, en les
l primeres fases, es caracteritza, precisament, per anar enriquint les
perspectives, la coheréncia, la universalitat i la reversibilitat de
la perspectiva que s'adopta. Els estadis, per tant, no sén una teoria
moral, perd el que descriuen té conseqliéncies gue no es poden ignorar

’®. Kohlberg, 1975, pag. 98.
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en qualsevol teoria moral o en gualsevol teoria social orientada a
la moralitzacisé.

Nombrosos estudis transculturals confirmen els trets basics de les
seves teories, aixi com la correlacié entre nivell de raonhament i
accidé en determinades situacions. E1 problema es planteja sobretot
en el nivell postconvencional. El raonament dels estadis 5 i 6 només
es troba eh individus amb formacié universitldria, i gairebé no té
base empirica. Es troba, també, només en paisos industrialitzats o
occidentals. Ens podem plantejar, doncs, si la validesa dels
plantejaments de Kohlberg acaba precisament quan comenca alld que a
ell més 1'interessa. Hi ha en el darrer nivell un etnocentrisme
moral?

Kohlberg, evidentment, ho nega. Considera raonable que el raonament
convencional (sobretot el de 1'estadi 3) es vegi desbordat quan la
societat i les relacions socials esdevenen més complexes, perd del
fet que els principis postconvencionals s'hagin vist nés
desenvolupats en la tradicid d'Occident no es desprén gque la seva
validesa depengui d'aixd. En aguest punt 1li podem donar la radé. Perd
només fins a aqui. Anar més enlli ens porta a un debat étic del qual
Kohlberg no és, en la nostra opinié, més que un receptor que el
reelabora en clau psicoldgica. E)l mateix Kohlberg ha oscil.lat en
afirmar que es pugui parlar en el nivell postconvencional de dos
estadis separats o de dues reelaboracions del mateix nivell. I, de
fet, ell mateix es remet a J. Rawls (Rawls, 1971) com a model de
referéncia del paradigma é&tic que assumeix (Kohlberg, 1975)”?

7. Aixd vol dir que moltes de les critiques que es fan a

Kohlberg en el que pertoca als estadis 5 i 6 serien molt rendibles
si es fessin en confrontacié amb 1'obra de Rawls i el seu paradigma
deontoldgic. Creiem que bona part dels carrerons sense sortida en les
discussions amb Kohlberg sén producte d'aquesta confusié. Nosaltres
no entrarem agui a discutir tematicament Rawls, perqué creiem que
fer-ho a través de Kohlberg aporta més confusid que clarificacis,
atesa la diversitat d'objectius i d'aproximacions.
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L'estadi 6, per cert el més dificil de verificar empiricament, és
practicament una reelaboracid del model &tic de Rawls’®. Com que el
mateix Rawls ha reconegut dque els seus plantejaments només tenen
validesa en el context de les democracies occidentals, sembla que la
conseqliencia és, si no es vol posar en giiestid el model de Kohlberg,
reconéixer que hauria d'incorporar molt més intrisecament els factors
situacionals. En cas contrari, dificilment es pot proposar com a
universal -un model de raonament moral gque exigeix un notable
refinament del pensament operacional formal, quan hi ha moltes
cultures que no hi han arribat. El nivell postconvencional ha de ser
objecte, fonamentalment, d'un debat filosdfic, gue desborda els
Plantejaments de Kohlberg. Sembla molt mé&s raonable pensar que els
estadis 5 1 6 s'han construit a partir de dues tradicions étiques
occidentals: la contractualista (estadi 5) i la deontoldgica (estadi
6} . Tot quedaria més clar si, en el nivell postconvencional s'assunmis
més clarament 1'enfocament constructivista: els mateixos estadis com
a tals sén el resultat d'una cosntruccié, no el resultat del
desenvolupament cognitiu, com semblen ser-ho més c¢larament els
anteriors. Ara bé&, suposat aquest debat filosdfic, cal reconéixer que
Kohlberg sitha perfectament el lloc gque ocupa en un procés evolutiu
i la logica que hi porta, aixi com el fet que -també a Occident- és
impossible accedir-hi sense seguir un determinat procés.

A més, com s'ha fet notar (Camps, 1988), la moral de principis per
si mateixa no aclareix plenament les situacions i les decisions (ni
els mateixos principis!), puix que els principis no s6n autoevidents,
i s'aclaren, justament, en 1la seva capacitat orientativa en
situacions concretes. La capacitat de raonar moralment per principis
no implica -normativament- l'exigéncia d'actuar sempre per principis.
Aqui, a les limitacions de 1l'enfocament basicament cognitu de
Kohlberg cal afegir-hi la poca assumpcié (en la presentacié i en 1la
descripcid dels estadis com a "tipus ideals" de raonament moral) d'un
tret que el mateix Kohlberg subratlla en la definicié del concepte
d'estadi: que cada estadi pot ser suficientment adequat segons la

[CH Que Kohlberg practicament només troba "en acte" en escrits

de grans personalitats, com M.L. King o Gahndi.
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situacié i que, per tant, 1la descripcidé dels estadis pot ser,
sobretot, un factor de lucidesa per saber qué s'esta posant en joc

en cada situacié... sempre que es doni la capacitat de raonar-hi.
4.2 La regressidé adolescent

Els estudis empirics donen que la situacié més habitual dels
adolescenté que acaben els seus estudis previs a la universitat és
la de trobar-se entre els estadis 4 i 5. Perd es va comprovar gue,
en iniciar els estudis universitaris hom solia fer una mena de
regressié gque arribava a tenir trets de 1'estadi 27°. Agquest fet
sembla gGestionar la pretensidé seqliencial dels estadis. En un primer
moment (Rubio, 1979) Kohlberg va explicar-ho assenyalant que el que
es produia era una regressod funcional més que no pas estructural,
deguda a les crisis d'identitat tipiques de 1'adolescéncia. Perd
estudis posteriors el van portar a definir un nou estadi
(literalment, l'estadi quatre i mig) gue cal considerar estrictament
com a intermedi entre el 4 i el 5.

Aquest estadi és el pas entre els plantejaments convencionals i els
postconvencioanls, i els seus trets bisics sén dos: d'una banda, una
barreja de d'escepticisme i relativisme; d'una altra, un egocentrisme
moral. Segons Kohlberg, aixd és comprensible si analitzem qué 1i
suposa a un adolescent el deixar el nivell convencional: 1'estadi 4's
es la situaicé de qui ha deixat de tenir un raonament moral de tipus
convencional, perd encara no ha assolit el postconvencional®. sembla
comprensible que, els nois o noies, en passar a una major autonomia
individual i a una major afirmacié de 1la consciéncia considerin
amorals els plantejaments convencionals, en el gue poden tenir de
conformisme i d'adaptacid o submissié a la moral del grup. Es la

. La nostra experiéncia docent, gens sistematitzada, més aviat

confirma aquesta apreciacié.

8 sembla clar que aquesta reconstruccié, com ja hem vist que
s'esdevé sempre a mesura gue avancem en els estadis, no pot ser només
formal, i demana incorporar elements culturals. T també que quedaria
més completa si incorporés elements de psicologia dinamica, que
permet posar més en joc els elements evolutius de cardcter emocional.
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mateixa afirmacid de la consciéncia el que la porta al relativisme,
pPuixX que no considera la possibilitat d'acord (0 objectivitat)
universal dels principis étics: el que compta és l'afirmacid de les
opcions personals, la decisié, el compromis, etc. No es troben raons
per a decidir-se per criteris morals alternatius, i s'absolutitza la
perspectiva del subjecte; ja que tots els valors morals sén relatius
a grups 1 tradicions, el que cal és que cadascG actui com creu que
ha d'actuar honestament i en consciéncia, amb tal que no faci mal a
ningG. Dit altrament, 1la ruptura amb la moral convencional pot, en
un primer moment, prendre la forma d'una regressid a la moral
preconvencional. Aquest nou estadi es pot entendre com a transicid
pergqué sobre el seu marc &s des d'on es pot configurar la moral
postconvencional. Perd explica la situacid adolescent. De tota
manera, cal subratllar també que les investigacions no consideren
aquest estadi 4'S com un estadi estable, sind com un estadi de
transicid. A mesura que es desenvolupen responsabilitats, els
subjectes situats en aquest estadi-tendeixen © a passar al 5 o a
estabilitzar-se en el 4. De fet Kohlberg 1 els seus col.laboradors
han arribat a establir que ningd no assoleix 1'estadi 5 {(ni el 6)
abans dels 23-25 anys.

De tota manera, creiem que seria possible enriquir més la comprensiéd
d'aquest estadi 4'5. Una aproximacié aniria en la linia de recuperar
les andlisis piagetianes de 1'adolescéncia. Recordem que, segons
Piaget, un dels trets tipics de l'adolescéncia &s el que ara ja podem
anomenar una mena d'"egocentrisme del discurs". En la crisi
d'identitat adolescent, el discurs com a tal ~i el discurs axieologic
en concret- assoleix una autonomia i una forca que el fa
autosuficient. Es el moment dels ideals percebuts i viscuts com a
absoluts objectius. Gairebé podriem dir que sembla una caricatura de
l'ética de conviccions weberiana (Weber, 1918). En reconeixement de
Kohlberg, diguem que el mateix Piaget considera que aixd "desapareix"
(avancant o retrocedint) amb l'exercici de responsabilitats.

Una altra aproximacid consistiria en aprofundir més les conseqgliéncies
de comprendre filosdficament la construccié de l'estadi 5. Des

d'aquest punt de vista, insistim que reflecteix l'opcid que amara la
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constitucid® usamericana. Ara bé, si 1l'analitzem amb més detall
(Barret-Kriegel, 1989) veurem que €s una opcidé que, en ella mateixa,
només es preocupa pel marc institucional de la vida ptblica, pels
mecanismes de control dels poders ptblics, i per protegir les
condicions en les quals els individus poden construir i configurar
les seves propies vides. Assegurat aixo, tot queda en mans dels
individus i de la pluralitat de les seves formes de vida. Creiem que
el model usamerici, tal i com estid construit (Offe i Preub, 199%0),
possibilita perfectament simultanejar els estadis 2 i 5 segons les
situacions i els problemes. L'estadi 5 per a tot el que fa referéncia
a la institucionalitzacié de la vida piblica i a les condicions de
desenvolupament de la vida personal; l'estadi 2 (o el 3 i el 4) per
a tot el que fa referéncia al desenvolupament efectiu i en concret
de la vida personal. Concretant-ho més encara, podriem dir que el
model usamericd pensa seqgons l'estadi 5 1la institucionalitzacié del
marc de funcionament del mercat; perd les relacions estrictes que es
donen en el mercat -en el si d'aquest marc- les pensa segons 1l'estadi
2. 8i aquesta interpretacié estia ben encaminada, creiem que afegeix
elements importants en la comprensié de la "regressid adolescent":
no es tracta tan sols d'un fendmen propi de l'adolescéncia -que ho
és, sens dubte- sind que també és una conseqiiéncia intrinseca a 1la
construccid filosdfica i politica expressada en l'estadi 5, que només
es pot discutir en termes filosdfics i politics, no en termes
psicoldgics. "Nozick és el més habitual i el millor exponent entre
els defensors d'aquesta aproximacié. E1 seu plantejament és que és
immoral violar els drets naturals dels altres, perd gque ningG no té
cap deure positiu d'ajudar els altres a realitzar els seus drets"®,
Per tant, hem d'arribar a la conclusisé que els treballs de Kohlberg
revelen la seva fecunditat basicament quan es tracta de comprendre
l'organitzacidé psicolégica (cognitiva) que fa possible en les
persones concretes l'assumpcidé del model representat per l'estadi 5.

Hi ha també una altra lectura, més critica, de 1'anomenada "regressid
adolescent". Segons aquesta lectura, els subjectes no regredeixen al

relativisme é&tic, siné que progressen al pluralisme &tic. Perd

®!. cooper, 1985, pag. 317.
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aquesta critica ha de ser presa en consideracid especificament.

4.3 Gilligan: pateix un esbiaxament sexista, la teoria de
Kohlberg?

Aduesta critica és el resultat, sobretot de les investigacions de C.
Gilligan, una col.laboradora de Kohlberg que se'n va anar distanciant
a mesura qgue avangava en els seus propis treballs. Finalment, els
seus treballs han desembocat en uns plantejaments que pretenen ser
un distanciament critic envers Kohlberg, plantejaments que, des del
primer moment, ha aplegat sobre el significatiu titol de "In a
Different Voice" (Gilligan, 1977).

Vist des de la distancia, l'objeccié sembla elemental: els primers
estudis longitudinals de Kohlberg s'havien dut a terme només amb
nois. Aixd, perd, encara seria tolerable sindé fos que els estudis
empirics, cada cop més mostraven una constant significativa: les
noies arribaven més aviat que els nois al nivell convencional
(estadis 3 i 4), perd també& solien quedar, comparativament, més
aturades en aquest nivell -sobretot en l'estadi 3- i tenien més
dificultats per a assolir el nivell postconvencional. Una altra
"inferioritat femenina"? Una altra manifestacid de la impermeabilitat
de la teoria de Kohlberg envers els fendmens socio-culturals que
afecten al mateix judici moral? Una altre desmentiment de la pretesa
universalitat dels estadis? Vegem amb més detall el treball de
Gilligan.

Gilligan assumeix l'aproximacid d'arrel piagetiana. En concret, 1la
progressiva diferenciacié entre un mateix i els altres o 1l'entorn
social, i el progressiu alliberament de la pressid social vers una
major autonomia moral. Aixi mateix, assumeix 1la perspectiva
epistemoldgica d'origen kantia segons la qual el coneixement és el
resultat d'una construccid activa, i no d'una recepcidé passiva. On
€s, doncs, el problema?

El problema é&s ja vell en el debat sobre el sexisme present en el que
€S Pproposen, de manera molt més asséptica, com a teories
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psicolégiques. Només hem de recordar les teories sobre la sexualitat
femenina o la resolucid del complex d'Edip per part de Freud. EIl
mateix Piaget té& en alguns moments observacions sobre la menor
preocupacid de les noies per les gliestions referents a la creacid de

les regles del joc.

En una primera aproximacid, Gilligan comparteix amb Kohlberg 1la
conviceid que l'esséncia de la moral és la decisid moral, decisid que
comporta responsabilitat per 1'opcid que hom ha pres. Ara bé, si els
factors sécio-culturals fessin que la dona es veiés a si mateixa conm
& una persona no ja sense possibilitats d'escollir, sind, simplement,
sense opcions, els models de Kohlberg no se 1i podrien aplicar. De
tota manera, aquesta observacié no sembla arribar al nucli dels
plantejaments de Kohlberyg, i només 1% posen una cautela sécio-
cultural.

El problema és molt més seridés, perd, si, com considera Gilligan, el
model de judici moral construit per Kohlberg estd fet sobre els
patrons masculins de judici. En el cas gque aixd sigui aixi, el model
estaria esbiaixat sexistament. Gilligan considera que 1'ideal que
Kohlberg proposa com a expressid d'una moral adulta i
postconvencional (autonomia del pensament, claredat en la presa de
decisions, i accidé coherent i eficag amb aquesta decisid) no és més
que l'expressid del que l'estereotipus masculi considera com a
atributs desitjables per als homes. Segons Gilligan, en les dones
1'aproximacié &s diferent. En les dones, el judici moral no es fa
predominantment en clau de racionalitat ji principis, siné en clau de
sentiments, empatia i compassid; 1 sempre centrat en situacions
concretes i no en situacions hipotétiques. Per tant, 1la qliestid passa
a ser fins a quin punt aixd no és simplement 1l'accent en un dels
estadis de Kohlberg (el 3), siné un paradigma moral diferent.

La investigacié que va dur a terme Gilligan (aquesta vegada només amb
dones) va consistir en analitzar, també&, el raonament moral, perd
davant d'una situacié ben concreta: avortar o no. Gilligan també
troba un seqiliencia constant, perd plantejada en termes de

responsabilitat envers els altres, que reconverteix el sentit
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d'obligacié en una orientacié a tenir cura dels altres i evitar-ne
el mal. La seqliéncia que constata Gilligan a partir del estudi del

desenvolupament del judici moral en les dones és la seglient:

a) en primer lloc, una orientacié individual centrada en si
mateixa (que es pot formular en termes de supervivéncia), i que
confon 1'"hauria de" amb el "voldria". En aquest nivell el
mateix subjecte és 1'Gnic objecte de preocupacions i, en tot
cas, també les limitacions a poder actuar o no.

b) en segon lloc, una transicié que comenga a parlar en termes
de responsabilitat, i no tan sols d'egocentrisme. Comencen a
prendre’s en consideracié els propis desigs diferenciats de
l'atencid a les conseqiidnies de 1l'accid entesa en termes de
responsabilitat concreta. La idea de responsabilitat &s el punt
d'equilibri entre si mateixa i els altres.

c) en tercer llog, es consolida un altre tipus de raonament que
ja no pensa basicament en el mateix subjecte i el que ell vol,
siné gque incorpora una consideracid de les normes i les
expectatives socials davant del dilema gque s'afronta. Ens
trobem en un plantejament convencional, argumentat en termes de
la capacitat real del subjecte per a tenir cura dels altres i
protegir-los, sobretot en el gque depenen d'una mateixa © es
troben en una situacié de no igualtat personal respecte una
mateixa,

d) en quart lloc, es produeix una altra transicid, en la qual
es comenga a tractar el problema en termes de veritat. Ja no es
pensa en la relacid amb els altres en clau d'autosacrifici, siné
que el sentit de responsabilitat envers els altres i
l'articulacid de les propies necessitats i les dels altres es
fa en termes d'honestedat amb si mateixa i amb la realitat.

e) finalment, s'arriba en un estadi en el qual les gliestions es
plantegen en termes de no violé&ncia, plantejament gue inclou i
integra els enfocaments dels estadis anteriors. El conflicte
entre el que hom vol i el que els altres volen roman, perd
s'assoleix la conscidncia que cal resoldre'l en clau de no
violéncia. Es reconeix que la decisié afecta a una mateixa i als
altres, i 1l'obligacidé de no fer mal, entesa en la perspectiva
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ampla del conflicte i més enlld de les pressions convencionals,
passa a ser considerada una guia universal de 1'accid moral. A
aquesta orientacidé universal a la no violédncia s'han de
sotmetre, per tant, les convencions socials i les necessitats.

Segons Gilligan, aixd ha de portar a reconsiderar els estadis de
Kohlbergy, puix que en els estadis superiors la moralitat es defineix
agqui no com a drets sind com a responsabilitat. "L'imperatiu moral
que emergeix repetidament en les entrevistes amb dones és una
apelacié a tenir cura, a responsabilitzar-se de discernir 1
alleujerir el real i constatable dolor d'aguest mén. En els homes
estudiats per Kohlberg 1'imperatiu moral apareix més aviat com una
apelacié a respectar els drets dels altres i a protegir de qualsevol
interferéncia el dret a viure i a autorealitzar-se"®, com si les
dones es preocupessin més de la violéncia i el dolor generats per
relacions desiguals, mentre que el homes es preocuparien més per les
desigualtats des de la perspectiva d'una concepcié de la justicia.
Per tant, sembla que les dones es diferencien per l'efocament, i no
tan sols per l'émfasi.

En la nostra opinidé, la critica de Gilligan és important, perd no
afecta el nucli de 1l'aportacié de Kohlberg. Perqué l'estructura dels
primers estadis no queda modificada, ni el progressiu desenvolupament
des de plantejaments egocéntrics fins a plantejaments
universalitzables, passant per plantejaments convencionals. D'altra
banda, cal assenyalar una diferéncia metodoldgica important entre les
dues investigacions: "la de Kohlberg esta plantejada sobre el
raonament moral (solucions &ticament correctes a dilemes morals
hipotétics) mentre que la de Gilligan estd plantejada sobre 1la
practica moral (solucions &tiques correctes davant de dilemes morals
de les implicades"m. De manera gue Kohlberg accentila 1'estructura del
judici i Gilligan el contingut amb relacié al que es vol fer. Fins

1 tot hi ha gqui ha volgut veure-hi una reedicié -en clau de
caracterisitques prépies de cada sexe~ de la contraposicié weberiana

82 Gilligan, 1977, pag. 511.

& _ Rubio, 1989, pag. 513.
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entre l'ética de conviccions i 1'ética ge responsabilitat (Weber,
1918). El que si que confirma aquest estudi és que els factors
socials i emocionals que Kohlberg considera molt poc també s'han de
tenir especificament en compte 1 que l'escala de Kohlberg, en el seu
nivell postconvencional, no tan sols és un constructe filosdfic, siné
gue no é&s tan formal com sembla -o si més no, gque la formalitat és
indissociable d'algun contingut (Camps, 1988)-. I que la relacid
entre judici moral i accidé moral no és automatica, cosa que el mateix
Kohlberg ha assimit i plantejat darrerament de manera més especifica,
com ja hem fet notar en parlar del "judici de responsabilitat". si
aquests enfocaments no es plantegen en termes contraposats, sind més
integrats, adquireixen una major forga explicativa i no cal haver
d'assumir-los com a alternatius, gue &s la manera com sovint es
planteja la discussiéd.

4.4 Les critiques a Kohlberg (d): la recepcid de Habermas.

Curiosament, J. Rawls gairebé no ha pres en consideracié els treballs
de Kohlberg, i només 1i dedica algun comentari marginal (Rawls,
1971). En canvi, Habermas ha dedicat tres llargs treballs a analitzar
els plantejaments de Kohlberg (Habermas, 1976 i 1983). Val la pena
considerar algunes de les aportacions de Habermas, perqué ens poden
permetre deixar per establertes les aportacions de Kohlberg i les
seves limitacions, precisament perqué en compartir Habermas algun
dels trets basics de la seva aproximacidé, encara posa de manifest de
manera més nitida els clarobscurs de Kohlberg (alguns dels quals, com
veurem, Habermas no considera com a tals, puix que ho serien també
seus) .

A. La hipotesi del seté estadi i 1'oblit de les dimensions
motivacionals

En el primer treball en el qual pren en consideracié Kohlberyg,
Habermas estd preocupat per la relacid que hi ha entre
desenvolupament moral i identitat del jo (Habermas, 1976). Habermas
parteix de 1la constatacié dels tres grans corrents que s'han
plantejat el concepte d'identitat del jo: 1la psicologia analitica



81

(Sullivan, Erikson); la psicologia evolutiva de signe cognotivista
(Piaget, Kohlberg); i 1la teoria de l'accié influida per
l'interaccionisme simbdlic (Mead, Blumer, Goffmann). Habermas,
malgrat tot, considera que hi ha en els tres corrents alguns punts
de convergéncia importants. Breument, sén els segilients:

a) la capacitat lingliistica i d'accid del subjecte adult és el
resultat de 1la integracié de processos de moderacié i
aprenentatge, la interaccié dels quals encara no podem apreciar
prou bé. Perd podem distingir el desenvolupament cognoscitiu del
lingiiistic i del psicosexual o motivacional. E1 desenvolupament
d'aquest darrer ésta lligat a la capacitat de prendre part en
interaccions (accions i discursos).

b) el procés de formacid que fa als subjectes capagos de
llenguatge i accid es fa seguint una seqiiéncia irreversible i
invariant d'estadis evolutius cada cop més complexos.

c) el procés es fa mitjangant periodes critics: el pas d'un
estadi a l'altre té components de desestructuracid i regressié
abans d'assolir la reestructuracid del nou estadi.

d) la 1linia de desenvolupament ve caracteritzada per una
creixent autonomia, entesa com a independéncia del Jjo i
ampliacié de la capacitat de resoldre problemes. Aquesta
independéncia s'assoleix amb relacid a la realitat de 1la
naturalesa exterior i una societat controlable sota criteris
estratégics; l'estructura simbdlica d'una societat i una cultura
parcialment interioritzades; i la naturales interior de les
necessitats interpretades culturalment, dels instints no
disponibles comunicativament i del propi cos.

e) la identitat del jo és, en paraules d'Erikson, la confianca
acumulada que la unitat i continuitat que hom té als ulls de
tercers es correpon amb una capacitat de mantenir una unitat i
continuitat interiors. Aquesta identitat €s genera per
socialitzacidé i es desplega per la individuacis.

f) un dels mecanismes més importants de 1'aprenentatge el
representa la conversié d'estructures interiors en exteriors,

Habermas considera que, malgrat agquestes convergéncies, cap dels tres
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corrents és totalment satisfactori. Persd posa emfasi en el model de
Kohlberg puix que, segons Habermas, els estadis de la consciéncia
moral que proposa Kohlberg compleixen les condicions d'una logica
evolutiva, si se les situa en el marc d'una teoria de 1l'accidé (la del
propi Habermas). Ara no podem exposar agqui les caracteristiques de
la teoria de Habermas, entre d'altres motius perqué ell mateix 1l'ha
desenvolupat amplament amb posterioritat a aquest treball sobre
Kohlberg (Hébermas, 1981) . Habermas fa una relectura dels estadis de
Kohlberg atenent també als nivells de comunicacié, a l'exigéncia de
reciprocitat, a la idea de vida bona, a 1'ambit de validesa i a la
reconstruccié filoséfica que hi ha en cada un d'ells, i considera que
els estadis de Kohlberg compleixen aquestes exigéncies. Pers
Habermas, com no podia ser altrament, centra la discussié en el
nivell postconvencional de Kohlberg.

Habermas opina que l'estadi 5 el que fa é&s elevar l'egocentrisme a
la categoria de principi, per molt que parli en termes de drets,
perqué els individus se'ls imputen a titol individual. Habermas
critica el plantejament monoldgic de Kohlberg (i, per extensid, el
de Rawls) perqué considera que 1'individu no pot accedir a establir
normes univesals sindé &s en el si d'un horitzé de diileq, el que més
endavant anomenara una ética comunicativa. Per aix® Habermas proposa
un seté estadi. No n'hi ha prou que cada individu examini en dialeg
amb si mateix si les normes que estableix sén generalitzables o no.
"Només en el nivell d'una &tica de signe universalista poden també
les mateixes interpretacions (és a dir, alld que tot individu creu
que ha d'entendre i defensar com els seus interessos veritables)
convertir-se en objecte de discurs practic"®, No es tracta del
principi de Kohlberg segons el qual 1l'individu, en mondley, cerca
criteris generalitzables, sindé un procediment de discurs, verificat
en comi, de les pretensions normatives de validesa. Aixd es palesa
especialment en les situacions limit, en aquelles situacions en les
duals no és possible una solucié moral ineguivoca, de manera gque cal
transgredir regles.

8, Habermas, 1976, pag. 79.
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El seté estadi proposat per Habermas mostra que no n'hi ha prou amb
una moral de deures universalistes, siné que calen uns principis que
permetin una interpretacié universalista de les necessitats. "El
sentit del transit del sisé al set& nivell -dit en termes filosdfics:
d'una ética formalista del deure a una ética lingliistica universal-

es pot contemplar en el fet gue ja no es prenen les interpretacions
de necessitats com una dada, sindé que se les inclou en la formacid
discursiva de la voluntat"®. Perd mostra també una altra cosa: que
els estadis postconvencionals no sén "naturals", siné constructes
filosofics, que el model de Kohlberg permet comprendre en la seva
dimensidé cognitiva.

Perd, 1 aquesta serd l'altra critica de Habermas en aquest treball,
només cognitiva. Habermas arriba, en companyia de Kohlberg, a 1la
mateixa paradoxa gue apuntava Holden en 1l'inici d'aquestes ratlles:
la dificil -i, sobretot, no predictible- reconciliacié entre deure
i singularitat personal. La identitat expressa la paradoxa que el jo,
en quant a persona, és igual a totes les altres persones, mentre que,
en guant a individu, és essencialment diferent de 1la resta
d'individus. Aixd vol dir que si la consciéncia moral comporta la
capacitat d'elaborar conflictes des d'una perspectiva interactiva
cada cop més ampla, no es pot centrar la seva andlisi -com fa
Kohlberg- només en els aspectes cognitius, siné que ha d'incorporar
els motivacionals.

B. La relacidé entre psicologia i filosofia en el marc d'una
ética comunicativa i la subordinacié de la "vida bona".

En els dos Gltims treballs en els quals Habermas es confronta amb
Kohlberg (Habermas, 1983) pretén resoldre 0, si més no, situar
algunes de les dificultats que hem assenyalat, i n'apunta una de

nova, a la nostra manera de veure de gran importancia.

En aquest cas, Habermas ja dona per descomptades les insuficiéncies
no de la teoria de Kohlberg, sind de 1la seva pretensid

&, Habermas, 1976, pag. 82.
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d'objectivitat. I, en canvi, la posa com a exemple d'una divisid del
treball que ell considera altament desitjable: la que es déna entre
la reconstruccié racional de les intuicions morals (Filosofia) 1
l'andlisi empirica del desenvolupament moral. El problema es déna
quan Kohlberg pretén un isomorfisme entre la teoria psicoldgica i la
normativa. Segons Habermas, Kohlberg pretendria que aporta les proves
suficients per a defensar una posicidé universalista i cognotivista
enfront del relativisme i 1l'escepticisme morals; en segon lloc
pretendria provar una superioritat de una ética formalista derivada
de Kant. Ja hem fet veure com Habermas -1 molts d'altres- qiiestiona
radicalment aquesta segona pretensié. Vegem també com ressitia la
primera.

La ética no pot ignorar les situacions quotidianes, amb totes les
seves implicacions per als subjectes, 1, sobretot, en la seva
dimensié social i emocional. Perd si vol expressar un deure, ha de
partir del fet que 1la forg¢a normativa, des d'una perspectiva
d'autonomia moral, ve de les raons: haver de fer alguna cosa implica
tenir raons per fer alguna cosa.

Ara bé, el "tenir raons" demana justificacidé, i una justiifcacid de
les raons. Per aixd Habermas considera que els sis estadis sén
insuficients, perqué no arriben al nivell de la justificacié. Es a
dir, arriben a la maxima formulacid moral possible, perd resulta
insuficient perqué no permeten la justificacid de la moral®. Habermas
situa el camp de la moralitat en l'horitzé de 1'accidé comunicativa.
Parlar suposa establir vincles rellevants per a les conseqiiéncies de
la interaccid, que s'orienta idealment a l'acord. Ara, com observa
Habermas, el discurs practic necessita d'un principi-pont. Un
principi moral gue tingui la qualitat de norma d'argumentacid en les
interaccions. "Resulta interessant comprovar dgue, quan intenten
trobar un principi moral d'aquest tipus, els autors de diferents

8, Aqui, de tota manera, es podria recuperar el que Habermas diu

de la complementarietat entre 1'ética i la psicologia, puix que
dificilment es pot demanar a l'aproximacié que fa Kohlberg una tasca
de fonamentacid. El gue gi que fa Habermas, en plantejar aixd, és
delimitar-ne 1'abast.
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procedancies filosdfiques coincideixen sempre en un fonament gue esta
subjacent a la mateixa idea. Totes les &tiques cognitives es remeten
a aquella intuicidé que Kant va formular com a imperatiu categodric.
No m'interessen aqui les diverses formulacions kantianes, siné 1la
idea gue hi ha subjacent en elles i que ha de donar compte del
caracter impersonal o general dels mandats generals valids"®. per
tant, Habermas portard la reflexid sobre Kohlberg a la pregunta de
fins a quih punt el seu model de desenvolupament compleix realment
aquestes condicions (com ja haviem vist en la seva proposta d'un seté
estadi).

Com formular el principi d'universalitat? En termes de principis
d'aquesta mena que 1'individu es déna a si mateix, com indica el sise
estadi de Kohlberg? Les normes universals necessiten no tan sols un
contingut universalitzable, siné un procediment que garanteixi i
fonamenti aquesta universalitat. Aquest procediment consisteix en que
les normes valides han d'aconseguir el reconeixemnt de tots els
afectats. I, per tant, la formulacié del judici o la norma moral s'ha
de produir amb relacid a 1la posicid i la perspectiva de tots els
afectats, i1 no tans sols d'alguns d'ells. La imparcialitat del judici
(que només aixi es pot plantejar com a deure, i com a deure moral)
s'expressa en aquest principi que obliga a cadascli dels afectats a
prendre en consideracid 1la perspectiva de tots els altres a 1'hora
de ponderar els interessos®, cal insistir que aquest principi ideal
opera en clau ideal de didleg: les normes tenen validesa en la mesura
que tots els participants tendeixen a posar—-se d'acord sobre una
norma moral en gquant a participants en un discurs practic. Aqui
Habermas es ditancia de Rawls (que, com sabem, és el patrd sobre el
qual construeix Kohlberq el seu sisé estadi) puix que Rawls no entén
el subjecte com a participant en un didleg, en el qual aporta de
manera argumentativa elements per a la construccid d'un acord
normatiu, siné com a individu gue, monoldgicament, estableix normes

87, Habermas, 1983, pag. 83,

%  Ens trobem aqui, doncs, amb una recuperacid ideal i normativa
del principi de prendre en consideracid la perspectiva dels altres
("role-taking") que 3ja haviem trobat present com a capacitat
cognitiva en el procés evolutiu.
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"universals" com a expert competent en una teoria de la justicia.

Aqui, obviament, hi ha pendent tota 1la polémica sobre la
plausibilitat de 1l'orientacié al consens (com a finalitat) que amara
tota 1'ética dialdgica. Discutir aixd no és ara el nostre objectiu.
El gue volem subratllar €s, en primer lloc, que en fer aquest
plantejament, Habermas comparteix amb Kohlberg un adversari?¥:
l'escéptic‘moral. Com sabem, el relativisme moral (tant en teoria
&tica com educacid moral) treu de polleguera Kohlberg. Més
polidament, Habermas també vol mostrar gque el seu enfocament supera
les objeccions de l'escéptic moral, precisament perqué no sitda el
debat en el terreny dels continguts universal, siné en el terreny
dels principis argumentatius inherents al fet mateix d'estar disposat
a entrar en diadleg sobre giiestions morals. Segons Habermas, "les
normes fonamentals del dret i de la moral no formen part de cap
manera de la teoria moral; s'han de considerar com a continguts
precisats de fonamentacid en els discursos practics. Atés que les
circumstancies historiques varien, cada época fa la seva propia llum
sobre les idees fonamentals practico-morals. En tot cas, en aguestes
discussions fem sempre s de les regles d'argumentacid de contingut
normatiu; i aquestes s6n les que es poden deduir de manera
pragmatico-trascendental®"®. Ens trobem, doncs, més aviat amb un
procediment, fruit d'una andlisi reconstructiva de les formes de
didleg moral que no s'orienta directament a la produccié de normes,
sind a les condicions de la produccid de qualsevol norma. Es en el
procediment discursiu que troba Habermas dque es donen plenament les
operacions que demana Kohlberg com a constitutives del nivell
postconvencional: la reversibilitat completa dels punts de vista; 1la
universalitat en el sentit d'una inclusié de tots els afectats; i 1la
reciprocitat del reconeixement igual de les pretensions de cada
participant per part dels altres®.

%, Aquest fet, en la nostra opinié, no s'ha posat suficientment
de relleu.

%, Habermas, 1983, pag. 109.

1. No podem desenvolupar més la interrelacid gue Habermas
estableix entre les conclusions a les quals arriba Kohlberg i la seva
teoria de l'accié comunicativa (Habermas, 1981). En el treball de
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Atés aixd, Habermas mira de donar una resposta a les dificultats
principals que se 1i han pPlantejat a Kohlberg (Habermas, 1983).
Algunes d'elles ja les coneixem, i ens limitem ara a recapitular-
les, i aixi les donem també com a adquirides.

a) en primer lloc, el reconeixement que els dos estadis del
nivell postconvencional no s'han de considerar com estadis
separats, sind com a dues versions -en elaboracid progressiva-
del mateix estadi.
b) en segon lloc, que el nivell postconvencional no es pot
considerar com a "natural', si més no en el mateix sentit que
els preconvencional i els convencionals
c) en tercer lloc, que els estadis 5 i 6 sén reconstruccions de
models filosdfics i, en la mesura gue aqgquests poden estar
presents en el rerafons de cultures pelitiques i morals, el seu
aprenentatge pot estar induit socialment i no ser merament el
resultat d'un desenvolupament cognitiu producte de 1les
interaccions. Aix® vindria confirmat per l'abséncia dels estadis
5 1 6 en cultures no occidentals.
d) en quart lloc, 1l'estadi 4'5 elaborat posteriorment per
Kohlberg vol integrar el relativisme en el procés evolutiu.
Queda aclarida la "1d8gica" de la seva preséncia, perd la
confrontacié entre el cognotivista normatiu i l'esceéptic
axioldgic s'ha de resoldre en termes filosdfics, en el camp de
la psicologia no hi ha elements suficients per a preferir una
opcid a l'altra.
e) finalment, cal reconéixer la importancia de la orientacié a
la realitzacid de la moral en 1la proposta de Kohlberqg, i el seu
accent en la realitat de la decisié. Perd 1'smfasi en la
competéncia cognitiva el porta, inevitablement, a separar-la de
la realitzacid moral. I en el terreny de la realitzacid hi ha
factors emocionals autdnoms que intervenen com a tals en la
configuracié de les motivacions, factors que també& sén

1983, Habermas mateix en fa un resum i a partir d'ell desenvolupa una
relectura de Kohlberg que no afegeix res substancial al que hem anat
considerant.
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susceptibles de ser analitzats estructuralment, com ha mostrat

la psicoanalisi.

Finalment, Habermas assenyala una dificultat inherent a totes les
propostes &tiques formals (tant la seva com la de Kohlberg, per tant)
que ens podrd fer entendre més endavant amb major claredat per qué
des de la perspectiva de les étiques de la virtut es plantegen
serioses réserves tedriques i, sobretot, educatives a les propostes
deontologiques.

Arrencant de les critiques de Gilligan, Habermas considera la
possibilitat d'un estadi postconvencional que no es caracteritzi per
la formalitat, siné pel relativisme contextual. Ens trobariem amb una
mena d'"etica de la responsabilitat relativista"®, Aquesta ética es
basa, com sabem, en dilemes reals, i no en hipotétics, en 1l'atencid
a les situacions viscudes, etc. Habermas reconeix la wvalidesa
d'aquest plantejament, fins i tot com a corrector del possible
rigorisme conceptual en qué pot caure la moral postconvencional, perd
el sitda més proper del nivell convencional que, prdopiament, de 1la
reflexidé eética. Aixd és aixi perqué plantejaments com els de
Gilligan, segons Habermas, '"no diferencien prou bé entre les
qiestions morals i 1les avaluatives, entre les giliestions de 1la
justicia i les de la vida bona. En relacié amb la vida individual,
el fendmen corresponent &s la distincié entre els aspectes de
1'autodeterminacid i els de l'autorealitzacis"®,

Aquesta distincié -tal vegada escissié- entre Justicia i vida bona,
entre autodeterminacié i autorealitzacié sés altament significativa,
i il.lustra clarament els problemes practics amb els quals es pot

%2, Des de les seves andlisis, Habermas no dissocia 1'autonomia

de la responsabilitat, perd la subsumeix en la perspectiva
cognotivista de 1la consciéncia: "la responsabilitat é&s un cas
especial de la capacitat d'actuar amb plena consciéncia; aquesta
implica l'orientacié de 1l'accid vers un acord considerat com a
universal i racionalment motivat. Actda moralment qui acta recolzant
l'accid en la percepcis" (habermas, 1983, pag. 191). Agui Habermas
discuteix amb un concepte de responsabilitat ben diferent del seu.

3, Habermas, 1983, pag. 211.
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trobar una moralitat merament deontoldgica. Habermas vol preservar
l'autonomia, sense cap barreja possible, entre ltaplicacié especifica
de normes generals en un contex determinat i 1la gliestidé de 1la
fonamentacidé. Perd és conscient que aixd genera un déficit que cal
compensar: cal compensar el déficit de motivacié que ve provocat per
l'avantatge cognitiva que s'obté. Habermas ho assenyala amb claredat:
"La separacié postconvencional de la moralitat i 1'eticitat significa
que les evidéncies culturals, les certeses del mén vital en general
Ja no emparen les conviccions morals fonamentals. D'aguesta manera
també se separen les percepcions dels motius culturalment habituals.
Amb el fi d'igualar la distancia que es déna entre else judicis i les
accions morals, fa falta un sistema de controls interns de
comportament que sorgeixi dels judicis morals basats en els
prinecipis, és a dir, de les conviccions constitutives de motius i que
possibiliti 1'autodireccid; ha de funcionar de manera autdnoma, és

a dir, amb independéncia de 1la pressié suau i externa dels
ordenaments facticament i legitimament acceptats. Aguests requisits
només els compleix una completa interioritzacid d'alguns principis
molt abstractes i generals que, com s'explica en 1'ética discursiva,
es donen a conéixer com un procediment de fonamentacié de 1les
normes"’*. Quina viabilitat practica té aquest plantejament? El mateix
Habermas anota que no és normal, en el mén de les concrecions vitals,
funcionar d'aguesta manera, perd és, malgrat aixd, inexorable: el
postulat de la universalitat ha de funcionar com un ganivet que fa
un tall entre el que és bo i el que és just, entre els enunciats
avaluatius i els normatius.

Amb aquest plantejament, les gliestions referents a la wvida bona
apareixen com a qgliestions morals importants, perd de segon ordre.
Perdo son les que es refereixen a la identitat vital de la gent! Les
idees sobre la vida bona no sén ideals abstractes, siné que
caracteritzen les identitats i formen'part de la cultura i de 1la
personalitat. El mateix Habermas ho reconeix, perd ja hem dit que
s'ho planteja com un déficit de motivacis -—compensable- generat pel

seu enfocament, no com un déficit de la teoria: "les persones

. Habermas, 1983, pag. 213-214.
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socialitzades no es poden comportar de manera hipotética respecte la
forma vital o la histéria vital dins de les quals han construit 1la
seva identitat. De tot aixd se'n deriva la configuraciéd d'un ambit
d'aplicacié d'una ética deontolégica: aquesta s'extén només a les
gqliestions practiques, que es poden discutir de manera racional i,
sobre tot, amb esperances d'obtenir un consens. No té res a veure amb
preferéncies axioldgiques, sindé amb la validesa de l'haver de ser de
les normes d'accié"%. La pregunta és si es pot deixar, malgrat el que
digul Habermas, tot el que fa referéncia a la "vida bona" tant en
segon terme quan es tracta de la reflexid -i la conducta!- morals.
No és tan sols una qiiestié de Jjerarquia, sindé de rellevancia. Malgrat
totes les matisacions que pugui fer Habermas (1 del seu reconeixement
que una orientacié al consens no ha d'ignorar que es viu en un mén
on es donen moltes orientacions estratégiques, i que cal adequar-se
a aguesta realitat®), l'aproximacié deontoldgica mostra aquil tant les
seves potencialitats com les seves limitacions. Perqué el problema
no rau en el que proposa, siné en el gue sembla que exclou o, si més
no, el que deixa en segon terme.

Aqul, curiosament, Kohlberg podria enrlqulr la perspectiva. Sobretot
si tenim en compte la concepcié seqliencial dels estadis, que no
suprimeix la validesa -i la competéncia practica- de cada un d'ells,
sind que els integra progressivament. Perd una mena de "relectura
pragmdtica" dels estadis i una major atencié als aspectes no
cognitius 1 deontoldgics no sembla gue puguli encaixar amb els
plantejaments de Kohlberg. Un cop reconequdes les seves aportacions
i els problenes que resol, haurem de cercar per d'altres camins la
solucid als problemes que deixa per resoldre.

4.5 Apéndix. Una nota sobre Erikson.

En l'apéndix amb el que concloiem la segona part d'aquest estudi ja
assenyalavem algunes de les critiques que es poden fer a Kohlberg des

%, Habermas, 1983. pag. 129.

*. En aixd Habermas continua, en la nostra opinidé, presoner de

la frankfurtiana esquizofrénia al voltant de la rad instrumental.
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de la perspectiva de les teories de l'aprenentatge social. Des
d'aquesta perspectiva (Marchesi 1985b), s'accepta que hi ha una
tendéncia evolutiva de la conducta moral. Perd es posa en dubte que
el judici sigui el factor clau, i fins i tot que es pugui aclarir
convincentment la seva relacié amb la conducta moral. Fins i tot es
dubta que el fet que hi hagi un canvi evolutiu impligqui l'existéncia
d'estadis uniformes en el desenvolupament moral. Hi ha molts factors
que entren én joc -que, aixd si, es poden analitzar com a tals- de
manera que fins i tot ens podem trobar amb persones '"madures"
moralment parlant que poden dur a terme determinades conductes sota
pPressié de les sancions externes, sota la influéncia de la sancié
social o per la prdpia sancié interior que cerca mantenir determinats
nivells d'autoestima.

Si des de les teories de l'aprenentatge social es fan reserves a
Kohlberg, no diguem el que ©passa des de la perspectiva
psicecanalitica.

La psicoandlisi és un camp tedrico-practic summament ample i complex.
Segons la lectura que se'n fa pot ser considerat una visié del ser
huma i del mén; un métode d'analisi de la realitat; una técnica (amb
base tedrica) del tractaemnt de les malalties mentals; o un model
explicatiu del desenvolupament dels subjectes humans. No prendrem
aqui en consideracid les conseqiiéncies per a la ética dels
enfocaments psicoanalitics (Freud, 1927, 1930; Cencillo, 1974;
Castilla, 1989), sind que ens fixarem en el model de desenvolupament
i les seves conseqiidncies per a la comprensid evolutiva dels sers
humans (Freud, 1905; Lopez, 1989).

La topologia freudiana s'orienta a una comprensid del desenvolupament
del subjecte seguint unes determinades fases, lligades al
desenvolupament de la personalitat: oral, anal, edipica, de laténcia,
etc. Perd aquests estadis, molt lligats a la creacié del que en
termes de moralitat s'anomena consciéncia ne podem dir que tinguin
una pretensié estructuradora similar a 1la gue tenen els estadis de
Kohlberg. Més aviat donen models de comprensidé de la constitucié de

la personalitat i dels seus conflictes. Aportacions posteriors tan
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diverses com sén ara les de A. Freud, Jung, Klein, Fromm o Lacan,
enriqueixen notablement les aportacions de matriu psicoanalitica en
el que fa referéncia a sistematitzar el procés de desenvolupament de
la perscnalitat i les seves conseqiéncies étiques. Perd de tots els
treballs de base psicoanalitica, el que resulta més adequat per a la
confrontacié amb Kohlberg &s el d'Erikson (Erikson, 1968).

Erikson, preocupat per l'analisi del Jo i la construccidé de la
identitat, va dedicar-se a estudiar la relacidé gue hi ha entre els
processos del Jo i la societat amb 1a qual s'interrelaciona. Aixi,
conclou que el desenvolupament no és tan sols el resultat de
processos psicosexuals, siné que hi influeix també la necessitat que
té l'individu d'anar-se readaptant a les expectatives i demandes que
l'entorn social 1i provoca. Els estadis d'Erikson, per tant, es
caractaritzen pel fet que en cada un d'ells se satisfd una necessitat
0 capacitat del Jo i es déna resposta a una determinada demanda
social. Cada etapa incorpora, per tant, noves funcions, perd les
anteriors romanen i s'incorporen a 1la nova organitzacié de la
personalitat. Per tant, Erikson sosté un plantejament maduratiu en
etapes successives en un ordre invariant. La transicié entre etapes
sempre &s una crisi, puix que la presa de consciéncia d'una nova
funcié i d'unes noves demandes en un primer moment suposen la
reestructuracié i trontollament de 1'anterior. Els estadis proposats
per Erikson sén vuit.

1. La Jacténcia i el reconeixement mutu. Agquest estadi es

caracteritza per la tensid entre confianga i desconfianca basiques,
L'infant s'ha vist llencat en un mén que no controla, i de les
reaccions dels qui el tracten a través de les relacions de cura i
atencid que estableixen amb ell podra establir relacions de confianca
amb el mén o, al contrari, viura des del recel i la tendéncia a
tancar-se en si mateix. ILa confianga producte del fet de ser
reconegut i acceptat 1li atorguen un sentiment que, malgrat tot, pot
viure en confianca en el mén malgrat les dificultats, 1la dependéncia
© les necessitats. Hom pot confiar en si mateix perqué d'altres
persones han confiat en ell. Aixi, 1la dependéncia pot ser viscuda con
a capacitat de rebre, i no tan sols com a amenaca. Erikson formula
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en agquesta etapa la identitat en termes de "jo soc el que espero

tenir i donar", i el seu tret basic és l'esperanca.

2. La primera infantesa i el desig de ser un mateix. En agquest estadi

la tensidé es déna entre autonomia i vergonya. Es l'etapa del primer
control sobre el propi cos, del descobriment de si mateix com a vida
separada i autdnoma. La capacitat d'autocontrol &s font d'una certa
autoestima; Perd si aquest moment es viu com a control exterior i com
a manca d'apreci per les prdpies capacitats es genera un sentiment
de vergonya (estic exposat a la mirada sancionadora dels altres) i
de dubte (no estic segur de poder fer el que vull fer). En aquesta
fase, la voluntat es configura sobretot en termes de "tenir",
"retenir", "donar" o "deixar estar". En agquest procés, la voluntat
descobreix que no pot fer el que vol, siné que ha de voler en el si
de regles i institucions. Per tant, la 1lliure voluntat sera el
resultat d'un sentiment d'autocontrol sense pérdua d'autoestima. Quan
el control exterior no possibilita 1'autocontrol sorgeix la propensid
al dubte i la vergonya. En aquesta etapa la identitat es formula en
termes de "jo soc alld que puc voler lliurement", i el seu tret basic
és la voluntat.

3. La infantesa i 1'anticipacidé de rols. Aquest estadi (que es

correspon amb 1l'edat del joc) es configura en la tensid entre
iniciativa i culpabilitat. Un cop l'infant "sap" que &s una persona,
ha de saber quina mena de persona vol ser. Ha de desenvolupar, per
tant, un sentiment d'iniciativa, una tensié vital que el porti a
activar-se i temptejar. L'infant comenga a voler fer coses, cosa que
no vol dir que sempre les pugui (en el doble sentit de "capacitat"
i de "moralitat") fer. A través de representacions i d'imatges
ideals, 1l'infant va forjant la seva identitat com a determinacié a
voler fer. Perd el paper de la fantasia pot ser desmesurat, i
convertir-se en una amenaca. L'infant també sap que pot fer coses
prohibides, i ara no 1i cal saber-se vigilat; en té prou amb sentir-
se vigilat per la propia consciéncia. Una barreja del pes vigilant
excessiu de la consciéncia amb una imaginacié descontrolada pot donar
lloc a una moralitat massa exigent que culpabilitza o vol suprimir
els altres o la realitat. En aquesta etapa la identitat es formula
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en termes de "jo séc alld que puc imaginar que seré&", i el seu tret
bisic és la determinacié.

4. Edat escolar 31 identificacié amb la tasca. Aquest estadi es

configura en la tensid entre habilitat i inferioritat. Aqgui l'infant
entra en la vida, entesa com a aprenentatge (no necessiriament
escolar). L'infant comen¢a a aprendre les habilitats reconegudes pel
seu entorn, i que faciliten que ell també sigui reconegut. L'infant
aconsegueix reconeixement per part dels altres fent coses, i fent-
les bé. Topa amb la duresa de la realitat material, i ha d'aprendre
a adaptar-s'hi o a sotmetre-la. L'infant s'identifica amb els gue
"saben coses" o "saben com fer coses". Aguil la identitat es va
constituint com a limitacié o, millor, delimitacié: é&s el que déna
l'activitat, gue més endavant sera viscuda com a treball. El perill
és agul que aquesta relacié amb 1'aprenentatge es vegi distorsionat
o impossibilitat, i esdevingui sentiment 4'inferioritat. En aquesta
etapa la identitat es formula en termes de "jo séc alld que puc
aprendre per a realitzar un treball"”, i el seu tret basic és 1la
competéncia.

5. L'adolescéncia. Aguest estadi es configura per la tensid entre la

identitat i la confusié. Els canvis corporals, psicoldgics mediatizen
de manera nova les relacions amb els altres. Aixi, la clarificaicé
sobre si mateix és inseparable de la clarificacié sobre les demandes
que el mon dels adults 1 la societat exerceixen sobre ell i de la
clarificacié del seu rol professional. Aixd 1i comporta prendre
decisions que desborden les imatges de si mateix que havia confegit
anteriorment. L'adolescent destija ser inspirat per maneres de viure
que valguin la pena, perd que siguin el resultat de la seva lliure
determinacid: les seves aspiracions poden ser confirmades o refusades
socialment. Aixd fa que, atesa la complexitat de reestructuracions
que ha d'afrontar, el perill sigui la confusié d'identitat. Les
crisis adolescents també& sén una recapitulacié de totes les crisis
anteriors que es condensen en confusié o en fidelitat. Fidelitat
entesa com a capacitat de perseverar en la direccisd que hom va
descobrint i creant, malgrat i a través dels conflictes i
dificultats. En aquesta etapa la identitat es formula en termes de
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"jo sbéc alld amb que m'identifico", i el seu tret basic é&s 1la
fidelitat.

6. L'adultesa. Aquest estadi es configura per 1la tensidé entre
intimitat i ailllament. Només guan la identitat estd ben configurada
€s possible la intimitat. Quan hom no estd segur de la propia
identitat evita la intimitat interpersnal, per bé que aixd és
compatible'amb contactes i relacions interperscnals. Quan hom no és
capac¢ d'establir relacions intimes amb els altres (1 a partir dels
propis recursos intims), les seves relacions interpersonals poden ser
altament estereotipades i generar un sentiment d'aillament: hom pot
ser algl sense sentir-se ell mateix. Aixi doncs, aqui la intimitat
és entesa com la capacitat de lliurar-se a compromisos -de tota mena-

concrets i a desenvolupar la'forga etica necessiria per a complir-
los, malgrat que aixd pugui significar sacrificis. Quan aix® no es
ddéna apareix el distanciament, ent&s com la disposicié a aillar i -
si fa falta- destruir aquelles forces o persones que apareixen com
a perilloses per a la prdpia persona (o identitat aixi construida).
Aqui é&s on cal situar la famosa resposta de Freud a la pregunta sobre
alld que caracteritza una persona madura, alld que ha de fer bé (no
en sentit merament "técnic"): estimar i treballar. Erikson posa com
a expressié de la capacitat d'intimitat la capacitat d'abandonament
en la relacid orgasmica heterosexual, perd aquesta expressidé s'ha
d'entendre en el context ample del que Erikson considera que ha
d'incloure una intimitat madura d'aquest tipus. La persona no tan
sols ha desenvolupat 1'atraccisé erdtica, sind una capacitat d'amor
que s'expressa en la necessitat d'una identitat nova i compartida.
Per aixd Erikson contraposa a la intimitat l1'aillament, que no és
altra cosa que la incapacitat per aventurar 1la prépia identitat
compartint una intimitat auténtica; incapacitat sovint reforgada per
la por al resultat de la intimitat: descendéncia i afecte. El conjunt
d'elements que poden configurar la intimitat no cal entendre'ls
merament com a descriptius, siné com a expressid de la relacid entre
intimitat i fecunditat (o "productivitat"). Per aixd, en aguesta
etapa la identitat es formula en termes de nosaltres: "nosaltres som
els que estimem", i el seu tret basic és 1'amor com a vinculacid amb
l'altre i acceptacié de l'altre, tant en un sentit interpersonal com



106

en un sentit de solidaritat.

7. La maduresa. Aquest estadi es configura per la tensidé entre 1la

generativitat i l'estancament. Un estadi en el qual hom s'orienta a
tenir cura de tot alld que ha estat engendrat (no tan sols
bioldgicament, també fisicament o institucionalment). La
responsabilitat és el fer-se cirrec de 1la realitat, de tot alld que
ha estat engendrat per amor, per necessitat o per accident. ILa
generativitat, per tant, no es redueix al desig de tenir fills, sind
al sentit de responsabilitat envers els gque vindran darrere. La
generativitat, segons Erikson, é&s una poténcia conductora de
l'organitzacid humana. Per aixd es contraposa a estancament, quan no
es dbéna 1l'obertura d'horitzons que ve de 1l'enrigquiment de 1la
intimitat, i hom abandona les seves responsabilitats, o no n'assumeix
cap amb plenitud, sind que busca substitucions en activitats que no
estan amarades de generativitat. Es l'etapa en la gual una generacié
pren les seves responsabilitats envers 1la seglient, que necessita
trobar-se amb adults que les han preses. Quan aixd no es déna, no tan
sols es poden provocar problemes d'identitat en les noves
generacions, sindé en els mateixos adults, que poden caure en el
tancament, 1l'empobriment i el tedi. L'adult que s'abandona s'acaba
tractant a si mateix com si fos el seu propi i Gnic fill i una mena
d'invalidesa -fisica o psicoldgica- es converteix en el vehicle de
la preocupacid® sobre si mateix. Pera la naturalesa de la
generativitat fa que la seva patologia es manifesti sobretot en la
generacidé seglient. La identitat se segueix formulant en termes de

"nosaltes", perd ara el seu tret bisic és la responsabilitat.

8. La vellesa. Aguest estadi es configura per la tensié entre 1la

integritat i la desesperacié. En arribar a aquest darrer estadi, i
en la proximitat bioldgica de 1la mort, la persona recapitula i
accepta el discorrer de la seva vida en el que ha estat. La persona
que ha tingut cura de coses i d'altres persones, que ha engendrat
persones, coses i idees, i que s'ha adaptat a les satisfaccions i
decepcions gue tot aixd comporta, madura el fruit dels set estadis
anteriors. Per aixd Erikson l'anomena 1'estadi de la integritat:

l'estadi en el qual hom reconeix la relativitat de tots els estils
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de vida, perd accepta la dignitat del seu. L'amenagca sempre és la
desesperacid, que no accepta el desti i la limitacid de la vida, i
gque es manifesta en tensions i competitivitats que ja estan fora gde
l'abast; o en 1l'interés centrat només en el que han fet o han passat.
En canvi, els qui assoleixen 1la integritat, ho fan sota la forma
d'una saviesa que expressa el lligam amb la totalitat de la vida i
amb la vida com a tal: comprensid i reconeixement. Segons Erikson,
no tota persona pot assolir per si mateixa 1la saviesa, a la gran
majoria els en proporciona l'esséncia el contacte amb una tradicid
vivient, que recapitula tots els trets biasics de la vida, i que
arrela en la primera confianca basica, que Erikson troba present com
a element basic de totes les religions. La identitat es formula en
termes de "jo soc el que sobreviu de mi", i el seu tret basic és la

saviesa”’.

La proposta d'Erikson ens pot fer comprendre, per contrast, una mica
millor la de Kohlberg. Per Erikson, només un adult pot ser plenament
eétic, puix que 1l'adolescent només pot adoptar principis universals
@ un nivell ideoldgic. Només la responsabilitat i la presa de
decisions orientades a la "generativitat" expressen una identificacid
amb la humanitat. Erikson enfoca el desenvolupament psicosocial des
d'un punt de vista funcional: cada etapa desenvolupa (o no) una
funcidé, i integra les anteriors, de manera que la identitat es va

configurant per successives identificacions. L'evolucid psicomoral

7, cal notar que, en algun moment, el mateix Kohlberg (Marchesi,

1985b; Rubio, 1987) ha apuntat la possibilitat d'un seté estadi, que
seria de cardcter religiés. Aquest estadi integraria els principis
universals de justicia de 1'estadi sisé en una perspectiva sobre el
sentit QGltim de la vida, des d'on és possible donar resposta a
preguntes com "per qué ser moral?" o "per qué viure?", Kohlberg
considera que aguest seté estadi es caracteritza per una experiéncia
contemplativa de tipus no egoista i no dualista, que s‘expressa a
vegades ens termes teistes, perd que no cal que sigui aixi
necessariament. L'essencial és e] sentiment de formar part de 1la
totalitat de la vida i l'adopcid d'una perspectiva césmica. Mai, perd
no ha pogut confirmar empiricament aquest estadi, que, d'altra banda,
ja no se centra en el judici. Kohlberg només ha proposat en algun
moment aquest estadi, i més aviat com a teoria filosdfica no
articulada com a tal en el conjunt de la seva sistemidtica. Per aixd
no ho hem fet notar en parlar de Kohlberg i, en canvi, ho assenyalenm
agqui, com a punt de connexis simptomatic amb el procés evolutiu
proposat per Erikson.
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no és cognitiva, sind de creixent integritat del jo. En canvi, en
Kohlberg les diferents etapes s6n pregressives reestructuracions
d'una mateixa funcid: el judici moral (Rubio, 1987), que avanca vers
contiguts i principis formals cada cop més unlversals. Segons
Kohlberqg, el jo es pot desenvolupar sense desenvolupar-se moralment,

i aixd és impensable per a Erikson. Metodoldgicament també sén ben
diferents®,

Kohlberg, per tant, permet comprendre un factor necessari i
imprescindible de la moralitat: el judici moral. En aquest punt els
estudis empirics han confirmat moltes de les seves hipdtesis. Perd
no pot incorporar els factors socials, emocionals i personals. Per
contrast amb Erikson, hem vist que dimensions de la vida humana -i
de la vida moral!- com ésperanga, voluntad, determinacisg,
competéncia, fidelitat, amor, responsabilitat o saviesa sén
dificilment integrables, o dificilment integrables com a tals. Aixo,
és clar, no vol dir res contra Kohlberg, gue sempre ha delimitat molt
bé les seves pretensions, ni menys encara res a favor d'Erikson, al
qual no hem pogut analitzar a fons. Perd si que podem dir gue, per
constrast, Erikson ens ajuda a veure tot el que donen de si Kohlberg
i el seu paradigma: el que permeten comprendre i el que no prenen en
consideracié, des d'una perspectiva que vol integrar en la teoria
moral les aportacions del camp de la psicologia.

. Erikson té com a referéncia empirica l'estudi de biografies.
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5. La recepcié de Kohlberg en les escoles de gestid i1 en les

organitzacions

5.1 Una qliestidé controvertida: 1l'ética dels (i en els) negocis

En els darrers anys l'ética dels negocis” ha anat passant
progressivament al primer terme de la reflexid sobre el mén de les
organitzacions (preferentment des del camp académic) perd també des
de la mateixa practica de les empreses i organitzacions (Melé, 1991).
Les raons per aguesta progressiva importancia poden ser, en la nostra
opinidé, diverses, i no sempre coincidents. Han influit coses tan
diverses com &s ara l'increment del poder estatal i transnacional de
les empreses; la pressié social davant de determinades actuacions;
la importancia del poder managerial en la vida de les organitzacions;
la constatcié de 1la diversitat de grups interessats en el
funcionament de les organitzacions; la presa de consciéncia de la
complexitat del mén contemporani i la necessitat d'autoregulacid que
aixd comporta; l'assumpcid gque el mdén contemporani és un mén en el
gual hom actua a través d'organitzacions; una certa desideologitzacid
del debat axioldgic i, com a conseqiiéncia, una certa recuperacid de
l'apelacié a la "moral"; 1l'aprofundiment per part de les escoles de
gestidé del tipus de formacié que han de donar i d'altres motivacions
1 preocupacions han fet que aquesta sigui una temdtica a la que cada

3

cop es dedica més espai, si més no académic i editorial.

Que disposi de més espai no vol dir gue no sigui una disciplina
controvertida i, fins a cert punt, encara poc sistematitzada i en
fase d'elaboracié. De fet, malgrat la gran efervescéncia dels darrers
anys podem dir que sempre hi ha hagut en el camp de 1l'ética, en un

grau o altre, una preocupacié per reflexionar sobre el mén de

% En el mén académic i empresarial encara se cita molt per la

seva formulacidé anglosaxona (Business Ethics). No compartim aquesta
formulacidé, per tal com exclou la reflexid en clau &tica sobre
qualsevol altra organitzacié que no encaixi en el mén dels negocis.
De tota manera, la disciplina ha arrencat d'aquest terreny, i aixi
és coneguda internacionalment. Atés que no és l'objectiu d'aquest
estudi la reelaboraciéd d'aquest concepte, per raons pragmatiques
seguirem usant aquesta expressié, a partir d'ara amb les sigles BE.
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l'activitat econdmica. Aquest reflexié é&tica, perd, se centrava
basicament en dues temdtiques: d'una banda, l'activitat econdmica o
els sistemes econdmics com a tals; d'una altra, els comportaments
dels individus en 1l'activitat econdmica. No és fins que es
desenvolupa una reflexié sistemdtica sobre 1les empreses i
organitzacions com a tals que apareix progressivament una reflexié
que assumeixi, des del punt de vista de 1'ética, 1'especificitat de
la vida organitzativa i la de les persones en el si de les
organitzacions (McHugh, 1988).

Una ‘primera aproximacid a aquesta problematica va venir lligada als
intents de analitzar més sistematicament la gestid com a professio:
aixi com hi ha una certa &tica del treball i d'algunes preofessions,
es comenga a plantejar si es pot parlar d'una &tica dels gestors, com
a subjectes amb un perfil professional ben delimitat. No cal dir gue
la reflexid sobre les seves actuacions va provocar cada cop més la
consideracid que no es podien considerar merament com les actuacions

(morals o immorals) d'uns individus aillats.

Progressivament, doncs, els problemes morals van deixar de ser vistos
només com a problemes individuals i, juntament amb el desenvolupament
de les teories de l'organitzacié (Boatright, 1988) i la seva docéncia
es va anar desenvolupant el gue més estrictament coneixem ara com a
BE. Es partir dels anys 70, doncs, que podem considerar establerta
amb un minim reconeixement piblic (tant en el mén académic com en el

de les organitzacions) la BE'®.

Aqul la perspectiva s'amplia notablement. Com hem dit, fins a agquest
moment la perspectiva ética estava molt centrada en els aspectes
normatius dels sistemes socials i politics i, sobretot, en la
conducta de la persona com a individu, un individu comprés amb una
notable abstraccié dels condicionaments organitzatius. Obviament,
aguesta comprensié no excloia molts aspectes de la vida de les

00 fg important notar que bona part de la pressid social en

aquesta linia va venir provocada per una série d'escandols sécio-
econdmics que van generar un amplissim debat sobre les practiques
habituals en les empreses i en les organitzacions ptbliques.



111

organitzacions susceptibles de ser considerades moralment: les
decisions, el tracte amb els altres, el compliment dels tractes, el
mal causat, les propies motivacions, els fraus, etc. Perd sempre com
accions d'individus susceptibles de ser regulades moralment. A més,
la perspectiva moral era notablement estreta. Una mena de moral
"aplicada" de principis, valors o normes que no es discutien, perqué
es consideraven inherents a les exigéncies morals de les enpreses i
organitzacions.

A partir dels 70 es comencen a produir uns canvis gue arriben fins
a avui, i que marquen el desenvolupament actual d'agquesta disciplina.
En primer 1lloc, la incorporacid de les empreses 1 organitzacions (i
les seves politiques) com a objecte de reflexid é&tica especifica
(Andrews, 1973). I, amb relacié a aixs, 1'amplissim debat (del qual
no ens podem ocupar ara) al voltant de 1la qiestidé de si una empresa
© organitzacidé pot ser considerada, com a tal, un subjecte moral, o
si, al contrari, el discurs moral només es pot referir a les persones
com a tals (French, 1979). Perso, simplement, el fet que aquesta
mateixa gliestié hagi estat objecte de discussié -no tan sols per una
pruija académica, sind per les consegiiéncies operatives que té- ja
és prou significatiu. Hi ha, perd, un segon canvi no menys important
que l'anterior. Es tracta agui de 1la incorporacié a la tematica de
la BE d'autors provinents més estrictament del camp de la filosofia
i, en tot cas, de 1la incorporacié d‘'una creixent perspectiva
interdisciplinar que fa que un major bagagtge filosdfic -i, de
vegades, teoldégic- es faci present en la reflexid (McIntyre, 1979).
En la nostra opinié, no és alié a aquest procés el fet que, cada cop
més, la BE deixa de ser una especialitat gairebé exclusivament
anglosaxona i comeng¢a a desenvolupar-se a Europa Occidental. Aixd 1i
suposa a la BE un cert enriquiment -producte d'un major pluralisme
cultural- i la incorporacid d'una tradicié més acostumada a la
reflexié critica sobre els sistemes sdcioecondmics i a la
fonamentacié ética i no, simplement, preocupada pel bon funcionament
del sistema vigent, com sol ser més aviat la que ha predominat en les
escoles de gestié usamericanes (Moussé 1989a).

Ens trobem, doncs, que, cada cop més, en l'agenda de la BE es passa
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de la persona a 1la corporacié (Mahoney, 1990), sense gque aixod
comporti, evidentment, cap mena de reduccié de 1'é&mfasi en les
gqliestions i les perspectives personals. S'ha anat passant d'una
perspectiva centrada en la responsabilitat personal a una perspectiva
que considera la responsabilitat corporativa. Com hem dit al
comencamant, un factor clau d'aquest canvi de perspectiva ha estat
el reconeixement -étic!- que en societats cada cop més complexes
moltes de les actuacions humanes més significatives i amb mnés
conseqliéncies es duen a terme en el context d'empreses i
organitzacions. Aquest fet demana no una mera superposicidé de 1la
reflexid ética sobre els individus i les organitzacions, sind una
major interaccidé d'ambdues (Bowie, 1986; DeGeorge, 1986).

Un darrer element que ha contribuit a enriquir aquest desenvolupament
de la BE ha estat la progressiva atencié analitica i practica al que
s'ha anomenat "cultura" corporativa o de les organitzacions (Mondy
et al., 1990). Aqui s'entén cultura com el conjunt de creences,
valors, rituals, tradicions, narracions o simbols que comparteixen
els membres d'una empresa i organitzacid, en la mesura gue els donen
un marc de referéncia per a la seva actuacid en el seu si. Aixd ha
generat cada cop més una orientacié a expressar explicitament el que
ha rebut diversos noms: ethos, identitat, propésit, visid, missid i
d'altres semblants. No cal dir que el fet d'incorporar aquestes
temdtiques no vol dir gue s'incorpori una reflexid moral, Perd és
evident que una aproximacié d'aquest tipus permet una major connexid
del discurs organitzatiu amb el discurs moral. En la nostra opinid,
ens trobem amb una dinamica que, d'entrada, es presta a confusio,
perd que a mig termini pot ser prou fecunda. La confusidé 1i ve del
fet que -aparentment- es comparteixen determinats conceptes molt
carregats axioldgicament (cultura, valor, missis, etc.). Perd l'Gs
és encara molt diferent, puix que compartir paraules no és compartir
un llenguatge. Aquesta confusid pot emmascarar preteses coincidéncies
entre l'ética i la teoria de l'organitzacid que estan ben 1luny
d'haver-se produit. Perd pot propiciar una major connexid, sobretot
si es pren com a referé&ncia el que pot ser una de les preocupacions
comunes més importants: la comprensid del canvi social i la del canvi

organitzatiu, i la direccionalitat d'ambdés.
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Podem dir gue ens trobem en un moment molt dinamic de la BE, que ha
passat de 1'ética individual a 1la corporativa. Sintetitzar aquest
procés i els seus trets basics ens ajudara a comprendre els problemes
actuals.

En una primera fase, la BE es plantejava com una branca de 1'ética,
que miravard'aplicar uns determinats principis generals &tics a un
camp ben concret de l'accid humana: 1l'activitat econdmica o, molt més
concretament, els negocis. Des d'uns principis que es donaven més o
menys per obvis, naturals, o evidents, es mirava d'anar escatint
quins eren els drets i deures dels qui es trobaven involucrats en
aquesta activitat i com avaluar moralment les seves actuacions. La
transicié es va produir quan, a través de la consideracidé moral de
l'accié dels directius, es va caure en el compte gque aguests eren
directius... d'organitzacions.

La segona fase 3ja va posar 1l'accent en la responsabilitat
corporativa. El nucli d'aquesta comprensid rau en el reconeixement
que les organitzacions tenen obligacions socials que trascendeixen
les seves funcions econémiques. Els canvis respecte la perspectiva
anterior sén importants. N'assenyalarem tres. En primer lloc, el pas
de centrar la reflexid moral en el rol del manager a centrar-lo en
l'accié de la corporacid. En segon lloc, el pas d'una perspectiva
moral generalitzant a una major atencié a problemes especifics i a
les relacions amb els grups que es veuen afectats rer l'accid de
l'organitzacié. I, en tercer lloc, el fet de deixar de parlar
exclusivament en termes morals (bé, justicia, drets...) i incorporar
termes procedents de les cidncies socials (poder, legitimacid,
racionalitat...).

La tercera fase és un desenvolupament de 1l'anterior, perd prou
especific com per que la distingim. Es correspon amb una visid més
directiva i proactiva de la responsabilitat social. Ja no es tracta
simplement de respondre a les demandes i a les pressions socials, es
tracta d'anticipar-s'hi, d'atendre al canvi social, a les noves

demandes 1 preocupacions de la societat envers les empreses i
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organitzacions, 1 reconstruir la mateixa legitimitat de
l'organitzacid. Ens trobem, doncs, en un canvi de perspectiva o de
focalitzacid, més que no pas en un canvi de temdtica. Es tracta
d'elaborar el significat de l'accid corporativa i no tan sols els
seus objectius, per bé que aquest canvi de perspectiva no és
especulatiu, sind que es concreta en propostes objectivades de
desenvolupament organitzatiu.

Aquesta evolucid desemboca en la perspectiva actual més centrada en
la comprensid de 1'organitzacid com a procés organitzatiu i en
l'émfasi en els processos de presa de decisid. Aquesta obertura
(Epstein, 1987a, 1987b) cal entendre-la més aviat com un canvi de
paradigma o d'aproximacié, que reelabora i reestructura totes les
aportacions anteriors. Per tant, es manté 1'atencié envers el
significat moral de les preferéncies, les opcions i les accions dels
individus segons la seva responsabilitat en el si de l'empresa; es
manté l'atencid en les conseqgiiéncies de les politiques organitzatives
i en els productes de l'accid corporativa; es manté l‘*atencié envers
detectar, avaluar, anticipar i respondre a les expectatives internes
1 externes de tota mena que van apareixent amb relacié a 1'empresa
0 organitzacidé. El que s'incorpora és aquesta perspectiva que posa
émfasi en la interrelacié del conjunt d'elements de tota mena que
configuren el procés de constitucié de l'organitzacis'® i 1a
construccié de les propies finalitats gue aixd suposa, no com a
formulacié ideoldgica, sind com a clau de comprensié dels processos
de presa de decisibd. Les possibilitats d'aquest enfocament caldra
veure'ls en els propers anys.

Sigui quin sigui el procés, hi ha una pregunta que cal plantejar-se:
com s'ensenya, aixd? (i la prévia: cal fer-ho?) (Bunke, 1988). Aqui
le pregunta, en contra del que pot semblar, no té cap mena de
ressonancia platdnica, sind uns origens molt més immediats. FE1
desenvolupament i la sistematitzacié de la BE han anat molt lligats,
com ja hem dit, al desenvolupament de la tasca de les escoles de

01, I, per tant, la comprensidé de l'organitzacié com un procés

dindmic de (re)institucionalitzacid, i no simplement com un "fet"
institucional.
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gestid, i al desenvolupament de les seves responsabilitats. Quina
mena de directius per a quina mena d'organitzacions cal educar? Com
més amplada de mires té 1la resposta a la pregunta i menys
exclusivament operativa és, més es fa present la necessitat d'educar
també la capacitat d'anidlisi i reflexid moral per part dels esmentats
directius.

No és el moment d'assenyalar 1l'evolucid que s'ha seguit en aquest
camp, perd ens resulta indispensable fer un apunt sobre les opcions
predominants actualment.

Una opcidé, no cal dir-ho, é&s que no cal ensenyar res que es pugui
incloure sota el titol de BE. Explicar les raons d'agquest
plantejament ens demanaria repassar tota una série d'argumentacions
que s'han anat donant des dels anys 70 (Mahoney, 1990), cosa que no
podem fer ara. Des de la coneguda senténcia de Friedman, segons la
qual 1'Gnica responsabilitat social de l'empresa és augmentar els
seus beneficis, fins al refis del conflicte intern gue suposa
1'increment de punts de referéncia a 1l'hora d'establir un model de
gestid, passant per la prevalenca del "paradigma economicista" de
comprensidé de 1'empresa i acabant per l'esguizofrénia o 1la
impermeabilitat entre el discurs econdmic i el discurs moral, hi ha
tot un seguit de raons que refusen la mateixa possibilitat d'una
RE'0Z,

Normalment, l'aproximacié dominant fins ara ha partit d'una distincié
de 1l'andlisi de la BE en tres nivells: el sistémic (referit al
sistema econdmic), l'organitzatiu (referit a les organitzacions) i
1'individual (referit als individus en 1les organitzacions). Els
programes docents d'aguesta segona opcid solen reproduir i
desenvolupar amb més o menys amplitud aquest esquema (Bowie, 1986;
McHugh, 1988; Moussé 198%a, 1989b; Tsalikis & Fritzsche, 1989;

Mahoney, 1990). Hi sol haver una brevissima pindola sobre les grans

e, Aquestes, 1 d'altres raons de tipus sociocultural, tal

vegada palesin la suara esmentada impossibilitat. Perd el que és
Segur que posen de manifest és la complexitat d'elements gque cal
tenir en compte a l'hora de treure'n l'entrellat, d'aguest debat.
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doctrines étiques, una consideracié -també forga breu- de les teories
sobre el capitalisme i sobre la justicia social, un desenvolupament
del concepte de responsabilitat social de l'empresa, 1 un
desenvolupament de les qilestions que sén susceptibles de generar
conflictes morals en les diverses dimensions de 1'accid organitzativa
(p.e.: la proteccié dels drets dels consumidors, dels drets dels
treballadors i de l'entorn; les relacions amb els treballdors i el
seus drets 1 deures; la informacid i 1la publicitat; les decisions
financeres, etc.). En totes les arees es pretén sobretot que es
produeixi una presa de consciéncia de les implicacions i les
conseqliéncies de les decisions, amb atencid als valors i les

preferéncies morals que es posen en joc.

Darrerament, va prenent forca una tercera opcidé més ambiciosa, perd
més dificil d'articular (Dunfee & Robertson, 1988). Sense descartar
la necessitat d'una formacié especifica en BE, agquesta aproximacié
considera gue "1l'existé&ncia d'un curs separat de business ethics,
tant si é&s opcional com si és obligatori, provoca en nombrosos
estudiants la connotacid que 1'ética és exdgena a les funcions
basiques de la gestis"'®, a més, aquesta presentacidé "separada" fa
que 1'ética sigui percebuda com quelcom d'irreal i "allibera" a totes
les disciplines del curriculum académic de plantejar-se les
implicacions i els supdsits étics de la tematica gue tracten.
L'opcid, doncs, es presenta com una alternativa: la de integrar
directament l'ética en tots els programes de formacidé de directius.
Es tracta de detectar totes aquelles questions &ticament rellievants
i tractar-les explicitament en el moment que es proposen, també, com
a gqlestions de gestidé. Es tracta de fer veure -i practicar
academicament- gue la clau de comprensié ética é&s una part integral
de la mateixa gestié. Aguesta proposta que es va obrint lentament pas
comporta, no cal dir-ho, nombroses dificultats. No deixen de ser
importants les organitzatives (en aguests cas, d'aquestes peculiars
organitzacions que sén les escoles de gestid). Perd les més complexes
fan referé&ncia al fet de 1l'exigéncia d'interdisciplinarietat que aix®
comporta i al problema que suposa la pluralitat de creences i

% Dunfee & Robertson, 1988, pag. 848.
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criteris &tics que hi sol haver en aquests claustres de professors'®,

Subjacent a aquesta tercera opcié hi ha dues preguntes que,
dissortadament, no sempre es plantegen: gui és el perfil d'una
persona moralment educada en una societat pluralista? (Johnson,
1981); quina &s el procés educatiu ~i el perfil d'educador!- adequat
a aquest objectiu?

Agui pluralisme no és sindnim, merament, d'acumulacié. E1L gue
sobretot posa de manifest &s 1la complexitat de la realitat, de 1la
qual, malgrat tot, cal fer-se carrec. Aquest complexitat ja és
inherent a 1la mateixa constitucié dels individus (Tsalikis &
Fritzsche, 1989). Ens trobem que hi conflueixen, en primer lloc, les
creences, opcions, motivacions i necessitats personals; en segon
lloc, les exigéncies socials, técniques i deontoldgiques proépies del
Seu camp professional; i, en tercer lloc, els objectius, 1les
politiques i la cultura de l'organitzacid a la qual pertany. Si a
aixd hi afegim que la realitat consisteix en la interaccid entre
persones gque poden donar continguts diversos a aguestes tres
dimensions de la constitucid moral dels individus, el problema sembla
insoluble.

Pero tal vegada es tracta no de resoldre el problema, sind d'assajar-
ne una reformulacié. Tal i com hem vist en els plantejaments que hem
presentat sumdriament, l'orientacid de la BE se centrava de manera
gairebé exclusiva en els continguts, sense gairebé cap atencid al que
podriem anomenar elements estructurals. En un treball de sintesi
relativament recent (Bowie, 1986) encara hi podem trobar una sintesi
dels trets comuns a tots els cursos de BE dque no inclouen cap
consideracid sobre el que hem anomenat elements estructurals de la
moralitat: les dimensions cognitives, el judici, les virtuts i les

actituds, etc. Els continguts s'ho emporten gairebé tot.

106 I, cal afegir-ho, que en el mén académic no sempre hi ha la

tradicié o la disponibilitat a reflexionar sistemdticament sobre les
implicacions morals de la propia activitat docent.
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Tanmateix, una educacid moral centrada basicament en els continguts
no pot ser adequada a una societat en canvi (Coleman, 1987) i a unes
organitzacions cada cop més complexes. Una educacidé moral centrada
basicament en la transmissié de continguts pressuposa 1'existéncia
d'un "ordre" (social o moral, tan se val ara) que cal preservar i al
qual cal adaptar-se. Perd una societat pluralista ha fet esclatar,
per la via dels fets, la possibilitat d'aquest mateix ordre. Sobretot
si tenim present que en aquest estudi ens estem referim a la
constitucié d'organitzacions que comparteixen objectius, no a 1la
constitucié de comunitats que comparteixen unes actituds i uns estils
de vida (Abba, 1989).

De qué es tracta, doncs? D'una banda, de no oblidar gue tota proposta
d'educacid moral es proposa desenvolupar una certa maduresa personal
i organitzativa (Andrews, 1973). Persd, sobretot, es tracta de tenir
present que, guan es tracta d'adults, "é&s molt dur canviar habits,
Ccreences i valors. Perd aquest canvi no és la funcidé primaria d'un
curs d'ética de la gestid. La funcisé primdria és la d'ensenyar
sistemes d'analisi ética, no standards de conducta moral®'®®, No es
tracta ara de debatre aquesta contraposicié ni la seva validesa, sind
de caure en el compte gque no cai posar émfasi tan sols en els
continguts morals de 1la BE, sindé també -i gosariem dir gue sobretot-
en les capacitats morals de les persones.

Aquesta perspectiva sembla que obre una porta a la incorporacid de
l'aportacié de Kohlberg en el camp de la BE.

5.2 L'assumpcid del model de Kohlberg en les escoles de gestid
(A): nota prévia.

Mirat sobre el paper, sembla que la teoria 1 1la metodologia de
Kohlberg haurien de ser un bon suport per a la BE, sobretot si teninm
bresent que es tracta de l'educacid moral d'adults. Com a minim,
creiem que es poden prendre en consideracid cinc raons.

', Hosmer, 1988, pag. 10.
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En primer lloc, que permet posar l'accent en la construccid dels
valors i dels objectius, sense atendre directament als continguts ni
fer-ne un objecte de debat moral prioritari, i, per tant, evitant
tant una estéril confrontacié de valors com una no menys estéril mera
afirmacié sense ulterior discussid o reflexid. Evidentment, es
produeix una reelaboracié dels continguts, perd aguesta reelaboracié,
en tot cas, és el resultat d'un procés en el qual no s'ha posat
énfasi en el contingut sindé en la forma de la seva elaboracid.

En segon lloc, l'é&mfasi de Kohlberg en el procés de desenvolupament
permet partir de la realitat cognitivo-moral en la qual es troba
cadascl, sense prejutjar els passos que ha de fer o el nivell que
ha d'assolir. Es tracta de proposar 1 estimular un creixement
personal que ha de seguir el seu propl ritme en cadascd, i no
d'homogeneitzar conductes ni pensaments. Es tracta de permetre una
major lucidesa sobre un mateix i sobre l'organitzacié en la gqual hom
estd i d'oferir una possibilitat de desenvolupar unes capacitats,
cosa que &s més possible si partim del nivell assolit ~de la
realitat- i no pretenenm adaptar mecanicament la realitat a un
determinat ideal.

En tercer lloc, la tradicié cognitiva i constructivista posa 1l'accent
en el discurs moral en tant que aquest es posa en acte. L'atencid no
es posa en les declaracions de principis, siné en el discurs moral
que s'interpenetra en les decisions. Kohlberyg ens permet comprendre
com pensem moralment les decisions que prenem, 1 no, simplement,
quines idees morals sostenim. Atesa la importancia que hem donat als
processos de presa de decisions, no cal dir que un enfocament com el
de Kohlberg pot il.luminar i enriquir amb més forca la moral viscuda
quotidianament gue no pas un enfocament merament orientat a
l'adquisicid de determinats continguts morals, la integracié practica
dels quals, com ja hem vist, sempre va endarrerida respecte la seva
incorporacié intel.lectual.

En quart lloc, centrar-se en el raonament i en el judici no tan sols
permet esmortuir els aspectes més improductius del conflicte qgue es

produeix inevitablment en un didleg centrat sobre els contiguts
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morals (o comprendre millor aquest conflicte, quan es veu Jgue no és
propiament de contingut, siné resultat de partir de nivells massa
separats de raonament moral), sind que permet més la col. laboracid
educativa i la interaccié interdisciplinar, en la mesura que 1l'Gnica
(?) gliestid passa a ser, en la diversitat de plantejaments i
conflictes, desenvolupar estratégies orientades al creixement en la
capacitat de judici moral i a 1la comprensié de les estructures de
raonament dels altres,

Finalment, 1'aproximacié de Kohlberg permet, si més no, plantejar-~-
se de manera més operativa el gue és, en la nostra opinié, una de les
paradoxes més importants de 1'educacis moral: el fet que, per dir-
ho en llenguatge de Kohlberg, la majoria dels discursos morals -gue
©S proposen com a models orientatius de caracter normatiu i com els
Gnics plantejaments propiament morals- es mouen en continguts dels
nivells 5 i 6, mentre que la majoria de la gent no ha passat del 4...
si hi ha arribat. Aquesta paradoxa explica, en la nostra opinis,
moltes de les ineficiéncies de 1la formacié en BE, i el sentiment
d'insuportable separacié entre el discurs eétic | la realitat
quotidiana. Pel que coneixem, aguesta paradoxa no ha estat plantejada
com a tal, i creiem que, pel gue acabem d'exposar, els plantejaments
de Kohlberg ofereixen, si no una solucid, si una aproximacié diferent
que permet assajar d'altres vies de resolucid del problema.

Hem vist, doncs, algunes de les raons que, en la nostra opinis,
abonen la incorporacié de Kohlberg a la BE. Pera, sorprenentment,
aquesta incorporacid és relativament recent, i encara moderada, cosa
que no ens permet fer-ne un balan¢ definitiu'®. El fet que en els
darrers dos anys s'hagin plantejat arreu del mén diversos projectes
d'investigacié en agquesta 1linia -tots ells lligats a escoles de
gestidé~ ens permet pensar que podrem millorar-ne rapidament 1la
valoracié.

%, creien que les referéncies citades al final sobre aguesta

qliestidé recullen (si tenim en compte la bibliografia que cada una
d'elles utilitza) tot e) material més important dque fins ara hi ha
sobre aquesta tematica.
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Provisionalment, creiem que es poden donar almenys dues raons gue
expliquen aquest retard. Per una banda, que els projectes i estudis
sobre desenvolupament i educacié morals han estat molt centrats en
infants i adolescents, precisament a causa del fet qgue és quan es
constitueix la personalitat moral, deixant més en segon terme els
adults. Sembla, perd, que ens caldria més investigacié sobre les
possibilitats de canvi en adults -i més quan es tracta d‘'una
aproximacié tan fortament cognitiva- i no tan sols sobre el nivell
que han assolit. L'altra rad ens remet a la poca atencidé que la BE
ha atorgat al didleg amb les aportacions recents de la filosofia
moral. El minim que es pot dir de la majoria de manuals'® de BE no
és tan sols que palesen una escassa consideracid per la teoria ética
com a tal -cosa que podria quedar justificada per la seva orientacid
més d'ética aplicada- siné que semblen ignorar aportacions basiques
de 1l'ética contemporania. En aquest punt, la incorporacié de Kohlberg
(tal vegada més "faciln per ser un autor usamericd) no s'ha de
considerar com una fita, sind com un pas en un cami gue encara
preveiem molt llarg.

Disposem, perd, en els darrers anys d'algunes investigacions que
S'han dedicat a estudiar el llenguatge moral dels directius, sense
relacionar els resultats, tanmateix, amb una clau de lectura
kohlbergtiana. Prendre'ls en consideracid ara ens podra ajudar
després a situar millor les aportacions dels que ho han fet.

Gellerman (Gellerman, 1986) va sistematitzar un estudi més ample en
el qual, mitjancant 1'entrevista personal o l'analisi d'histéries,
es van aplegar els casos d'alts directius (considerats préviament al
problema plantejat com a "bons" directius) que havien pres decisions
eéticament censurables i amb conseqliéncies nefastes per a les
organitzacions per a les gquals treballaven, per a tercers, o per a
ells mateixos. La conclusié va ser que predominaven, a l'hora de
justificar o racionalitzar aquests actuacions, quatre linies
d'argumentacid. En primer lloc, la creenga gque aquella actuacid no

7 amb algunes excepcions, si més no quant a la intenciéd:

vegi's Moussé 1989a, 1989b.
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traspassava els limits de 1la legalitat, i que no era realment
immoral. En segon lloc, la creenga que agquella actuacié s'havia fet
seguint el gue es creien els milllor interessos de 1les persones
implicades o de la corporacid. En tercer lloc, la Ccreeng¢a que ho hi
hauria problemes perqué l'actuacid estava prou protegida com perqué
mai no fos descoberta o coneguda. En darrer lloc, la Creenca gque,
puix que l'actuacid es duia a terme per a ajudar la prépia companyia,
aquesta protegiria o perdonaria la persona que s'hi havia embolicat.
Breument, gquina consideracid podem fer sobre aguestes argumentacions?
Doncs que totes elles es mouen en els estadis corresponents al nivell
Preconvencional de Kohlberg, confirmant en agquest punt moltes de les
seves conclusions, en concret la que atribuiex una major probabilitat
de comportament immoral als adults gque es mouen en els primers

estadls108

Una altre estudi important é&s el gque es va a dur a terme entre
directius canadencs (Bird et al., 1989). L'estudi es va dur a terme
a partir de 1l'analisi de converses entre directius en les guals
apareixien gilestions &ticament rellevants. L'objectiu era prendre en
consideracié la manera com el discurs moral funcionava com a element
de relacid entre els implicats. La peculiaritat g aquest estudi era
que no es fixava tant en el contingut substantiu de les referéncies
morals que tenien els subjectes, siné 1'Gs que en feien en les seves
interaccions. Aixi, hom va arribar a concloure una distribucié ben
significativa: en un 8% dels casos el discurs servia per a expressar
frustracions; en un 17'5%, prenia la forma de racionalitzacions per
excusar qui parlava o la seva organitzacid; en un 5% dels casos tenia
un contingut ideoldgic que es feia servir per a defensar o criticar
les estructures d'éutoritat; €n un 14%, servia per a lloar o blasmar
la conducta dels altres; en un 29% dels casos s!' utilitzava per a
invocar principis © normes generals; en un 17,5% dels casos el
discurs moral servia per a criticar, justificar o defensar actuacions
que ja s'havien dut a terme; finalment, en un 9% dels casos el

108 Recordem que s'ha verificat una major tendéncia a la

consisténcia entre conducta moral i principis morals en els estadis
alts, i una major correlacid entre conducta conflictiva moralment
parlant i un raonament propi dels estadis baixos.
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discurs moral servia per a clarificar situacions, identificar
problemes o prendre decisions. La conclusid a la qual van arribar els
autors va ser dque "el llehguatge moral é&s usat més aviat
estratégicament com a base per a la Jjustificacié que no pas
cognitivament com a base per a una opcié"'®, Agquest estudi també
sembla anar en la linia del que ens estem plantejant, per bé que
resulta un xic més complex. En efecte, per dir-ho amb una formulacié
piagetina, se'ns confirma que el pensament verbal i el pensament
actiu no solen coincidir, i que no hi ha necessariament correlacid
entre 1'Gs d'expressions morals i l'orientacié de la conducta. Atés
que el treball es fixa en 1'ds del 1llenguatge moral i no en
l'estructura del judici no podem fer comparacions exhaustives, i més
quan constatem que, en la practica, el llenguatge moral pot ser usat
de moltes maneres, encara qgue el contingut sigui el mateix''. Pero,
en canvi, si que ens és important constatar que és habitual afirmar
valors morals o referir-se a ells, perd molt poc habitual incorporar-
los conscientment en els processos de presa de decisions. Com saben,
la metodologia de Kohlberg ens permet activar i desenvolupar el
discurs moral en la seva interpenetracid en les preses de

decisions''.

Finalment, un estudi de Nielsen (Nielsen, 1988) va intentar estudiar
quines eren les limitacions del raonament moral amb relacié a 1'accid
moral. La seva hipétesi era que tant els fildsofs com els directius
consideren que l'é&tica té un alt component de raonament i que aquest
raonament, quan l'utilitzen individualment o conjuntament, s'usa en

dos sentits: epistemologic (qué és é&tic o no) i praxic (quina

"%, Bird et al., 1989, pag. 80.

"0, Aixd també té una certa semblanga amb el concepte d'estadi
de Kohlberg, en el punt que es defineix no pels valors de referéncia,
sindé per l'organitzacié i Gs dels valors que siguin.

"". No cal dir que l'estudi de referéncia ens parla de 1'Gs
explicit o conscient del discurs moral en les preses de decisions.
Ja sabem que, segons Kohlberg, sempre gue es ddéna un conflicte en una
eleccid s'activa una forma de raonar moralment. Probablement, altres
dels usos del discurs moral ressenyats es deuen correspondre amb
alguna forma de judici (aixi com -dbviament- 1l'ds conscient no ens
diu res del nivell en el gual es déna).
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actuacié és més &tica que d'altres). Doncs bé si s'analitza el que
diuen tant els fildsofos com els directius quan es tracta de saber
quines limitacions té& el raonament quan es tracta de fer-lo practic,

ens trobem les segiients consideracions:

1. Si els drets humans estan limitats en les organitzacions, el
raonament étic també.

2. La incertesa i la complexitat limiten el raonament a&tic.

3. 8i la referéncia de les persones i de les organitzacions és
una "mala"™ autoritat, el raonament &tic en 1'accié estratégica
esdevé limitat.

4. Molta gent fonamenta el judici moral més en el seu passat i
en experiéncies inarticulades que no pas en el raonament &tic.
5. Hi ha limitacions congénites o d'habit que limiten el
raonament é&tic.

6. Les pressions de temps no permeten el ritme gque demana el
raonament étic.

7. Els gestors d'alt nivell no creuen que hi hagi falles en els
seus criteris basics.

8. Els gestors de nivell mig creuen que els d'alt nivell no
tenen interés en el raonament &tic, i que no se'ls pot
interessar en aixa.

9. Les diferéncies culturals i ideologiques limiten el terreny
comid per al raonament é&tic.

10. Per a molta gent, l'ética no &s un afer cognitiu o analitic,
i aix®6 limita la capacitat de raonament atic.

11. Per a molta gent, 1'ética és un afer intuitiu, emocional o
gairebé mistic, cosa que exclou el racnament.

12. El pas de 1'"é&s" al "s'ha" no es pot fer per deduccid, cosa
que impedeix el raonament &tic orientat a 1'accié.

13. Els gestors poden entendre i conéixer el raonament étic,
perd no escollir i optar mitjangaht aguest raonament.

Si parem esment a aquest llistat hi podem trobar afirmacions molt
dignes de ser preses en consideracid. Perd hi podem trobar sobretot
moltes de les dificultats practiques que té& una aproximacié que és

diferent a la que proposa Kohlberg. Com hem vist, totes aquestes
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dificultats responen a un plantejament: el plantejament segons el
qual 1l'accidé moral consisteix en els pas de la -diguem-ne~- teoria a
la practica. Se segueix l'esquema "hom té determinades idees o
principis morals, i després els posa (o0 no) en practica”. En aguestes
afirmacions hi trobem elements prou importants per a analitzar les
dificultats o resisténcies que hom es troba davant 1la posada en
practica d'aquestes idees, o davant del mateix procés de clarificacié
d'aquestes idees. No cal menysternir-los perd, per contrast, ens
ajuden a situar millor 1'aproximacid de Kohlberg: partir de 1la
practica o, millor dit, partir de l'estructura del discurs moral que
Sempre es posa en joc en la practica gquan hom es troba davant de
qualsevol conflicte de preferéncies a 1'hora de prendre una decisiés.
I veure si és possible un desenvolupament (formal i de continguts)
gue treballa sobre la mateixa estructura formal del judici en el
procés préactic de jutjar i decidir.

Vegem, doncs, qué han donat de si alguns treballs sobre el judici
moral dels directius gue han adoptat 1la metodologia de Kohlberg.

5.3 L'assumpcié del model de Kohlberg en les escoles de gestid
(B): possibilitats i limitacions.

Plantejar-se la incorporacié de qualsevel formacié &tica ~sigui
segons la matriu de Kohlberg, sigui segons qualsevol altra- entre
els directius d'organitzacions no es pot fer en el buit o en general.
Perqué segons el model d'organitzacid o el model de comprensidé del
que sOn les responsabilitats directives del gue hom parteixi, el

tipus de reflexié &tica que es proposi ja estd delimitat d'entrada.

Hi ha diversos intents de posar de manifest aquesta interrelacié. En
prendrem un (Boatright, 1988) com a referéncia pergué, sense ser
exhaustiu, recull prou significativament alguns dels enfocaments més
importants i adopta una perspectiva que resulta més adequada per a
la connexié amb els plantejaments de Kohlberyg.

Segons agquesta perspectiva, podem considerar cinc aproximacions al

rol del directiu, implicant cada una d'elles una manera d'entendre
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les relacions entre aquest rol i l'eética.

a) el model d'enginyer de l'organitzacié. Segons aquesta

perspectiva, gestionar é&s basicament aplicar determinades
técniques per tal d'assolir una més eficient organitzacié del
treball i uns millors resultats. Aquest model pot esdevenir
impermeable a la comprensid dels conflictes (1 als conflictes
de valors) puix que facilment se'l comprén com a resultat d'una
organitzacié ineficient. Gairebé no hi ha 1lloc per a
consideracions étiques en el procés de presa de decisions, puix
que hom veu la tasca del directiu basicament com un afer técnic
de dirigir i organitzar de la manera més eficient. Aquests
plantejaments no deixen lloc a l'ética en la mesura que el seu
criteri d'avaluacid és "funcionar", sense cap reflexid o analisi
dels supdsits de qualsevol "funcionament" o dels supdsits qgue
permeten pensar i definir l'eficacia i 1'eficiéncia. L'ética
només é&s planteja en termes de "responsabilitat professional",

entesa com a delimitacidé de les exigéncies de la seva funcid.

b) el model economicista. Té en comd amb 1'anterior la

preocupacidé per l'eficdcia i 1l1'eficiéncia, perd no veu el
directiu merament com a organitzador, sind com a conductor, com
a pilot de la nau que li ha de donar direccionalitat en el si
del mercat en el gqual opera. El subjecte passa a ser 1l'empresa
com a actor econdmic que ha de sobreviure, i aquests criteris
econdmics passen a ser la clau de comprensid dominant. Se suposa
que, sota aquesta ldgica, l'empresa (assimilada al rol directiu)
actua com un individu racional que maximitza utilitats, perd en
redueix la comprensis'’? a aguesta absolutitzacié de la dimensié
econdmica. En aquest cas, l'ética no fa referéncia propiament
a la tasca del directiu o a 1l'actuacid de 1'organitzacidé, sinéd
que és la superposicid a la tasca del directiu de la filosofia
moral de matriu utilitarista, usada com a legitimacid de la seva
activitat.

M2 I la mateixa comprensié del gque cal entendre per "racional.
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c¢) el model de gestié dels valors. Aquest model posa émfasi en

la configuracié de valors com una de les tasques directives. El
directiu és vist també com el creador i configurador dels valors
d'una empresa o organitzacié. Coordinar i orientar la tasca de
moltes persones amb relacié a determinats objectius en el marc
d'una comprensié del gue é&s la mateixa raé de ser d'aquesta
organitzacid comporta configurar, comunciar i compartir
determinats valors propis de l'organitzacié. Des d'aquesta
perspectiva es reconeix gue tota organitzacidé és travessada per
un sistema de valors. El problema és que ni tots els valors sén
morals, ni incorporar una consciéncia axioldgica en les preses
de decisions comporta adoptar una perspectiva ética. Es veritat
que aquest model assumeix gue una organitzacié és un grup humi,
un grup de persones gque comparteixen activitats i alguns
objectius. Perd aquests valors es poden reduir a l'expressid
dels propis interessos i a l'assumpcié acritica dels valors que
1'entorn més immediat transmet o assigna a l'organitzacié i als
seus directiu.

d) el model formal d'organitzacid. Aquest model, per bé& que com
a constructe tedric esta molt posat en gliestié, ha deixat com
heréncia una comprensié de 1les relacions entre ética,
organitzacié i tasques directives encara molt extesa. Segons
aquest model, una organitzacié és una estructura més o menys
jerarquitzada de rols i funcions, en la qual cadasci té
establerts els seus drets i responsabilitats. La racionalitat
s'identifica amb aquesta estructura organitzativa (entesa com
a instrument adequat per a assolit determinats objectius). Per
tant, aquest model "desmoralitza" 1'actuacié en la mesura dgue
"bo" s'acaba identificant amb "bon procediment" i, aquest, amb
"procediment establert"”. com hen dit, hom gairebé ha
desmantellat la viabilitat tedrica d'agquest model, en la mesura
que, si més no, ignora les relacions informals sempre presents,
les ineficiéncies i irracionalitats que es produeixen en 1la
practica, i la seva mateixa cultura organitzativa. Perd aquesta
critica és perfectament compatible amb una consciéncia moral

segons la qual la prdpia responsabilitat (o no-responsabilitat)
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es redueix al compliment de les propies funcions, del que a hom
se 1i ha demanat o del que "s'espera" de ell.

e) el model politic. Des d'aquesta perspectiva, tota
organitzacié (i les corresponents tasques directives) demanen,
per descomptat, establir finalitats i objectius i maldar per
assolir-los. Perd aquest assoliment exigeix un procés de
reflexid constant sobre els objectius establerts i el cami que
s'esta seguint. Per aconseguir-ho cal caure en el compte que la
vida d'una organitzacié és el resultat d'una continua interaccié
entre grups interns i externs que configuren o estan implicats
en les seves activitats. Aixd vol dir que el treball directiu
té també un fort component de mediacié entre aquests diversos
grups, i de consideracidé dels seus interessos. Dirigir comporta
aqui, doncs, una important funcid mediadora d'interessos i
d'articulacié dels mateixos en funcié del que s'ha establert com
a finalitat i raé de ser de l'empresa o l'organitzacié. Aixa
suposa, des del punt de vista étic, la pregunta pels criteris
de reconeixement mutu i els procediments per a 1l'establiment
d'acords, puix que mediar, governar i dirigir es fa sempre amb
relacid a alguna finalitat.

La perspectiva que ens poden donar aquests models no exhaureix totes
les perspectives possibles davant de la comprensié de l'activitat
directiva. Perd ens permet tres consideracions suficients per al
nostre objectiu. En primer lloc, que tot fet organitzatiu suposa una
determinada racionalitat en el que pertoca a la comprensid de
l'empresa i de les seves decisions. En segon lloc, gque tota
organitzacié genera -en la seva mateixa dinadmica organitzativa- una
seleccid del que cal i el que no cal considerar com a moralment
rellevant. En tercer lloc, que el discurs moral -guan es tracta de
la BE- no pot ser dnicament discurs, siné que ha de comprendre les
diverses ldgiques organitzatives.

Creiem que aquestes consideracions (1 1'exploracid pravia gue 1li ha
servit de suport) sén suficients perqué ens permeten plantejar-nos

d'una manera clara l'expecificitat que pot tenir l'aportacié de
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Kohlberg en aquest context. Precisament perqué se centra en
l'estructura del judici moral que opera en el procés de presa
decisions podem considerar com una hipdtesi versemblant que la seva
aplicacié no depén de 1'adopcid d'un model de teoria organitzativa
(com s'esdevé en les aproximacions étiques que donen més émfasi al
contingut), siné qgue pot ser transversal a tots ells. I, a més, al
posar l'accent en la construccidé de 1la consciéncia moral com a
procés, obre la possibilitat de canvi sense quedar circumscrit al
model de partenga i sense negar, tampoc, la viabilitat (si més no des
del punt de vista que estem adoptant) del model del qual es parteix,
sigui el que sigui.

Com ja hem dit, els estudis de Kohlberg mostren que el que és més
habitual és que els adults no‘passin de l'estadi 4, si hi arriben.
Un estudi (Wood et al., 1988) al gual van respondre 2.267 directius
i 205 estudiants d'escoles de gestid que havien fet cursos de BE ens
dona uns primers elements prou significatius. No tan sols una gran
majoria de les respostes no anaven més enlla del nivell 413, sindé que
tenien un pes ben important les respostes que se situaven en els
nivells preconvencionals. Es detectava una major rigidesa en els
plantejaments morals dels estudiants i una major dificultat per a
assumir les ambivaléncies quan es produien. Els factors que poden
explicar més en detall les conclusions a les gquals s'arriben
desborden, en la nostra opinis, l'aproximacid de Kohlberg, puix que
demanen una interpretacié de 1l'evolucid cultural que han seguit els
USA en els darrers 15 anys1M. Perd en canvi, atesa la reduida
pPreséncia de respostes que es movien en el nivell postconvencional,
ens ha de fer plantejar si és viable abordar directament la formacié
moral des dels principis morals -com se sol fer-, atés que sembla que
en molts casos ne hi ha, simplement, capacitat de raonar

", A falta d'una consideracid sobre 1'Gis d'aquest nivell en el

mén dels directius que farem més endavant.

" Ris autors, segquint Bellah, consideren que de les tres
tradicions que han configurat la cultura usamericana (la biblico-
puritana, la republicana i la individualista), en els darrers anys
ha predominat fonamentalment aguesta.
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operativament amb ells’’.

Un estudi més delimitat als estudiants de segon curs en escoles de
gestid (Weber & Green, 1991) es va intentar plantejar fins a quin
punt era veritat que els estudiants, abans de rebre formacié en
principis morals, es trobaven ja en 1l'estadi 4 o fins i tot superior.
El resultat va ser que gairebé la meitat dels estudiants es trobaven
en un nivell preconvencional”é, i no arribava al 2% els que raonaven
en un nivell postconvencional. Aquest estudi és consistent amb un
altre de Kohlberg que situava gairebé tres quartes parts dels
americans en els nivells 2 & 3. El treball educatiu que es va fer a
partir d'aquest estudi (centrat en decisions relatives al mén de la
gestid) va mostrar que era possible un progrés perd, sobretot, va
confirmar que els estudiants que no havien assolit l'estadi 4 no eren
capagos de progressar directament vers un raonament moral basat en
principis1w. De tota manera la lectura d'aquest estudi ens aporta una
observacié que en la nostra opinié és molt important, i que els

autors passen per alt.

Com ja sabem, l'estadi 4 es caracteritza pel fet que 1'individu raona
com a membre d'un grup, veient-se a si mateix en el marc de 1la
societat (o grup) a 1la qual pertany i adoptant aquesta perspectiva
a l'hora d'establir els seus plantejaments: el manteniment de 1la
viabilitat de la societat (o del grup) esdevé un criteri basic de la

"5 Recordenm que afirmacions com aquestes no es fan com a judici

sobre la moralitat de ningi.

ne, L'estudi, perd, no atén a un, aspecte basic: el de 1a
transicidé adolescent. Com sabem, Kohlberg ha acabat postulant
l'existéncia d'un estadi 4's que és l'inici de la superacid del 4,
perd que aparentment es manifesta com a 2.

", Aqui es manifesta de manera ben clara el problema gue de la
"fal.lacia naturalista" de caire psicoldgic que hem plantejat en
discutir Kohlberg i la lectura normativa dels seus estadis. Queda
pendent, per exemple, discutir fins a gquin punt és desitjable,
necessari o exigible determinat estadi com a moralitat adequada per
al mén de la gestid. Ens trobem altre Cop amb un debat estrictament
étic, no de psicologia moral. Perd a nosaltres, ara, ens és suficient
comprovar gque é€s possible dur a terme aquests plantejaments en el si
de la BE.
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seva moralitat. Ara bé, es pot esdevenir -i, de fet, s'esdevé- que
en el si de l'empresa hom raoni en l'estadi 4 com a membre de
1'empresa, perd, en la mesura que adopta una perspectiva de subjecte-
corporacidé (&s a dir, em la mesura que identifica, a efectes
practics, el grup social amb l'empresa o organitzacid), pot raonar
com a directiu d'aquest subjecte corporatiu en estadis
preconvencionals, i actuar conseqiientment'®, ajyvi doncs, creiem que
esdevé indispensable -sobretot quan es tracta d'empreses i
organitzacions~ detectar si els individus capacos de raonar en

l'estadi 4 ho sén a titol personal o també com a directius'".

No tots els estudis sén coincidents fil per randa amb la linia dels
que hem assenyalat, perd podem afirmar que hi ha una coincidéncia
basica en una série de punts, que esdevenen hipdtesis per a properes
investigacions (Trevino, 1986). Creiem que les més importants sén les
seglents: a) la gran majoria de directius raonen en dilemes referits
a situacions laborals en el nivell convencional (estadis 3 i 4); b)
els directius que raonen en el nivell postconvencional (estadis 5 i
6) palesen una major consisténcia entre el judici i 1'accis que els
gque raonen en estadis inferiors; ¢) els directius, quan es plantegen
situacions referides a 1la seva activitat professional, solen tenir
una estructura de judici d'un estadi inferior respecte al que mostren
quan es plantegen dilemes hipotéties'?®, Finalment, el desenvolupament
moral é&s més significatiu en directius amb un alt nivell de formacid
que en directius amb un baix nivell de formacié. La pregunta ara

"8 creienm que aquesta perspectiva pot enriquir el debat, al
dqual ja ens hem referit, sobre si 1a responsabilitat moral es pot
atribuir només a les persones o també a les corporacions.

" Recordi's la distincié que hem fet abans sobre 1la
possibilitat de distingir, en els individus, entre el discurs moral
de les creences perscnals, el discurs moral porfessional i el discurs
moral corporatiu.

Kohlberg situa les persones en un ‘estadi quan predomina almenys la
meitat de les respostes en aquest estadi, mentre que la resta esta
repartida entre 1'anterior i el posterior. A més recordenm que
Kohlberg treballa basicament sobre dilemes hipotatics i gque 1'ds
intel.lectual wva per davant de 1'Gs practic dels plantejaments
morals.
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passa a ser, per tant, qué aporta a la formacid de directius i al seu
desenvolupament moral un contacte amb la metodologia eductaiva de
Kohlberg.

Una qiiestié clau de la psicologia moral &s que permet posar l'émfasi
en el procés de presa de decisions i no tant en la descripcid de com
haurien de ser les coses. Ara bé, aquest procés inclou
(analiticament, no seqliencialment) una série de dimensions (Conry &
Nelson, 1989): la sensibilitat moral, el judici, la deliberacid i 1la
decisid, i la implementacid. Cal ser molt conscients que el
plantejament de Kohlberg, per bé que té presents totes aquestes
dimensions, ha desenvolupat el que fa referdncia a 1la segona
d'aquestes dimensions.

Perd hi ha una altra cosa, certament decisiva. Kohlberg ha eleborat
els seus treballs i les seves propostes bésicament treballant amb
adolescents i joves. No amb adults. Com ja sabem, la clau per al
desenveolupament moral és el que ell anomena conflicte cognitiu.
Aquest conflicte pot ser -certament- induit; perd en els joves i
adolescents és sovint la mateixa interaccié quotidiana (que pot
Suposar el contacte amb gent situada en diversos estadis) la que
provoca el conflicte cognitiu. A partir d'aguestes edats, aixd® sembla
més dificil, fins al punt que, a partir del 25 anys, hom tendeix a
estabilitzar-se en el nivell de maduresa que ha assolit, a no ser dque
es trobi amb un factor de desequilibri que 1li vingui d'un altre lloc
gque no sigui les interaccions quotidianes. El més important dels
factors desequilibradors en aquests casos és 1'educacié''. En
qualseveol cas, "l'educacid s'ha confirmat com un requisit per a
assolit els estadis 5 i 6"'%?, aAra bé, aixd vol dir que cal plantejar-
Se& una educacid orientada deliberadament a provocar aquest
desequilibri cognitiu. Habitualment, adhuc en els contextos
educatius, el creixement moral sol esdevenir-se s'una manera gairebé
accidental, com una mena de resultat no previst d'aquest processos

educatius. Aqui, en canvi, estem parlant de promoure directament el

121 L'altre, com ja veurem, é&s el pluralisme cultural.

"2, conry & Nelson, 1989, pag. 14.
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desequilibri cognitiu (en la hipédtesi gque el creixement moral més
estable sorgeix d'aquest desequilibri). En aquest punt, les
investigacions semblen suggerir una dada més de les que Jja hem
aportat: no és tan sols que els estudiants dels primers cursos de
carrera dificilment hagin ultrapassat el nivell convencional (i, en
molts casos, que hagin arribat a 1'estadi 4) és que, a més, alguns
estudis (Conry & Nelson, 1989; Weber & Green, 1991) sembla que han
constatat Que a les escoles de gestié hi van estudiants gue raonen
en els estadis més baixos, i que la formacid gue es dona en aquestes
escoles no produeix tant creixement moral com el gue normalment
s'associa als estudis superiors'®. cal preguntar-se, doncs, conm
intervenir en aquests contextos.

Aixd pressuposa una reflexid educativa que, en sentit ample no sempre
es duu a terme: qué s'entén com a perfil desitjable d'una persona
educada en una escola de gestid i -com ja hem dit- que s'entén com
una persona educada moralment en una societat pluralista. Aqui la
psicologia moral ens fa una aportacié que és a 1l'ensems una proposta:
"creiem que el ser huma posseeix les capacitats racionals necessiries
per a assolir l'objectiu d'un ordre social més just i pacific, i que
les nostres institucions educatives estan dimitint de la seva
responsabilitat si en la practica no produeixen graduats que prenen
decisions que augmenten les possibilitats d'assolir aquest ideal™'?®,
Realment, afirmacions com aquesta estan sobrecarregades de
pretensions, i han merescut i mereixen les més variades valoracions.
Nosaltres ens quedem, més modestament, amb un element: el
desenvolupament de capacitats. Sembla que el model de Kohlberg
permet, si més no, que els centres educatius -i, per tant, els
centres d'educacid superior- es plantegin si entre les capacitats gue
es proposen desenvolupar (1 que é&s possible desenvolupar) s'hi troba
la del judici moral. I que, a més, atés que es tracta d'educacid

d'adults, permet proposar-ho explicitament als seus alumnes, com una

2, Deixem de banda si els estudis superiors produeixen o no

creixement moral: el que ens interessa és que "espontaniament" les
escoles de gestié no semblen produir-lo.

1% penn & Collier, 1985, pag. 131.
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invitacié oberta al desenvolupament de les seves capacitats.

Hi ha un altre element a tenir present quan es tracta de plantejar
la intervencid educativa en un centre superior en termes
kohlbergtians. Com és sabut, una de les dificultats més grans que té
1'ensenyament superior actualment és 1la dificultat d'integracié per
part dels alumnes com a resultat d'una creixent escpecialitzacié i
la conseqﬁént fragmentacid del coneixement. Aixd provoca i reforga
el fet que "els estudiants tendeixen a veure la universitat no pas
com una comunitat d'aprenentatge sind com un supermercat de
programes"'®. conm sabem, una de les caracteristiques cognitives i
morals del nivell postconvencional és precisament el fet que suposa
una major capacitat d'integrar perspectives i d'articular 1la
diversitat dels conflictes i situacions des d'un perspectiva
universal (que pretén ser una orientacié coherent en la diversitat
de situacions i de problemes). Per tant, el desenvolupament del
judici moral és indissociable de l'assoliment d'uns trets tipics de
la capacitat d'integracié: atendre a les qliestions cabdals del
problema que es tracta, capacitat de sintesi, i creixement
intel.lectual. Perd, a més, des del punt de vista educatiu Kohlberg
emfasitza un aspecte cabdal de la integracié que sovint s'ocblida, car
se sol pensar només en termes dels estudiants. Recordem gque el
projecte educatiu de Kohlberg implica el d'una comunitat educativa
que fomenta la participacié dels estudiants, 1la discussié
interdisciplinar i la coheréncia entesa no com a homogeneitat siné
com a compartir compromesament un métode en el plantejament i 1la
discussié davant de dilemes o conflictes que posen en joc valors
morals, siguin propis de la vida académica, siguin propis dels
curriculums de les diverses matéries.

Hi ha un darrer element no menys important. Hom ha arribat a la
conclusié (Penn & Collier, 1985) que les persones que han assolit un
nivell postconvencional no tan sols solen tenir una conducta més
consistent amb el judici, siné que tenen una major potencialitat per
a resoldre consensuadament els conflictes de valors. Aqui els estudis

25 Baxter & Rarick, 1987, pag. 245,
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semblen recollir empiricament 1la distincid de Habermas entre
l'orientacidé vers el consens i l'orientacid vers 1'exit (Habermas,
1983) . En el primer cas, sempre segons la terminoclogia habermasiana,
l'accié és comunicativa, en el segon cas és estratégica, i només la
primera és prdpiament moral'®, L'experiéncia docent ddna que "entre
els estudiants que sén capagos d'usar els métodes postconvencionals
d'analisi en l'andlisi de casos d'empreses que presenten dilemes
morals hi ha de manera significativa una major capacitat d'assolir
un consens racional en la justa resolucid d'aquests casos"'?, Sigui
com sigui, aquesta capacitat moral sembla tenir cada cop més
importancia en un mén complex, en canvi i multicultural.

Com més va, més cal que els directius siguin capacos (en el si d'una
economia gque cada cop més opera amb coneixement i informacid)
d'atendre de manera acurada la diversitat d'aproximacions i de
demandes que es produeixen davant dels problemes i siguin capacgos
d'afrontar i resoldre els conflictes d'acord amb principis que puguin
ser universalment reconeguts com a justos. La gestid en el si de
societats plurals'® requereix desenvolupar sistemdticament maneres
de pensar i de sentir que permetin crear consens amb relacid a la més
justa resolucié dels conflictes morals.

Si hom arriba doncs a la conclusié gue cal una intervencié en termes
d'educacidé moral ha de plantejar-se quina mena d'educacid.
S'ofereixen basicament tres alternatives (Cooper, 1985). En primer
lloc, partir de 1'opcié que 1l'educacid moral consisteix en
l'aprenentatge i la submissié a un codi de valors. En segon lloc,

26 creien que un altre dels avantatges metodoldgics de Kohlberg

€s gue permet suavitzar contraposicions com aquesta: 1'accid
comunicativa pot incorporar accions estratégiques, mentre gue una
accid merament estratégica mai no pot ser comunicativa.

27 Penn & Collier, 1985, pag. 135. Ara deixem de banda la
discussid que ja varem deixar plantejada en parlar de Habermas sobre
si el consens com a tal é&s el maxim ideal sdcio-moral.

28 No podem ara justficar des d'una perspectiva sdcioecondnmica
i epistemoldgica aquests afirmacions, puix que aixd requeriria molt
d'espai. Perd si que resulta necessari mostrar la convergéncia dels
plantejaments de Kohlberg amb agquesta problemitica.
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oferir versions simplificades de principis i teories per a que siguin
coneguts i -eventualment- acceptats pels estudiants'®. En tercer
lloc, desenvolupar la capacitat de les persones per a comprendre i
assumir perspectives morals cada cop més amples, a partir del supdsit
gue ningd no pot comprendre moralment cap situacid si no és des de
la seva propia estructura cognitiva. Aixd no s'ha d'entendre com una
apologia de Kohlberg (que té serioses limitacions), siné com una
alternativa el taranni de la qual és la pretensidé d'augmentar 1la
llibertat de 1la gent per a assumir les seves opcions i 1la
responsabilitat sobre les opcions que ha pres™’,

Ara, aixd suposa assumir una postura bel.ligerant, sempre polémica,
i més encara quan es tracta de 1'educacid d'adults: "ensenyar ética
comporta gue el professor intervingui activament en les vides dels

estudiants®’!, Normalment, se sol pensar -i censurar- agquesta

intervencié en termes d'indoctrinacié. Des de la nostra perspectiva,
aquest &s un fals problema, perque proposar i fomentar i 1l'autonomia
moral és exactament el contrari de la indoctrinacié. Perd sembla que
l'autonomia moral é&s un dels trets necessaris del que anomenavem una
persona moralment educada en una societat pluralista, i creiem que
ho é&s possible una intervencié en educacié moral renunciant a aquest
objectiu. Precisament perqgque la formulacid de Kohlberg permet
distingir operativament entre forma i contingut™?, creiem que cal
insistir en aquesta voluntat de propiciar el desenvolupament de la
consciéncia moral, si més no a través del desenvolupament del judici
moral. Un judici que, com hem vist, incorpora cada cop més com a
criteris una major capacitat de comprendre la perspectiva dels altres
implicats directament o indirectament en la situacid, i una adopcié

2 No se'ns escapa que aquestes dues formulacions sén un xic

caricaturesques. Perd creiem que reflecteixen dos tarnnias d'educacis
moral prou extesos.

130, Creiem que aquesta perspectiva hauria de modificar moltes
de les presentacions gue es fan actualment de la BE.

131, Cooper, 1985, pag. 315. (Els subratllats sén nostres).

B2 per be que ja hem indicat que una separacié radical

d'ambdues no ens sembla possible.
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de principis d'actuacié marcats pels criteris d'universalitat,
consisténcia, prescriptivitat i reversibilitat. Sempre que hom tingui
present que el métode de Kohlberg inclou en les seves aportacions les

seves limitacions: el ser una eina basicament cognitiva.

5.4 Es possible parlar d'estadis en les empreses i en les
organitzacions?

Aquesta és una pregunta que s'esta comengant a plantejar recentment
(Reidenbach & Robin, 1991). Persd que demana disposar d'una resposta
afirmativa a la pregunta de si es pot parlar de les empreses i de les
organitzacions en termes de subjectes morals. Com ja hem indicat en
una altra ocasié al llarg d'aquest estudi, aquest és un problema molt
debatut (la discussié del qual no podem recébrrer ara), i ens
limitarem a mostrar el fil argumental dels qui sostenen que és
possible, en algun sentit, parlar en aquests termes (Andrews, 1973;
French, 1979; Goodpaster & Matthews, 1981; Reidenbach & Robin, 1991).

Els qui sostenen que, si més no analdgicament es pot parlar de les
empreses 1 de les organitzacions com a persones morals (French, 1979)
ho fan perqué consideren clau el concepte de responsabilitat (moral)
envers les proépies accions. Responsabilitat que es pot esperar i
exigir tant de persones com d'organitzacions i empreses. Aguesta
responsabilitat demana considerar -en la mesura que aixd és possible-
els efectes que tenen o poden tenir tant fora com dins de
l'organitzacié les decisions que es prenen, i tenir-los en compte en
el mateix procés de presa de decisions. "aixs comporta una
planificacid a llarg termini basada en elements d'ética social com
sébn ara la racionalitat i el respecte. Aquests dos elements de
racionalitat i respecte constitueixen els components filosdfics de
la consciéncia corporativa"'3,

Aixd ens situa en un context més ample: el debat contemporani sobre
la racionalitat, gque no podem detallar aqui, perd gue afecta
directament a la manera com la gestid es comprén a si mateixa com a

3. Guerrette, 1986, pag. 410.
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tal. Sigui com sigui, creiem que aquest enfocament és prou rellevant,
puix que parlar de racionalitat (també en el due pertoca a la gestid
"d'empreses i organitzacions) comporta parlar de valors, finalitats
i prioritats; del seu establiment; i de 1a seva operativitat,
Elements tots ells claus de 1la identitat corporativa. En el que
pertoca al respecte, fa referéncia a la disposicié i a la capacitat
d'una corporacid d'actuar sent capag¢ d'adoptar 1la perspectiva dels
altres implicats o afectats, i de fer-ho (reprenent aqui la distincis
habermasiana) des d'una preocupacid moral i no merament

estratégica’.

No cal dir que, un Cop adoptada aquesta perspectiva, l'aportacié de
Kohlberg per a comprendre i millorar els processos de presa decisid
pot ser ben significativa, precisament perqué tota ella s'orienta a
comprendre com es construeixen -en la seva complexitat- els judicis
que operen en tota presa de decisions que posa en joc valors en
conflicte. D'aixd ja n'hem parlat a bastament. En canvi, se sol parar
menys esment en un altre aspecte que, en la nostra opinié és
igualment significatiu.

Com ja sabem, des de les analisis de Kolhberg un programa educatiu
d'educacid moral en les escoles ha d'atendre igualment el curriculum
manifest i el curriculum ocult. Per curriculum ocult entenem sobretot
els valors gque transmet el centre educatiu en el seu funcionament
ordinari (i no tant en les declaracions o proposicions de valors),
aixi com la manera com afronta i resol el conflictes o dilemes que
posen en joc Adiversos valors. S§i traslladem a la realitat
organitativa aquest enfocament, ens troberen Jque els conflictes de
caire é&tic no es poden comprendre atenent només als aspectes
individuals, siné que cal comprendre també el context en el qual es
desenvolupa el treball i les diverses cultures organitzatives.

Hi ha, a més, un darrer element que justifica la incorporacié de
propostes d'educacid moral que afectin les empreses i les

134 Cal notar aqui que, des de la perspectiva que estem

proposant, hi ha també una versid social del "role-taking", que
comportaria una reelaboracid de la idea de reciprocitat.
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organitzacions. Aquest darrer element ja no é&s exclusiu de 1la
perspectiva de la BE, siné que torna a ser explicitament é&tica. E1
treball representa un component decisiu en la vida de molts adults.
Conseqilientment, tota intencié d'educacisé moral per a adults demana
que aquesta inclogui directament la seva dimensié -1 la realitat-

laboral.

Ara bé, aquesta intencidé topa amb dificultats, que només molt
recentment s'han comencat a afrontar. Tal vegada dues de les més
importants siguin les seglients. D'una banda, el discurs moral
{sobretot el normatiu) no acostuma a parar gaire esment ni en els
processos de presa decisid ni a les situacions en les quals viu 1la
gent els seus conflictes morals; més aviat tendeix a proposar ideals
normatius la validesa dels quals se sol recolzar fonamentalment en
el mateix discurs moral, pretenent que la moralitat consisteix en
1'adequacié dels comportaments a aquests ideals predefinits. D'altra
banda, é&s dificil de trobar enfocaments tedrics i practiques
personals i organitzatives que considerin les implicacions morals de
tot procés de presa de decisions que com una dimensié gue afecta al
dia a dia laboral i organitzatiu. Aquest é&s una aproximacid, de
caracter netament interdisciplinar, en la qual s'esta comencant a
treballar molt recentment.

Un exemple d'aquesta aproximacié és el projecte de L. K. Trevino
(Trevino, 1986) que intenta aproximar les aportacions de la
psicologia moral'™ i les de les teories de 1l'organitzacis'®. Vegem

135 Basicament les de Kohlbery, per bé que reconeix la

necessitat d'afegir-ne d'altres, aixi com reconeix -ja metddicament-
les critiques i les insuficiéncies de Kohlberg més importants i que
ja hem recollit.

B¢, No cal dir que pren en consideracié els aspectes basicament
individuals autdnoms respecte els organitzatius. Alguns dels més
rellevants sén, per exemple, que els directius de nivell convencional
(estadis 3 i 4) tenen més tendéncia a deixar-se afectar per les
influéncies situacionals en 1la resolucié de dilemes &tics; que els
directius de nivell postconvencional (estadis 5 i 6) tenen més
capacitat d'autonomia personal gquan es tracta de no pPrendre opcions
considerades immorals; o que els directius la personalitat dels quals
és més de "control intern" que no pas de "control extern" mostren una
major consisténcia entre el Judici moral i l'accié moral que no pas
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alguns resultats del seu treball, basicament referit a directius,

Trevino assumeix la comprensié habitual del que és 1la cultura
organitzativa: “un conjunt d'assumpcions, valors i Creences
compartits pels membres d'una organitzacié. La cultura organitzativa
influeix en els pensaments, els sentiments i les percepcions, i
orienta la conducta. Es manifesta en les normes, els rituals, les
cerimdnies 1 les tradicions d'una organitzacidé, aixi com en 1la
seleccid que aquesta fa dels seus propis herois i heroines"'¥. a
causa del fet, com ja hem vist, que 1la majoria dels adults es mouen
en un nivell convencional (estadis 3 i 4), 1a conseqiiéncia és que,
des del punt de vista del judici moral, el context laboral i cultural
de la seva orgnitzacié esdeva decisiu en la seva conducta moral.

D'agqul es desprenen una série de conseqiiéncies, moltes d'elles
verificades empiricament. En el que afecta a 1l'acord moral en 1'ambit
dels plantejaments, n'hi sol haver més en aquelles organitzacions que
dediquen més esforcos a establir i difondre objectius i finalitats.
Ara bé, atés que facilment en tota organitzacié (i més com més gran
esdevé) €S generen diverses subcultures, la moralitat del
comportament té& més probabilitats d'adequar-se a les normes
(explicites o implicites) de comportament de les esmentades
subcultures, més gque no pas a les establertes per al conjunt de 1la
corporacid. Tenen particular importancia en 1l'orientacis Qe la
moralitat dels individus en el si de 1les organitzacions, les
actuacions del que per a cadascd sén els "altres significatius": aixs®
comporta gque qualsevol transformacid passa per ‘la identificacié
d'aguests "altres significatius", i pel canvi o emfasitzacid de les
seves conducta i actituds. Més concretament, hom ha trobat que la
correspondéncia entre judici moral i accid és significativament més
gran quan la cultura organitzativa encoratja els diversos directius
i responsables a tenir consciéncia de les conseqiiéncies de les seves
accions i a responsabilitzar-se d'elles. Per bé que no hi ha estudis

aquells en els quals predomina el "control extern". Ara, perd, no
podem atendre a aquests aspectes individuals auténoms.

“7. Trevino, 1986, pag. 611.
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sistematitzats sobre la qliestid, podem afirmar que l'organitzacid és
el context en el qual s'esdevé el comportament. I encara gue és
improbable que tots els adults arribin al nivell postconvencional
(que és el que mostra una major correlacid entre judici moral i accié
moral), si que es pot avangar en la creacié d'un context organitzatiu
que doni suport a determinades orientacions morals i faci més
inviables les conductes immorals'se.

A partir d'investigacions en aquest linia s'han comencat a suggerir
linies d'actuacid en dues grans direccions. Una ja 1'hem esmentada,
puix gue coincideix amb la linia de tractar l'ética corporativa en
termes de procés de presa de decisions (Epstein, 1987a; 1987b).
L'altra es troba en un estadi molt més temptatiu, i pretén posar
émfasi en la formacié de directius i en la transformacidé de les
cultures organitzatives tenint en compte els plantejaments
kohlbergtians. I, més en concret, incorporar-los als mateixos
processos de seleccid de carrecs directius. Aixd, sobretot, té
importancia quan es tracta tant de directius com d'organitzacions el
camp d'actuacié dels quals és curull de conflictes i d'implicacions

gque suposen preferéncies de caire moral.

Finalment, hem de consignar, en 1la linia de desenvolupar les
analogies morals entre persones i corporacions, els recentissims
intents (Reidenbach & Robin, 1991) d'elaborar un model conceptual de
desenvolupament moral adaptat a les organitzacions. L'assaig
d'elaborar aquest model conceptual sembla una conseqiiéncia légica de
les aportacions anteriors, puix gque si ens plantegem els problemes
morals (tant en el que pertoca al judici com a 1la implementacid) en
termes de cultura organitzativa, podem arribar a la conlusié que "el
desenvolupament moral d'una corporacid é&s determinat per la seva

B8 Mereixeria una consideracié a part el paper dque pot jugar

l'establiment de codis d'ética propis de cada organitzacid. Com que
el debat ~i l'experiéncia- sobre la conveniéncia de disposar o no de
codis d'ética (i sobre les condicions per tal que siguin eficagos)
és amplissim, no ho desenvoluparem aqui. Nogensmenys, amb relacidé al
que estem plantejant, només subratllarem que la seva viabilitat, en
la préctica, només és significativa guan sén consistents amb 1la
cultura organitzativa i ambdés es reforcen miatuament.
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cultura organitzativa i, reciprocament, ajuda a definir aquesta
cultura. En esséncia, el desenvolupament moral es recolza sobre la
cultura organitzativa®"'?,

Els criteris que han portat a definir aquest model de desenvolupament
corperatiu no sén especulatius, ni una mera trasllacié dels estadis
de Kohlberg. El model s'ha elaborat a partir de 1l'estudi documentat
d'un conjunt d'organitzacions i de les seves actuacions. Les
variables que s'han tingut en compte a 1'hora de construir el model
inclouen les filosofies i actituds de gestié, 1l'evidéncia de valors
étics manifestats en llurs cultures organitzatives, l'existéncia
d'institucions corporatives orientades a donar suport a les
dimensions morals (codis, ombusdmans, sistemes d'incentius...). La
classificaicé permet ordenar Jerdrquicament diversos elements comuns

i pot servir, si més no, com a instrument analitic.

1. En primer lloc, ens trobem amb l'organitzacid® amoral. En

aquest cas, el que predomina é&s un actitud de "guanyar a
qualseovl preu". La productivitat i 1la recerca de beneficis
esdevenen els Gnics criteris, i la seva legitimacid es troba en
una interpretacié simplista de la debatuda tesi de Friedman
segons la qual la responsabilitat social de l'empresa consisteix
en augmentar els seus beneficis. Les accions inmorals sén
percebudes Gnicament en el que poden representar d'amenaca als
beneficis de l'empresa, perd es poden dur a terme si se'n pot
treure algun profit. Les relacions amb els qui hi treballen (i
no diguem amb 1'entorn) sén percebuts Gnicament amb criteris de
cost per a l'empresa. Obviament, no disposen de cap element
(codi, missid, etc.) que sigui un punt de referéncia axioldgic.

2. En segon lloc, ens trobem amb l'organitzacié legalista. El

nom li ve precisament perqué el que resulta més tipic d'aquesta
mena d'organitzacions é&s l'orientacié a reduir els problemes
morals al compliment de 1a legalitat vigent. L'Gnic criteri és
el compliment de 1la legalitat, i el paper clau en les decisions

*?. Reidenbach & Robin, 1991, pag. 273.
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conflictives el juguen els assessors juridics. Per tant, la 1llei
equival a la justicia, i no hi ha diferéncia entre el que és
legal i el que és correcte i just. Els problemes socials que es
generen s'afronten reactivament. De fet, 1'&mfasi gairebé
exclusiu se segueix posant en la recerca de beneficis, amb 1la
diferéncia respecte el model anterior que agui trobem una
explicita preocupacid pel compliment de 1la legalitat i, per
tant,‘una certa idea de reciprocitat. Quan trobem alguna mena
de referéncia axioldgica, com &s ara codis de conducta, aquesta
és basicament un document de conducta interna, que trasllueix
un esperit de no fer res que perjudiqui 1'organitzacié.

3. En tercer lloc, ens trobem amb l'organitzacid responsable.

Aqui es produeix un inici d'incorporacid de criteris &tics als
de 1l'obtencié de beneficis. Pers aquesta incorporacid és
pragmatica, i no un fi en si mateixa. Hi ha una major
sensibilitat envers les demandes socials, perd encara molt a
causa de la mateixa pressié social (exercida o prevista).
S'esdevé una major atencid envers la responsabilitat social de
l'empresa i una major consciéncia de la seva funcié social, perd
sovint, en darrer terme, sota la legitimacio que "actuar
moralment surt més a compte". L'émfasi en aquesta perspectiva
se so0l visualitzar en els codis étics, que solen tenir una major
orientacié a les relacions amb els grups i les demandes
exteriors a l'empresa, perd molt sovint hi ha dubtes sobre 1la
seva influéncia real. Es important notar gque el pas del tipus
2 al 3 se sol fer sota 1'impacte d'esdeveniments exteriors: la
constatacié que altres organitzacions han sofert greus problemes
a causa de la seva irresponsabilitat social (o, eventualement,
que han sortit beneficiades per la seva accidé responsable)
obliga a reaccionar en un cami de major responsabilitat.

4. En quart lloc, ens trobem amb 1'organitzacid ética emergent.

Amb aguesta formulacid els autors es volen referir a aquella
mena d'organitzacions la gestid de les quals persegueix una
major integracid entre recerca dels beneficis i ética. Aixo

significa qgue hi ha un esforg explicit i actiu per configurar
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una cultura organitzativa que afavoreixi un determinat clima que
estimuli actituds moralment rellevants. La gestid i la resolucid
de problemes inclou una consideracid de les consegiiéncies de les
decisions tant en termes morals com en termes de beneficis, amb
una creixent consciéncia de les complexes relacions entre
l'organitzacidé i la societat. La percepcié de les dimensions
étiques de l'organitzacid esdevé un element definitori de 1la
planificacié a llarg termini, i determinats valors morals formen
part de la cultura organitzativa. L'organitzacidé deixa d'actuar
reactivament davant dels problemes socials i passa a fer-ho
proactivament. Els codis d'ética passen a ser documents per a
l'accié, 1 es veuen complementats per d'altres elements
l'objectiu dels quals é&s reforcar la implementacié del que s'han
formulat com a valors nuclears de l'organitzacié (ombusdmans,

comités, assessors i consultors, programes de formacid, etc.)

5. Finalment, ens trobem amb 1l'organitzacid &tica. Se suposa gue
es tracta d'organitzacions que han assumit un conjunt articulat
de valors morals que amaren tota la seva cultura organitzativa.
Aquests valors apareixen en el dia a dia i l'orienten, de manera
que la recerca de beneficis s'integra en aguest plantejament™®,
Se suposa, també, que l'andlisi etica esta plenament integrada
en el desenvolupament de la missid de l'organitzacid i en els
seus plans estratégics. L'aprenentage organitzatiu integra i
articula els aspectes té&cnics i morals. Hem escrit reiteradament
"se suposa" perqué els autors consideren gue no hi ha exemples
d'aguesta mena d'organitzacions. En la nostra opinid, aixd té
tres explicacions, no necessariament excloents entre si. En
primer lloc, i atés el paral.lelisme gue es vol establir amb el

model de Kohlberg, ens trobariem amb una situacid similar a

. com es pot comprovar reiteradament, en el treball de

Reidenbach i Robin s'hi troba a faltar una discussié (ética i
economica) sobre el problema de la relacid entre beneficis i moral.
Aixd fa que, malgrat que es postuli que els beneficis ni siguin
l'Gnic criteri, no deixen de ser mai una referéncia comuna: sembla
que els diversos models d'organitzacid descrits es podrien reduir a
la relacié gque presenten entre beneficis i moral. D'altres autors
tenen un plantejament més integratiu del problema (Goodpaster &
Matthews, 1981).
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l'estadi 6: &s més aviat una construccidé filosdfica gue no pas
la conceptualitzacidé d'una practica. En segon lloc, ens podriem
trobar amb una reedicié de la no total adequacid entre discurs
moral i prdctica organitzativa. Finalment, i en tercer lloc,
aixd pot ser degut al fet que els autors només han estudiat
empreses gque actien en el marcat amb anim de lucre: una visié
més ampla del mén de les organitzacions (qQue inclogués per
exempie el sector pUblic i organitzacions sense anim de lucre)
tal vegada hagués ajudat a resoldre el problema d'aquest cinqué
nivell i el general de les relacions entre beneficis i moral.

Sigui com sigui, és bo remarcar que els autors consideren que la gran
majoria d'empreses i organitzacions es mouen entre els estadis 2 i
3. Perd sobretot é&s indispensable remarcar que aquest model jerarquic
és basicament heuristic, i no una trasllacid mimética de la concepcid
de Kohlberg dels estadis. Les organitzacions no es "desenvolupen" com
els individus, ni cal gque sequeixin successivament aquests "estadis",
ni cal que iniciin la seva vida en 1'estadi 1, ni cal suposar que
tota organitzacid (sobretot si és gran 1 complexa) estd tota ella
situada en un Gnic estadi, ni és impossible la "regressid", ni hi ha
una periodificacié de temps en cada estadi. Ara bé, ateses totes
aquestes prevencions, aix® no nega que es pot seguir avang¢ant amb
profit en el desenvolupmanet d'eines que permetin la integracié dels
plantejaments de Kohlberg en el desenvolupament moral en el si
d'empreses i d'organitzacions, i de les mateixes empreses i
organitzacions com a tals.
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6. Un contrast amb els plantejaments de Kohlberqg: les &tigues

de la virtut

En els darrers anys el debat al voltant del lloc de la virtut en
l'ética ha ocupat un espai cada cop més gran, si més no en els
prestatges de les biblioteques (Abba, 1987). Agui no podem ara
fer-nos carrec minimament d'aquest debat, siné que ens limitem
a aprofitar-ne alguns elements per tal de contrastar els
enfocaments de Kohlberg amb plantejaments que es presenten
(sovint polémicament) amb la pretensisé de partir de supdsits ben
divergents. No ens endinsarem, doncs, en els diversos viaranys
que parteixen d'una referéncia al que, sintéticament, anomenarem
sempre "&tica de la virtut" (EV) ni, menys encara, assajarem
d'aclarir la sovint envitricollada giestid de qué cal entendre,
Jjustament, per virtut. Només arreplegarem alld gue ens pugui
ajudar a l'objectiu de, en paraules de Peters, "protegir Kohlberg

contra la seva prdpia capacitat de persuassign ™,
6.1 La paradoxa de l'educacid moral

El punt d'arrencada segueix sent el mateix gque ja hem vist en
Kohlberg: el debat entre tradicionalisme i relativisme i 1'Gs de
la rad. "Ara se suggerix amb freqliéncia que les dUnigues
alternatives que resten obertes als individus en el que pertoca
a la postura moral que poden adoptar sén les reliquies d'algun
codi tradicional o alguna versié subjectivista, com és ara
l'existencialisme o alguna &tica de situacié. Perd &s segur gue
hi ha d'altres alternatives. Hi ha un cami intermedi entre la
tradicié i alguna classe de protesta romantica. Agquest cani
intermedi estad estretament connectat amb 1'ds de la rad, que és
el que permet que els individus adoptin una postura critica
envers el que esti establert"'*. Aquest Gs de la rad aqui s'entén

com la capacitat de distingir entre forma i contingut de 1la

"1, pPeters, 1981, pag. 218.

1z Peters, 1981, pag. 184. Creiem que es preferible
comen¢ar el contrast amb Kohlberg per plantejaments com els de
Peters que no pas pels més reconeguts i influents de MacIntyre
(MacIntyre, 1984).
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consciéncia moral. Els continguts es concreten en la diversitat
dels codis morals i la forma es concreta en les estructures de
raonament i en determinats principis que es consideren universals
en la mesura que sén formals.

Ja sabem que Kohlberg para atencidé només als aspectes formals,
puix gque considera que els hiabits i les maneres de fer sén
inestables, i els elements formals del judici, en canvi,
irrevesibles. Conseqlientment, ni ell ni Piaget no han donat gaire
importancia a 1'educacié dels continguts de la moralitat.
Tanmateix, la objeccié que es pot plantejar a aquesta distincié
analitica é&s la seva viabilitat practica. La critica i
l'avaluacid morals de caire autodnom, i el mateix ideal racional
de la moralitat no es poden exercir sense alguna mena de
contingut concret. No és possible la critica moral si hom no ha
estat educat explicitament en el si d'alguns plantejaments morals
que pugui ulteriorment assumir o refusar racionalment. Altre cop,
la comparanga amb la relacié entre ciéncia normal i revolucions
cientifiques (Kuhn, 1962) -en la mesura que es pugul considerar
cada estadi com un "paradigma moral- ens pot il.luminar: no es
pot fer ciéncia ni teoria de la ciéncia si no hi ha un contingut
cientific sobre el qual reflexionar. De la mateixa manera, 1la
formalitat dels principis morals no es pot entendre com quelcom
autosuficient, siné com quelcom gue, en la practica, opera amb
continguts morals”3, els orienta i es veu delimitada per ells.
Sense necessitat de posar gaires exemples, resulta facil
d'acceptar que la comprensié del que suposen els principis
universals no resulta suficient: hom pot saber com n'és
d'important tractar els altres de la mateixa manera i respectar-
ne la dignitat i, tanmateix, no saber relacionar-se amb els
altres (Johnson, 1981). I cal no oblidar gue "el fi de 1l'educacis
moral és conrear i desenvolupar la conducta moral del subjecte,
la seva accid moral, i no una altra cosa"'¥,

143 I, per suposat, situacionals.

"“. santolaria, 1987, pag. 145.
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De fet, 1l'émfasi en el judici moral comporta, es vulgui o no, un
cert oblit dels continguts de 1'educacid moral, més gue més si
tenim present que tot contingut suposa un codi o doctrina i, a
partir d'aqui, es desvetllen tots els fantasmes sota amenaca
d'indoctrinacid i, per tant, de 1'educacié com a creadora
d'obstacles per a una consciéncia autdnoma i racional. Si tenim
aixo present, ja no ens estranyara que des d'aquesta perspectiva
es consideri irrellevant 1la importancia de les Qirtuts en
1'educacié moral'®.

Tota virtut suposa un hiabit de comportament i, en la mesura que
ho és, sembla que s'oposa a 1'ideal d'autonomia i racicnalitat.
La contraposicié sembla que estd servida i de dificil superacié.
Perd es pot redefinir utilitzant els mateixos plantejaments de
Piaget i Kohlberg en contra d'ells (si se'ns permet l'expressi6).
Donem per suposat gue volem assolir una moralitat basada en
l'autonomia personal i en 1la racionalitat dels principis. Aixd
exigeix una capacitat de raonament que cap infant no té d'entrada
i que anira adquirint (0 no) al llarg de la seva vida. Per tant,
el problema pedagdgic més real "consisteisx en com dotar als
infants d'una conducta moral gue no s'oposi a una moralitat
autdnoma posterior"®, pit altrament, cal considerar que els
mateixos plantejaments de Kohlberg (i de Piaget), en el que
pertoca als continguts, comporten el reconeixement gque per a
assolir una moral autdénoma cal passar per periodes en els quals
l'heteronomia és la forma moral dominant. Sembla, doncs, sensat
que l'educacidé moral es preocupi d'aquest fet, 1 aixd és el que
dona rellevancia a 1'EV. L'ideal d'una moral racional.i autdnoma
ha de partir d'una moral convencional. Quines formes
d'hetercononia propicien, per tant, una moral auténoma?

En paraules de Peters: "Quina &s doncs la paradoxa de 1'educacid
moral tal i com jo la concebo? Es aquesta: ja que é&s convenient
el desenvolupament de persones dque es comportin en forma

Y% Recordem la referéncia sempre irdénica de Kohlberg al

"sac de virtuts".

"“6. santolaria, 1987, pag. 144.
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racional, intel.ligent i amb un alt grau d'espontaneitat, els
fets basics del desenvolupament de 1'infant revelen que, en els
anys més formatius d'aquest desenvolupament, el nen no pot dur
a terme aquesta forma de vida i no entén la seva transmissid
adequada. {...] Per tant, podem enunciar el problema fonamental
dels métodes emprats en 1l'educacié moral inicial d'aquesta forma:
puix que es considera convenient que els infants desenvolupin una
forma autdnoma de la moral, i ja que en els seus primers anys no
poden aprendre de 1la manera gque pressuposa aquesta forma
autonoma, com ho assenyalen Piaget 1 Kohlberg, ¢com podran
disposar d'un contingut basic de la moral que els forneixi d'una
bona base per al comportament moral sense impedir el
desenvolupament d'una forma racional de comportament moral?
JQuins métodes no racionals d'ensenyament ajuden al
desenvolupament de la racionalitat, o} almenys no
1'impedeixen?"'’, Abans d'entrar en consideracions prépiament
étiques, doncs, sembla que la mateixa construccid tedrico-
practica de Kohlberg demana posar més antencié a tots aquells
aspectes del contingut educatiu que fan referéncia a les
practiques, 1les maneres de fer i 1la configuracié o el
desenvolupament del caridcter i la personalitat’‘.

Dit altrament: el perill dels enfocaments cognitius i
deontoldgics é&s que acabin parlant més de l'autonomia, 1la
llibertat, la racionalitat i el deure gue no pas de les persones
que han d'actuar autdnomament, lliurement, racionalment i sota
criteris universalitzables. I 1'educacid té per objecte persones,
persones que sén educades a través de practiques i en el si de
relacions més o menys institucionalitzades a través de les quals
interioritzen no tan sols maneres de pensar i de jutjar, sindé
també maneres de sentir, de conéixer i de fer, que es concreten
en el seu caracter i la seva personalitat.

7, Peters, 1981, pag. 62 i 214.

"8 val a dir que aixd é&s perfectament plantejable a partir
del supdsit de Kohlberg segons el qual el contingut de la moral
és l'accid (o la decisid). Aqui, com veurem més endavant, el que
s'esta plantejant és una major atencié al subjecte.
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Sembla plausible, doncs, pensar gue 1l'educacidé moral (i més en
el que Kohlberg anomena nivell preconvencional i convencional)
s'ha de plantejar tematicament la relacié gque va subratllar
Aristotil entre viure bé i obrar bé. Més que més si tenim present
que "les virtuts no es produeixen ni per la naturalesa ni contra
la naturalesa, sind que la nostra manera natural de ser les pot
rebre 1 perfeccionar mitjancant el costum"'®’. L'objectiu d'una
moral racidnal, autdnoma i reflexiva, doncs, ha de passar pel
plantejament d'una moral que es Dproposi deliberadament
desenvolupar habits, maneres de fer i practiques qualificats
moralment, i que desenvolipi no tan sols la rad, sind també els
sentiments i les motivacions.

Si el mateix Kohlberg ha posat émfasi el fet que no és possible
el desenvolupament moral sense institucions que encarnin aquesta
orientacidé, sembla que aixd ens obliga a reflexionar &ticament
sobre tot el que aquestes institucions proposen i fan. En darrer
terme, la llibertat no apareix simplement després d'una supressid
dels obstacles que la impedeixen (com vol un cert romanticisme
educatiu) sind que també és objecte d'aprenentatge i, per tant,
d'aprenentatge social.

Si, en un grau o altre, la llibertat suposa la capacitat
d'escollir, sembla gue també demana capacitats com 1'autonomia,
1'autenticitat, la veracitat, la reflexié racional o la forca de
voluntat. Es a dir, que 1la llibertat, en la seva complexitat,
sembla que exigeix gque el subjecte hagi assolit "virtuts
executives com el valor, la integritat i la determinacidé. No es
revela tan sols en la negativa a adoptar creences o regles de
segona ma, sind també en la regulacié ferma de la conducta davant
d'inclinacions contriries que també& inclinen a un individu a ser
heterdnom en el seu punt de vista"ﬁo.'Cal acceptar, doncs, gque
el desenvolupament moral no sembla possible atenent només al

desenvolupament del judici moral, sind que cal el desenvolupament

%, Aristotil, Etica a Nicémac, 1103a.

"%, pPeters, 1981, pag 157.
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de les virtuts i 1l'educacid dels sentiments i les motivacions'’,

Conseqiientment, l'estimulacid cognitiva no sembla suficient, i
cal una educacié -i un ensenyament- explicits. En determinades
etapes de la vida i en determinades situacions sembla raonable
acceptar que cal insistir en 1'exercici de determinades conductes
encara que els afectats no puguin acceptar ni comprendre la seva

justificacis’?,

Cal doncs treure les conseqiiéncies del fet que, segons que
sembla, si més no des del punt de vista educatiu, l'enfocament
de Kohlberg no recull tot el que té& una importancia
significativa, sobretot si no ens fixem tant en el seu sistema
sind en una antropologia de les persones qgue han de ser educades
moralment (i que ens obliga a atendre explicitament als aspectes
afectius, motivacionals i caracterolégics'™)y. E1 que considerem
important &s que aquesta conclusid es pot treure, simplement, a
partir d'una relectura de Kohlberg -pré&via acceptacié del seu
esquema- que consideri en si mateixos els dos primers nivells,
i no com una mera etapa de pas vers el que &s veritablement
important. "per descomptat, l'etapa de la moral convencional té
alguns defectes. No estic defensant la seva superioritat moral,
sindé només la seva necessitat 1dgica i practica en qualsevol
explicacié de 1la vida moral. Estic insistint en gue cal
reflexionar més sobre el seu contingut i els seus métodes
d'ensenyament. En virtut del fet que els infants no poden
apreciar la seva jusitificacié en termes de principis [...] el
problema rau en 1'Gs de métodes d'ensenyament del codi als

infants, métodes que siguin eficacos sense que siguin

51, Entre d'altres raons, pergué 1'ideal deontoldgic és tot

ell curull d'una interpretacié no explicitada dels sentiments i
les motivacions humanes.
B2 Aixd no nega que alguna n'hi ha d'haver, i algQ se 1'ha
d'haver plantejat. Tocarem aquest punt més endavant.
153, Recordem les lectures de Habermas i Erikson que hem fet
anteriorment.
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indoctrinadors i que aplanin el cami vers una moral posterior,
regida per principisw’*.

Parlar de virtuts suposa, doncs, parlar de pautes de conducta
adequades (interioritzades a través d'activitats) que tinguin
sentit (Wallace, 1978). Perd no qualsevol mena d'activitat.
Recordem que per a Aristdtil hi ha una Intima relacié entre
acompliment de la virtut i activitat, perd que aixd és
indissociable -com plantejarem més endavant- de la clarificacis
de la seva finalitat', Ara es tracta només de caure en el compte
que ens hem de referir (tant conceptualment com educativament)
a aquelles activitats que sén tipicament humanes en la mesura
que aproximen a la realitzacié d'alls que é&s més propi del ser
huma™®. Tota idea sobre la virtut comporta articular una
concepcid de la vida humana, una idea del bé i una idea de
l'excel.léncia. No podem ara entrar en el desenvolupament de
l'idea d'areté (MacIntyre, 1984), previ al seu s en el camp de
l'ética, perd si que ens cal subratllar que la virtut moral
s'associa a actuar de manera convenient amb relacid a 1a
finalitat de la vida humana.

Segons Aristotil "hi ha dues classes de virtut, la dianoética i
l'ética. La dianoética s'origina i creix principalment mitjancant

1'ensenyament, i per aixs requereux experiéncia i temps; 1'ética,

", Peters, 1981, pag. 236.

De tota manera, atesa la perspectiva gue hem adoptat en aquest

estudi, creiem que cail afegir dues coses:
a) en primer lloc, que aquest enfocament segueix patint del
déficit de restringir 1'educacid moral només als infants.
En el cas que també prenguem en consideracidé els adults, la
qliestid és com combinar l'aproximacié cognitiva i la de
1'EV, atés que la situacié de partida pot ser formalment
semblant a la dels infants, perd les capacitats no.
b) en segon lloc, que si rellegim des d'aquesta perspectiva
el que hem dit sobre la recepcié de Kohlberg en la BE, aixo
ens obliga a intensificar encara més la lectura ética de les
cultures organitzatives, en la mesura que s6n la concrecid
organitzativa de la moral convencional.

15, Aristoétil, Etica a Nicémac, LLibre I,7.

156 Cosa que pressuposa una problematica que ara no podem

desenvolupar: no és possible una &tica de la virtut (ni, creien,
cap ética) sense una antropologia.
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en canvi, procedeix del costum, com ho indica el nom que varia
lleugerament del de costum. D'aquest fet resulta clar que cap de
les virtuts étiques es produeix en nosaltres per naturalesa, puix
que cap cosa que existeix per naturalesa es modifica per

costum"ﬁ7.

S8i les virtuts é&tigues es deriven en nosaltres del
costum, aixd vol dir que la formacié moral consisteix en
adquirir-les mitjangant el seu exercici. Perd hi ha també les
virtuts dianoétiques, que sén tipicament humanes, perqué es
corresponen al due Aristdtil anomena 1la part més elevada de
l'anima. La virtut tipica de la raé practica és la phronesi (que
habitualment traudim per prudéncia) i gue inclou la deliberacié
sobre el que convé (Reale, 1982). Ens cal, doncs, situar la nocié
practica de virtut en aquest context més ample si no volenm
treure'n conseqiidncies que, usant la mateixa terminoclogia,
1'empobririen notablement.

Podem considerar que el que constitueix la vida humana és viure
socialment, i modelar aquesta vida social mitjangant convencions
(Wallace, 1978). La giiestié é&tica crucial (que remet al que amb
Peters hem anomenat paradoxa de 1'educacié moral) és la de la
relacié sustantiva entre virtut i convencis. Perqué si bé és
veritat que l'excel.léncia inclou maneres d'actuar, determinats
trets de céaricter i certes habilitats, fa referé&ncia sobretot a
la realitzacié d'una vida bona, humanament parlant. La virtut
suposa l'actualitzacié d'una orientacié humanament remarcable,
gue posa de manifest 1'excel.léncia de qui la realitza.
Excel.léncia no entesa com a desmesurat assoliment d'un aspecte
de la vida que s'absolutitza o es fa esdevenir dnic criteri (com
veiem tan sovint avui), ni terme mig entés com a mediocritat o
com "una mica de cada" (com tan sovint s'ha entés): excel.léncia
per culminacié, per superacié dels extrems unilaterals.

Aix® és especialment pertinent per a la BE, i més qguan des de fa
uns anys la paraula excel.léncia &s moneda corrent en el mén de
la gestid, des que la va popularitzar un bestseller (Peters &
Waterman, 1982)., Per aixd és convenient recordar, en el que

7. Aristodtil, Etica a Nicomac, 1103a.
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pertoca a 1l'excel.léncia, la distincid entre habilitats 1
virtuts, i més per 1les consqiiéncies educatives gque té. Una
habilitat &s la capacitat de fer alguna cosa bé. Aixd pot ser més
0 menys complex (i requerir un conjunt d'habilitats), perd sempre
té un sentit basicament técnic o operatiu amb un cert grau de
dificultat, i que pot ser objecte d'aprenentatge. El que s'oposa
a una habilitat é&s la seva abséncia, i és propi d'ella que hom
la pot incfementar o reduir.

El cas de la virtut és diferent. Fa referéncia a la inclinacié
o la disposicié i, per bé que es pot realitzar mitjancant
habilitats, no es confon amb elles. Pergué 1l'habilitat atén
basicament el resultat, mentre gque la virtut es refereix al
subjecte que els produeix. Es pot dir la veritat sense ser una
persona verag, o ajudar un altre sense ser una bersona generosa.
Perqueé l'adquisicidé de la virtut comporta el desenvolupament del
coneixement, la motivacié i 1la disposicidé envers ella; i, en
aquest context, l'adquisicid de les habilitats pertinents™®,

Un cop recuperat el valor de la moral convencional, el problema
étic cabdal és la relacid entre virtut i mén de vida, relacié
que ens apareixera més endavant. Perd ara ens ha semblat
indispensable deixar establert que, des del punt de vista
educatiu, el reconeixement de 1a importancia decisiva de
1'educacid de la virtut en els processos educatius és inseparable
de la seva no confusid® amb l'adquisicié d'habilitats i de 1a
necessitat de clarificar del tipus de caracter i de personalitat
que s'associa a 1'ideal de vida virtuosa en cada projecte
educatiu.

6.2 Qué ignoren les é&tiques deontoldgiques des de 1la
perspectiva de 1'EV.

8, creiem molt probable que moltes de les dificultats i

cul-de-sacs en els quals es troben actualment tant la BE com les
escoles de negocis es veurien il.luminades per una analisi
reflexiva sobre la relacié entre habilitats i wvirtuts que
proposen explicitament o implicitament als seus alumnes.
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Fins ara hem contrastat les &tiques deontoldgiques o del deure'”’
(que és la tradicié en la qual s'inscriu Kohlberg) amb 1'EV des
del punt de vista de la filosofia de 1'educacid. Per bé que aixd
ja ens ha donat prous elements correctors, creiem gque resulten
indispensables unes pinzellades de contrast des de la perspectiva
més estrictament é&tica, entre dtaltres raons pergqué d'aquesta
manera podrem posar més de manifest les aportacions i les
mancances de Kohlberg.

En un treball la importancia del qual és abastament reconequda,
Frankena (Frankena, 1970) planteja en una contraposicid gairebé
irreconciliable l'especificitat de 1'ED respecte 1'EV. Arrencant
d'un treball de Prichard de 1912, Frankena distingeix dues menes
de motivacions "bones": les gue es recolzen en alguna mena de
sentit del deure o d'obligacié i les que es recolzen en alguna
mena de "bons" sentiments, emocions o desigs. D'aguestes dues
opcions les primeres sén morals i les segones sén no-morals, les
primeres sén objecte de la moralitat, les segones sén objecte de
la virtut.

La contraposicid, doncs, estad servida. I de manera excloent. Cal
tenir present que, en aquest enfocament es defineix la virtut
"no com uns trets de l'accid o com a tendéncies a actuar
externament en determinada direccié, siné com a disposicions a
tenir certes menes de desig o de sentiment a 1'hora d'actuar"'®,
Per tant, el que gualifica morlament una actuacid és l'existéncia
d'un sentit del deure o de 1'obligacid. Hi pot haver gent que viu
admirablment sense cap consciéncia de deure en la seva vida: en
aquest cas els consideraren, certament, virtuosos, perd no pas
amb els requeriments suficients per a dir que hi ha, prdpiament,
comportament moral. Aguest plnatejament, doncs, fa equivaler
moral amb obligacid i/o deure.

Cal notar que aquest plantejament només exlou la rellevancia
ética de la virtut, no la rellevancia de 1la virtut per al

159, Que a partir d'ara citarem també sintéticament com a ED.

"“. Frankena, 1970, pag. 2.
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comportament moral. En efecte, des d'aquesta lectura de 1'ED 1la
virtut t& una funcié premoral d'orientar o© coordinar
comportaments amb relacié a un ideal, del tipus que sigui. A 1a
virtut, doncs, se 1i pot recondixer un paper en l'orientacid de
la vida, perd cap rellevincia en 1la teoria moral. cCal veure,
doncs, com es veu 1'EV des de la perspectiva que proposa
Frankena.

Curiosament -sense que sembli haver-hi cap relacié- adopta una
distincié molt semblant a 1la que ja hem vist en Piaget entre
pensament verbal i pensament actiu. Disitngeix entre els judicis
morals en els quals una persona jutja quines accions sén rectes
en la situacié en la qual es troba i els judicis morals en els
quals hom jutja com a espectador els altres i a si mateix'™. Hi
ha doncs una diferéncia entre el jutjador-pensador extern que
parla de moralitat i la persona gque ha de decidir moralment
perqueé esta directament implicada en la situacidé i en el judici:
la virtut serveix a ambdés. Perd serveix en sentit moral? No. La
"pura" ética de la virtut proposa orientacions i ideals de vida,
perd no ens diu res del que &s correcte o obligatori (ni res en
aguests sentit sobre els esmentats ideals). E1 deure parla
d'obligacié i la virtut fa exhortacions. La virtut ens diu qué
guia per a l'accid sense cap per qué i, en aquest sentit, el seu
valor (que, repetim-ho, pot ser admirable) s'esgota en si mateix.

Aix® suposa un plantejament que, s'agafi per on s'agafi,
afavoreix tedricament 1'ED per sobre 1'EV. En efecte, una cosa
és aclarir i proposar actuar generosament (i, per tant, aclarir
que é&s ser virtuds) i una altra ben diferent dir que cal ser
generdés. O només hi ha la primera alternativa (i aleshores no hi
ha moral per manca de sentit del deure), © hi ha la segona, i
aleshores el deure es menja la virtut, puix que la redueix a ser
una mena de subapartat, que fa referéncia a 1'""aplicacié". Aixo
ens fa veure, també, que aguest model deontolédgic estricte es
mou des del supdsit que 1'accié moral segueix 1'esquema

81 fs ben curiés que aquesta distincié sigui formalment

molt semblant a la que adopten alguns defensors de 1'EV {(Abba,
1989), perd amb émfasis i propostes radicalment diferents.
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coneixement-accid, segons el qual la segona no és gaire més que
una aplicacidé (o no) del primer. Per tant, des d'aquest
enfocament, només hi ha EV si no hi ha cap mena d'imperatiu per
a ser virtués. Fins al punt que, com si Kant hagués substituit
el seu passeig pel té& de les cinc, es planteja que les virtuts
(com una mena de regla d'urbanitat) poden ser Gtils per a la
vida pGblica, mentre gque les obligacions morals queden per als
ideals peréonals. Ras i curt: "una completa i pura ética de 1la
virtut ens parlaria sense cap mena d'imperatiu categdric®'é?,

El gran avantatge de plantejaments excloents com aquest és que
posen de manifest sense cap vergonya el que exclouen, &s a dir,
les seves propies mancances. En aquest sentit, creiem gue 1'ED
es redueix -i s'empobreix- a si mateixa en no prendre en
consideracié aquells elements que subratlla 1'EV. Perd té un
altre avantatge: el de mostrar molt explicitament les objeccions
dque 1li fan refusar els plantejamenté als quals s'oposa.

1, respecte 1'EV, Frankena en presenta dues de pes: com definir
i establir el que s6n virtuts, i com justificar que calgui (o
sigui desitjable) ser virtués precisament d'aquesta manera aixi
definida? En termes de Kohlberg, perd anant certament més enlla
de la ldgica del seun plantejament, ens trobariem amb la pregunta

de la justificacid i la validesa tedrica i practica dels nivells
convencional i postconvencional considerats en si mateixos.

Es ben cert que per a poder fer aixd ens caldria una comprensid
de la virtut en termes més referits a maneres d'actuar, i no tan
sols de desigs i sentiments com se'ns ha proposat fins ara. I,
per bé que Frankena obre una porta a la possibilitat d'una major
integracié de 1les dues menes d'ética -sense renunciar a 1la
preeminéncia deontoldgica-, queda obert 1'interrogant moral
d'aclarir com hauriem de viure, que no queda respost ni de bon
tros quan hem aclarit qué hem de fer.

ez, Frankena, 1970, pag. 9.
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Aixi doncs, si bé sembla qgue 1'EV sempre -en major o menor grau-
pateix el repte de definir les virtuts, fonamentar-les i aclarir
l'articulacié i el lloc de la racionalitat en una vida virtuosa,
també és veritat que subratlla el que proposem gqualificar com a
"déficit antropoldgic" de 1'ED: la ignorancia de motivacions i
sentiments, la fragmanetacidé de l'accié moral com una successid
d'actes 1 l'accentuacid del judici en detriment del subjecte de
la moral: l'agent en la situacié en la qual pren decisions'3,

Caldria, doncs, assajar una major aproximacié entre els dos
plantejaments, que probablement sigui el pas previ per a
enrigquir-los a cadascun d'ells. Entre d'altres motius pergueé
determinades divisions no semblen altre cosa gue l'heréncia de
dicotomies tipiques de la Modernitat, com és ara raé i sentiment

(o desig)'®

- Probablement, una major comprensié antropoldgica del
problema evitarja parlar simplement de deure o sentiments, i
faria parar més esment en el subjecte i els seus processos de
desenvolupament i actuacid. Aixd é&s, en la nostra opinid, el que
donaria a termes com autonomia i 1libertat un contingut més ample
i complex, sense necessitat de qliestionar el lloc central gue han

d'ocupar en tota teoria ética.

M. Baron ha proposat (Baron, 1985) com a elements claus que
diferencien 1'ED i 1'EV el segiients

1. L'EV no considera que el sentit del deure sigui crucial
per a esdevenir una persona moral.

2. Els termes del judici moral en 1'EV sé6n basicament
aretaics, mentre que en 1'ED sdn basicament deontologics.
3. En 1'EV les persones, el seu caracter i els trets del
seu caracter sén les principals referéncies de les
qualificacions morals, mentre que en 1'ED ho s6n els actes.

63 volem fer notar altre cop que, justament en aquest punt,

és on Kohlberg permet una major obertura, en situar sempre el
judici i el contingut de la moral en la decisid que es pren en
una situacid concreta.

1% amb el perill de fer una nova escissié entre sentiments-
desigs 1 l1l'accidé o el caracter.
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Aquestes diferenciacions ens poden encarrilar més ficilment vers
una major integracié. Ja hem vist en l'apartat anterior que tant
1'EV com 1'ED ofereixen rendiments diferents si ens plantegem
problemes d'educacié moral o problemes étics. Perd les raons per
a una major aproximacid® son més sustantives: provenen de la
sospita que amaguen "una falsa dicotomia entre ser i fern'®s,
Dicotomia que comporta el pressupbsit que, des del punt de vista
moral, té sentit aillar les intencions de l'agent de la seva
accidé, i ambddés de la seva personalitat, cardcter o motivacions.
De manera que s'opera com si tots aquests aspectes es puguessin
tractar moralment per separat i es puguessin aclarir i1 comprendre
cadascun sense parar esment en els altres. Cal, doncs, trobar
elements conceptuals i practics que afavoreixin aquesta
integracié. Baron en el seu article proposa dque la conducta
compleixi aquest paper integrador, en la mesura que inclou les
accions perd no les isola, i també el subjecte com a tal. Tant
per tant, perd, segons la nostra opinidé, sembla més raonable
apostar per una relectura antropoldgica de 1la moralitat, i
prendre com a referéncia directament una comprensid de la persona
(Abba, 1987; 1989). Creiem que, sigui per la via de la conducta,
sigui per una altra via, cal adoptar una aproximacié que permeti
incloure amb plenitud el concepte moral de responsabilitat, que
tant 1'ED com 1'EV tenen sempre el perill de deixar en segon
terme: les accions no s6n importants només com a el que podriem
anomenar "esdeveniments morals", sind també pels seus resultats,

Sigui com sigui, creiem que part de les dificultats rer a la
realitzacié d'aguesta integracid rau en dues limitacions no
Ssempre prou tematitzades. En primer 1lloc, que molt sovint tant
1'EV com 1'ED han trobat la seva propia identitat assenyalant els
déficits de 1'altra, de manera que sovint costa trobar quina és
exactament 1la seva proposta de solucié als problemes que
assenyalen plausiblement. En segon lloc, que totes elles tard o
d'hora han d'afrontar el problema de la seva

165 Baron, 1985, pag. 139.
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institucionalitzacié, i aixd els planteja dificultats que el

discurs étic, com a tal discurs, no sempre és capa¢ de resoldre.

El problema, doncs, se'ns va desplacant progressivament vers la
clarificacié d'alld que sigui -idealment o realment- una persona

% com a tal. Ja no es tracta dtescatir si

moralment realitzada
és del deure com a timoner o del desig com a motor (i de
l'educaciér d'ambdés, junts o per separat) d'alld que s'ha
d'ocupar la moral, sind de la persona que va configurant la seva

vida a través de les seves accions.

Aixd voldra dir (Baron, 1985) gue una persona gue es vulgui guiar
per criteris deontoldgics no n'ha de tenir prou amb 1'anialisi de
les seves accions, sind que també ha de tenir com a objecte de
la seva andlisi moral els seus objectius, les seves aspiracions,
la seva percepcidé i pensaments envers les persones o la seva
escala de prioritats a 1'hora de realitzar els seus objectius,
deontoldgicament escrutats. Una persona que es plantegi 1la
moralitat en termes "virtuosos", ha d'emmarcar progressivament
les seves motivacions i els seus desigs en alguna direccionalitat
o projecte. En agquest sentit, l'excel.léncia com a ideal haurai
d'incloure 1'autonomia, 1l‘'autogovern i la configuracié (o,
parlant de manera més exaltant, la creacid) del seu projecte de
vida.

L'ED té, doncs, una certe preeminéncia tedrica i 1'EV t& una
certa preeminéncia practica, probablement irreductibles entre
si, perd molt més harmonitzables del que hom sol reconéixer,
segons la nostra opinié. Ens seria permds afirmar gue una ED
sense EV seria buida i una EV sense ED seria cega? Que Kant i els

académics ens perdonin...

El que &s curids é&s que bona part del debat contemporani, des
del punt de vista conceptual, s'ha vist propiciat (o contaminat?)

16 En l'apartat seglient tractarem breument del gque falta

a aquesta formulacid, que ja anteriorment hem caracteritzat amb
l'expressid ‘"persona moralment educada en una societat
luralista".
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pel pes de 1l'exigéncia de <clarificacié de 1les opcions
psicoldégiques subjacents. No cal recordar el pes due la
psicologia -determinada psicologia- té& en Kohlberg, i el pes gue
té la seva abséncia en d'altres &tiques deontoldgiques. Perd tal
vegada té& encara més pes en les EV, en la mesura gue totes elles
necessiten aclarir els trets de personalitat i de caricter tipics
de cada virtut (i, no cal dir-ho, del que cal entendre per
virtut). Eh qualsevol cas, cal tenir present que, arribats en
aquest punt, el debat ja no se situa tant en la fonamentacid siné
en com actua la gent i, en tot cas, com en els diversos actuars
es palesen diverses formes de fonamentacidé. Aixi es podria donar
un progressiu decantament practic vers 1'EV, en la mesura que es
pot considerar (Foot, 1981) qgue el judici moral no prescriu, sind
que forneix de raons per a orientacions i actituds virtuoses com
és ara interessar-se pel sofriment dels altres, ajudar-los,

fomentar-ne la llibertat o reconéixer la seva llibertat.

Ens trobariem, doncs, en una reelaboracid des de 1'EV del que
sempre s'ha presentat com a caracteristiques definitdries de
1'ED. En el limit es pot acabr postulant dgue "convé abandonar el
concepte de deure moral, tan caracteristic de 1'ética moderna,
i passar a estudiar la virtut, entesa com a interés o desig per
les altres persones, per les seves necessitats, per alld que és
noble i elevat, per alld gque té un valor i mereix la nostra
dedicacié: el fi de la virtut, de fet, sén finalitats que
susciten devocid. La intencié de la virtut no esta dirigida al
deure, sindé a la persona, a alld gque &s bo per a la persona, a
allé que és amable, apreciable desitjable. La intencié del deure
és estranya a la virtut"'®’, Ens trobem, doncs, en una posicid que
és formalment la inversa de la que Frankena assumia a partir de
Prichard. Cal arribar a tant? Cal refusar tan radicalment el
supdsit deontoldgic (o modern?) que de vegades consisteix a
reduir el subjecte moral a un subjecte racional que decideix en
funcié de regles que ell mateix construeix i justifica? cal fer-
1li pagar d'aquesta manera a 1'ED'® el seu oblit -en termes

%7, Abba, 1987, pag. 434.

% o algunes de les seves simplificacions o divulgacions.
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morals- de la fantasia, les emocions, els desigs o les
motivacions a l'hora d'actuar moralment?

No sembla que sigui indispensable arribar a tant. I, en canvi,
si que pot ser necessari aprofitar 1'@mfasi en les dimensions
relacionals del subjecte que pot aportar 1'EV per a la
construccié d'una teoria ética que superi el seu déficit
antropoldgic. La complexitat de la vida, de 1les persones i de
les situacions comporta 1l'existéncia de dimensions morals no
susceptibles de ser tractades en termes de consciéncia. Perd
també cal dir que, si bé no es pot reduir 1'ética al concepte de

deure, tampoc no es pot ni abandonar-lo ni menystenir-lo.

Perd aquil és on apareix, tant per les ED com per a les EV, el
problema de la seva institucionalitzacié. L'ED sembla que salti
directament de 1'individu a la humanitat. Determinades EV parlen
aqui directament i sense embuts de fracas: "d'una banda, 1l'agent
moral individual, alliberat de 1la Jerarquia i de la teleologia,
s'autoconcep i &s concebut pels fildsofs morals com a sobira en
la seva autoritat moral. Per una altra part, el gue hom ha
heretat, les regles morals, per bé que parcialment transformades,
ha de trobar algun estatus, un cop privades del seu antic
caracter teleoldgic i del seu encara més antic caracter categdric
en tant que expressions, en darrer terme, d'una llei divina. Si
aquestes regles no poden trobar un nou estatus que justifigui
racionalment recdérrer a elles, aquest recurs semblard un mer
instrument del desig i la voluntat individuals"'’, potser si.
Perd, en tot cas, és comprensible que aquest enfocament
(fracassat o no) redueixi la virtut a una mena de control dels
excessos individuals.

Es aqui on adquireix tota la seva importancia 1'accent en el
subjecte moral com a persona que accentua 1'EV. Perqué no tan
sols es tracta de relativitzar el discurs moral que parla en
termes de deure moral absolut a través d'una major sensibilitat

envers determinats béns humans i envers les persones com a tals

169, MacIntyre, 1984, pag. 87.
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(1 no com a mera condicié de possibilitat per a la realitzacié
del que hom ha clarificat com a deure, per universal i excels
que sigui). Es tracta fer emergir el subjecte moral, com a tal,
com a objecte de 1'adtica i de l'educacié moral. Com s'ha dit
graficament (Abba, 1987) l'dtica del deure es pot dir que és una
&tica que s'elabora en clau de tercera persona (1'observador, el
jutge, o el legislador) mentre que 1l'&tica de la virtut s'elabora
en clau de primera persona {el subjecte agent)1m. Ara bé, si una
ética en primera persona pot ser més immediatament sensible a una
major comprensid antropoldgica, es troba obligada a afrontar dues
qliestions cabdals: el problema de la decisié moral (quan ja no
es tracta simplement de fer judicis correctes i aplicar-los) i
el problema de la finalitat, perqué no é&s possible elaborar una
visid de 1l'excel.léncia moral sense una comprensid del que és la
finalitat o l'horitzd de la vida humana. Vegem ara el primer
punt, i dedicarem al segon el segient apartat.

Si es tracta de desenvolupar l'excel.léncia en la practica de la
vida bona, 1la comprensié de 1la vida (1 1'acte) moral ha
d'integrar els diversos elements copsats antropoldgicament. En
la practica sembla relativament més facil prendre una decisié de
principi que enfrontar-se a 1a complexitat de les situacions
concretes. Per aixd Aristotil posava émfasi en 1la phronesi
{habitualment, "prudéncia®, és a dir, en la capacitat de dirigir
rectament la prépia vida, sabent deliberar en les diverses
situacions concretes alld que és convenient (bo o dolent) per a

cada ser humd en concret'’’. Una deliberacid, per tant, gue no ho

7 En la nostra opinidé, a més de la primera i de la tercera

persona hi ha el problema moral del "nosaltres" que, curiosament,
ni 1'ED ni 1'EV ignoren, perd que elaboren de manera ben
diferent. Apuntarem aguest problema en el proper apartat.

. wSembla propi de 1'home prudent el ser capac de
deliberar rectament sobre el que é&s bo i convenient per a si
mateix, no en un sentit parcial, per exemple, per a la salut, per
a la forga, sind per a viure bé en general. [...] Aixi, un home
que delibera rectament pot ser prudent en termes generals. Perd
ning no delibera sobre el que no pot ser de cap altra manera o

sobre el que no és capag¢ de fer. [...] La prudéncia, doncs, és
per necessitat una maera de ser racional, vertader i practic,
respecte el que és bo per a 1'home. [...] Es clar, doncs, que és

una virtut i no un art. I, essent dues les parts racionals de
1'anima, la prudéncia serd la virtut d'una d'elles, de la que
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és en propietat si només posa en joc coneixements i habilitats.
Perd aquest saber deliberar no é&s autosuficent, perqué només es
pot realitzar com a tal en el si d'una altra virtut dianodtica -
la saviesa- que fa que aquesta deliberacid s'esdevingui sense
perdre de vista la finalitat de la vida humana: les deliberacions
s6n sempre concretes, perd la situacid concreta en 1la qual es
delibera no té la darrera paraula.

Aquest sentit de "saviesa practica" é&s el que ens fa subratllar
due en tota decisid cal que hi hagi una dimensid "atractiva" -i
no tan sols "imperativa'"- que mostri seductorament -i no tan
sols normativament-, amb una seduccid atemperada racionalment,
allo plenament humd que hi ha en joc i que és possible realitzar.
El problema, certament, és com es desenvolupa aquesta saviesa
practica. Perd, qualsevol que sigui la solucid, cas gue la tingui
© que en tingui només una, segueix essent una exigéncia moral
supracultural la regulacié del desig i de la por, i el saber
decidir (Porter, 1987). Per aix®, si 1'EV ens parla d'excel.lir
en la moralitat, no hem d'oblidar gue agquesta no pot incloure tan
sols el bon judici, sindé també& una bona orientacié del desig i
una capacitat de superar els obstacles i afrontar els problemes
que tota decisid (moral o no) comporta. Tot aixd s'ho han de

plantejar tant 1'educacid moral com l'ética, cadascuna en el seu

nivell.

Ara, aquesta saviesa practica ha de comportar una concepcid de
la virtut que integri determinats principis morals i determinades
orientacions per a 1'accid, que puguin esdevenir maneres d'actuar
significatives. Inclou, doncs, raé, accld, actituds i afectes en
la mesura que configuren conductes. Aixi doncs, guan parlem de
"conductes" no les aillem com a tals, siné gue les comprenem com
a realitzacid orientada vers determinats ideals de vida. Aqui es
manté, sens dubte, 1l'objeccidé de Kohlberg, centrada en la

impossibilitat de clarificar en qud consisteixen les virtuts

forma opinions, puix tant l'opinié com la prudéncia tenen per
objecte el que pot ser d'una altra manera. Perd &s només una
manera de ser racional, i un senyal d'aixd é&s que agquesta manera
de ser es pot oblidar, perd la prudéncia no". Aristdétil, Etica
a Nicomac, 1140a-1140b.
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(Atherton, 1988). Perd encara més gue el problema del relativisme
i del pluralisme, hi ha aqui el problema de la intervencisé
educativa, que ja no pot pretendre cap mena de neutralitat o
"objectivitat": 1'ED sempre té el perill de reduir les decisions
concretes a simples casos particulars de principis universals;
perd 1'EV sempre té el perill d'acabar universalitzant una forma
de vida concreta com a realitzacis candnica de la virtut.

El problema és especialment rellevant quan, com en el nostre
¢as, no volem pensar en l'educacid moral d'infants siné en 1la
d'adults. Per bé que el supdsit d'autonomia i racionalitat no
s'ha de negar mai (com es pot amb fer determinades etapes de la
vida infantil), i per bé que una via deontoldgica com 1la
proposada per Kohlberg sembla més adient per a plantejar una
invitacidé al desenvolupament moral, no es pot defugir de proposar
també una transformacié en les maneres de fer, els caracters i
la sensibilitat. Per una rad de fons: el desenvolupament moral
sempre és desenvolupament de la persona, i no d'una de les seves
dimensions. I per una rad pragmatica: ningG no pot estar senpre
plantejant-se gliestions de principi, perd tampoc no es bo creure
que, si hom té resoltes les qliestions de principi, ja tindra
resoltes els dilemes morals quotidians. Una EV proposa, també als
adults, un émfasi en el desenvolupament de la qualitat moral del
dia a dia. No cal oblidar mai, per més gue sembli una tautologia,
que l'educacidé moral ha de ser educacié (Atherton, 1988) i, per

tant, no pot evitar plantejar-se i plantejar com es fa avangar
els subjectes d'aguesta educacié.

En el si de la saviesa practica 1la decisidé es pren en el marc
d'una concreta concepciéd del mén i de la vida, gue comporta
certament coneixement, perd un coneixement que avalua
estimativament les coses, les persones i els esdeveniments a
través d'una determinada comprensid del que és la vida bona
humana. No é&s una simple voluntat subordinada a normes
universals. Tota decisid és una interpretacié del mén i de 1a
vida en una determinada situacié, i aixd fa que no sigui possible
una educacid moral sense una transformacid interior del subjecte.
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Aquesta saviesa practica no posa l'accent en la fonamentacid,

siné en la realitzacidé del bé en la realitat.

Amb la qual cosa sembla que haguem fet una llarga marrada per a
anar de 1'ED a 1'ED passant per 1'EV. Perqué ara ens tornem a
trobar amb el problema de la fonamentacid. Es clar que sempre
podriem emparar-nos en el plantejament de Hauerwas (Abba, 1989)
segons el gqual no existeix -en la practica- cap &tica universal,
supertemporal: tots els principis universals sén referéncies que
només existeixen en el si d'interpretacions -tradicions-
concretes que es remeten a ells, perd que els actualitzen
passant-los pel sedds de la prodpia visié del mén. Perd no ens
cal discutir aixd perqué, sigui gquin sigui el resultat al qual
arribem, hem de concloure que el gue és més tipic de 1'EV, en la
nostra opinid, és la configuracié del caracter moral a través
del qual es mostra i es vertebra 1la identitat moral (i
existencial) del subjecte. Consegiientment, sempre assetja a la
saviesa practica la temptacié de rebutjar la prova del gresol
universal i fonamentador que la justifiqui, no com a tal, siné
en els seus continguts. Des de la distincidé tomista entre
coneixement moral in universali (potencialment practic) i
coneixement moral in particulari (actualment practic) (Abba&,
1989) fins a habermasiana entre validesa normativa i mén de vida
(Habermas, 1983) passant per la piagetiana de pensament verbal
i pensament actiu (Piaget, 1932), tot ens fa pensar gue ens
trobem davant d'una tensidé probablement tan insuperable com
irrenunciable. L'é&tica no és saviesa practica, perd pot fer veure
les condicions que la fan possible. I la saviesa practica, en la
mesura ¢ue no es justifica pel fet de ser coneixement moral en

particular, comporta sempre una demanda de justificacié &tica.

6.3 La comunitat: una impossible condicié de possibilitat

de 1'EV que ens retorna a 1'ED.

Aqui convé que donem un cert gir al nostre problema. Perque
enlloc de seguir rumiant com resoldre'l tedricament, cal que
pensem com afrontar-lo practicament i, per dir-ho més clarament,

pGblicament. L'ED, com ja sabem, es presenta pGblicament com un
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discurs universal(itzable). Perd aixd vol dir que els seus
plantejaments es poden proposar de manera gairebé impersonal:
qualsevol subjecte que vulgui ser subjecte moral s'ha de sotmetre
als seus preceptes un cop esdevenen el resultat de la seva lliure
autodeterminacié. No és aquest el cas de 1'EV. Es ben cert que
1'EV tracta moralment de determinades coordenades 0 constants
antropolégiques(desig,por,deliberacié,decisié,capacitats..J
pero, sobrefot, no les tracta com a tals coordenades o constants,
sind que les tracta en concret: les tracta només en la mesura que
€S proposen com un determinat ideal de vida, de vida bona moral.
No hi ha EV sense explicitacié d'un ideal o projecte de vida amb

sentit'”?

- El punt de vista moral -des del gqual hom wvalora i
decideix- en 1'ED es concreta en una formulacid d'alld que és
correcte moralment, en 1'EV en una concepcid de la vida bona, que
constitueix 1a finalitat vers 1la dqual s'orienta qualsevol
concrecid de 1'EV.

No és possible, doncs, parlar de virtuts -i de virtut- sense
formulacié d'un ideal de vida com a finalitat a assolir. Aixd
comporta que hom s'arrisca a considerar la vida com un tot, amb
unitat i continuitat'®: el subjecte moral, doncs, certament
actda, perd no és vist aqui com a autor d'una successidé d'actes,
sind com a configurador d'una histdria de vida. Tanmateix,
aguesta finalitat que déna unitat interpretativa a la vida no
esta donada ni determinada d'entrada. No és natural en el sentit
d'estar inscrita (i ser coneguda) préviament a la vida, sind que
és natural en el sentit que la vida humana es caracteritza,
Justament, per construir (de manera no arbitraria) convencions
i finalitats (Wallace, 1978). Qué és la vida bona esta sempre

obert, i la virtut és el gue "sosté la recerca de la vida bona

"2 La nostra opinid és que tampoc és possible una ED sense

projecte o ideal de vida humana (moral). La diferéncia é&s que
1'ED el sol donar per suposat, no el fa objecte de tematitzacid
explicita, 1 contamina el seu ideal d'universalitat amb 1la
connotacidé (o pretensid) d'"Gnic possible".

3, Aixd no és incompatible amb un sentit evolutiu: recordem

la nostra nota sobre Erikson.
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i el que fa esdevenir bona la vida en quan és recerca de la vida
bona" ',

Des d'aquesta lectura de 1'EV, doncs, és possible concebre la
moralitat com la construccié de projectes i ideals de vida que
orienten concretament la realitzacié de les possibilitats obertes
propies de la naturalesa humana. Sabem que podem construir
finalitats des de determinades constants o coordenades
antropoldgiques, perd no sabem res d'aquestes finalitats abans
de construir-les. Hi ha, doncs, una prioritat del principi de
finalitat, prioritat que és impossible de discutir en abstracte,
sind a través d'ideals concrets que proposen una determinada (i,
en aquest sentit, convencional) realitzacié de la naturalesa
humana'”. Sense construir i proposar una finalitat o ideal de
vida humana (telos) el discurs moral es pot reduir a ser una
forma de techné (fer o actuar atenent només al resultat) o de
praxi (fer o actuar atenent només a 1l'accié en si mateixa)W6.
Mentre que cal entendre per "telog de la vida humana certa clasge
de_vida; el telos no é&s quelcom a assolir en algun moment del
futur, siné mentre es construeix la vida completa"’’. sSense
finalitat, les mateixes virtuts esdevenen fragments d'un mosaic
inarticulat.

Atés aixd, 1'EV no pot ser el resultat d'un esforg individual,
aillat; no és el resultat de l'exercici de 1la pura rad'’®. El
desenvolupament de la virtut només s'esdevé en el si d'un context

gue forneix d'una intepretacid de la vida i permet comprendre les

'™ Abba, 1987, pag. 479.
™, fs, en definitiva, el que va fer Aristdtil amb la
idealitzacid del ciutada de la polis grega.

e, Que és, per cert, el tipus d'educacid moral gue se sol
proposar en les escoles de gestid: la BE es podria formular com
una educacid moral que vol passar de la techné a la praxi.

""" MacIntyre, 1984, pag. 219.

7% Ens cal, pero, defugir caricatures: recordem que, segons
Kohlberg, el desequilibri cognitiu (que esdevé clau per al
desenvolupament del judici moral) només é&s possible en 1la
interaccid humana.
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situacions. Per tant, dit sigui de passada, educar moralment &s
proposar un context d'interpretacié, perd fer-ho de manera que
no porti en el futur a la seva absolutitzacis. Una EV requereix
com a minim dos contextos (Atherton, 1988). En primer lloc, una
certa percepcid integrada de 1la propia histdria personal, que
permeti comprendre els propis passat, present i futur com quelcom
més gque una successid d'esdeveniments. En segon 1lloc, una
comunitat que visualitzi i doni suport a la referéncia, a 1'ideal
o finalitat de vida'”. El telos es realitza en una comunitat on
hom comparteix no tan sols determinats béns humans, sind sobretot
les practiques i els criteris per a excel.lir en el seu
assoliment.

Conseqiientment, cal tenir sempre present gue tota EV ha de
reconéixer el seu caracter social, perqué el context social del
subjecte determina en certa manera els ideals de vida -i de
personalitat- humana que cada home o dona maldard (o no) per
desenvolupar. El context social de 1la virtut, que déna cos i
institucionalitza la creacié de finalitats i de sentit per a 1la
vida, és 1la comunitat que, des de 1'EV, es defineix un xic
tautoldgicament com el lloc social on es comparteix una visid del
mén i de la vida. Tota decisié suposa una interpretacié de les
situacions on es produeix la decisis moral, de manera que, des
d'aquesta perspectiva, com ja hem dit, la vida moral inclou no
tan sols alld que hem de fer siné també una visiéd del mén gue ens
envolta i una comprensié de la classe de perscnes gue aspiren a
ser. En el si d'una comunitat, aixd s'articula narrativament i
s'assumeix a través de les narracions que es comparteixen'®
(Coleman, 1987). Tots els grups socials construeixen els seus
ideals mitjangant narracions significatives que mostren el tipus

de vida i de personalitat que es valora o es menysprea. Per tant,

7, Insistim que aixd, en la nostra opinidé, de fet, es déna

també en 1'ED, encara que no se sol reconéixer. La diferéncia rau
en el fet que només 1'EV es planteja explicitament la seva
necessitat i la seva constitucis.

80 per be que no es pot fer una extrapolacid automatica,
recordem que les narracions que operen realment s6n un element
clau de tota cultura organitzativa.



170

la narracié juga un paper clau en 1'educaciéd moral'', comunicant
reforgant o criticant els valors i les virtuts estimats en un
grup social. Per tant, una narracié déna estabilitat al grup,
per® no tan sols estabilitat, siné que també a&s susceptible de

2

ser reelaborada i de jugar una certa funcié critica i

autocritica'®

(Patrick, 1987). Cada comprensié de les virtuts
estd associada a una comprensid de la vertebracidé narrativa de
la vida huména; "cada vida humana encarnari una histéria la forma
i la configuracid de la qual dependran del gue hom entengui per
mal i perill, per &xit o fracds, progrés i el seu contrari (i,
per tant, ] prendre postura sobre les virtuts sera prendre postura

sobre 1l'estil narratiu que més 1i escau a 1la vida humana"'®,

Podriem dir, doncs, que en el si d'una comunitat, les constants
antropolégiques es concreten en una manera de viure a través de
practiques interpretades narrativament. Conseqglientment, una EV
és, simultaniament, una educacid del conéixer, una educacid del
sentir 1 una educacié de 1'actuar. Les virtuts no es transmeten
conceptualment, sind narrativament, exemplarment. fs a través
dels personatges exemplars de cada grup social que es legitima
una manera de viure: i aix® ho fa en la mesura que el personatge,
en el si d'una cultura, identifica rol i personalitat (MaclIntyre,
1979; 1984).

fs molt important, per al nostres propdsits, notar gue MacIntyre
considera el Gerent (juntament amb 1'Esteta Ric i el Terapeuta)

un dels personatges cabdals de la nostra cultura. I considera que

¥ Es curiés que s'hagi parat tan poca atencié al fet que

en la metodologia de Kohlberg la proposta de narracions juga un
paper fonamental. El1 fet que només s'usin per a provocar el
didley i el desequilibri cognitius fa gue no s'hagi tractat
d'analitzar 1la proposta moral que suposen en guant a narracions
exemplars (si més no com a exemple de fets morals rellevants).
Tal vegada convindria una analisi narrativa dels materials
educatius de Kohlberg.

82 creiem que d'aqui pot arrencar una valoracid més
positiva -en termes morals~- de la moral convencional que com a
mera etapa de pas vers la postconvencional, cosa que no sempre
les ED estan disposades a acceptar.

'3, MacIntyre, 1984, pag. 182.
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un dels trets basics del Gerent com a personatge és precisament
la pretensidé de ser competent en fets i accions susceptibles de
ser tractats de manera quasi neutral des del punt de vista moral
i en la interpretacié dels quals l'expressidé "eficacia en la
gestid" s'usa de la mateixa manera que els analitics consideraven
que s'utilitzava el terme "D&u": com a nom per a una realitat
ficticia, que ens serveix per a expressar altres coses i de la
qual no té-sentit parlar com a tal. Si aixd és -polémicament-
aixi, cal tenir present que el que en el limit pretén la BE
(probablement sense saber-ho) si de debd vol ser educacid moral,
é€s alterar la identitat d'un dels personatges claus de la nostra
cultura: tal vegada per aixd es reacciona davant d'ella (o de 1la

seva mateixa possibilitat) com si es tractés d'un impossible. .. %

Practiques, narracions i comunitats (o institucions) sén, doncs,
els tres rostres calidoscodpics de la virtut. Aixd significa, en
contra del que de vegades sembla proposar un cert romanticisme
que pren la forma d'un constructivisme fora mida, que un
component ben important de tota identitat moral ha de ser
convencional, i ho ha de ser de manera bastant radical (Johnson,
1281) . Per tant, volem proposar.la nostra conviccidé que és
possible una relectura de la moral convencional no des de Jla

perspectiva moral de la heteronomia, siné des de la perspectiva -

igualment moral!- de pertinenca a un mdén de vida.

Perd, en la seva realitzacid, els problemes d'una EV no sén
propis tan sols d'un debat filosdfic. Sén també problemes
socials. I ho sén en 1la mesura que la seva condicidé de
possibilitat é&s, com hem vist, una comunitat. Sén els obstacles
propis de les societats industrials avancgades, heretats dels
paradigmes de la Modernitat. Si en la nostra cultura les EV sén
discutides i se'ls atorga poca credibilitat'® a&s perqué "els

% En aquest sentit, gosem proposar que seria molt

clarificador de la proposta educativa de les escoles de gestid
realitzat una lectura dels omnipresents "casos" en clau d'analisi
narrativa.

% En gquant a tals étiques, és clar. En la seva concrecid
moral gaudeixen de gran credibilitat en el si dels grups gque es
constitueixen com a portadors d'aguna tradicié. Perd no estem
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pressupdsits basics d'una teoria de la virtut (una comunitat
sustancial, una concepcid teleoldgica de 1'existéncia humana, una
unitat narrativa capa¢ de donar sentit a la vida com un tot, 1la
tradicidé) no van amb els fonaments ideolégics de la societat
posmoderna o amb les institucions del ndén avancat o
industrial"'®, Aquesta visidé critica envers la nostra realitat
social per part de determinades EV és el que ha fet que que
sorgeixi no tan sols la critica sobre el seu contingut, sinéd,
sobretot, els interrogants sobre des d'on es fan aquestes
critiques, de manera que sovint se les associa amb el pensament
neoconservador. Hi hauria, doncs, una trasllacidé al terreny
politic de la tensié entre ED i EV. Ha de ser necessariament

aixi? La nostra opinié é&s que no.

Els processos de modernitzacia'® comporten, des del punt de vista
cultural, una segmentacié dels grups de pertinenga i de les
unitats narratives, una heterogenitat dels paradigmes de valor
i una manca de sentit socialment vinculant. "Max Weber ha
considerat que, entre d'altres coses, el racionalisme occidental
apareix caracteritzat pel fet que a Europa s'han constituit unes
cultures d'experts, que reelaboren reflexivament 1la tradicid
cultural i, d'aguesta manera, aillen les parts gue la composen
en un sentit cognitiu estricte, estético-expressiu i practico-
moral. Aguestes parts, al seu torn, s'especialitzen en gliestions
relatives a la veritat, al gust o a 1la justicia. Amb aquesta
diferenciacid interna de les anomenades 'esferes axioldgiques!
de la produccid cientifica, de l'art i de 1la critica, del dret
i la moral, se separen en l'esfera cultural els elements que
constitueixen un complex dificilment soluble dins del mén vital.
Amb aquestes esferes axioldgigues sorgeixen les perspectives
reflexives on el mén vital apareix com la 'practica' amb la gual
cal mediar la teoria, la 'vida', amb la gual s'ha de conciliar

ltart, tot seguint la recomanacié surrealista, 1 fins i tot

parlant ara d'aquest segon aspecte,

186 Coleman, 1987, pag. 369.

87, Vegi's Lozano, 1989 i 1990a i la bibliografia alla

citada.
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1''eticitat' amb la qual ha d'entrar amb relacié la moralitat, "'88
Ens trobem, doncs, que aquestes escissions no sén merament
tedriques, sind també culturals: afecten a les formes de vida,

que ja no es construeixen des d'un immediat de pertinenca.

Dit en termes de 1'EV: en la nostra cultura ens trobem que cada
subjecte tendeix a compartir diverses comprensions narratives del
mén i de la vida, i cap d'elles no sol tenir -en la practica, no
en el discurs- una preeminéncia jeradrquica sobre les altres, ni
sol fer referéncia a totes les situacions de vida dels subjectes.
Aix0 es tradueix sovint en el que podriem denominar una
"consciéncia desprotegida"'® Aquest sentiment de desproteccisd,
en la nostra opinis'® é&s conseqliencia directe d'un fet
caracteristic de les societats industrials avncades, fet que, en
principi, sembla irreversible. Aquest fet és el pluralisme
cultural. Un pluralisme que &s més que simplement ideoldgic
(d'idees o creences), perqué inclou les formes de vida, els
criteris i les pautes de conducta. Un pluralisme que no és
exterior al subjecte, siné també interior. De la mateixa manera
que, cada cop més, hom ha passat de viure d'acord amb un projecte
a viure en funcié d'una agenda i viu la vida com una successid
apressada d'activitats i de compromisos, hom també ha anat
construint els seus valors i el sentit de les coses i de la vida
com una mena "puzzle" més o menys precari. Avui pluralisme vol

dir que cadascii, gimultaniament i al 1larg d'una mateixa jornada,

pot ser -posem per cas- autoritari en la professid, amable amb
els amics, esquerp amb el velns, contreolat en la presa de
decisions o descontrolat en les activitats de 1lleure; o
manifestar-se progressista en idees politiques, 1liberal amb

referéncia a la conducta sexual, conservador davant d'iniciatives

"%, Habermas, 1983, pag. 132-133.

% Un cert romanticisme moral associa aquest fet com una
avantatge de cara a 1'autonomia i llibertat de les consciéncies.
Dissortadament, els fets no semblen abonar una interpretacié tan
optimista.

0. Hem desenvolupat amb més detall i precisid moltes de les
gqliestions que apuntarem tot seguit a Lozano, 1989, 1990a,1990b
i 1991.
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dels fills, critic davant l'autoritat eclesiastica, comprensiu
davant l'autoritat politica amb la qual s'identifica... i aixi

podriem seguir. Hom ofereix habitualment diversos rostres de si

mateix; hom no té una identitat ideolédgica, siné gque aplega -
seguint criteris ben diversos, o sense cap criteri- fragments de

diverses identitats que abans s'assumien de manera compacta.

Aquesta fragmentacid practicada i interioritzada ha esdevingut

una manera estable de ser i de viure. Hom manifesta aspectes
diversos de =i mateix en diverses situacions i relacions, i no
hi ha cap situacidé o relacié en 1la gual es manifestim la
totalitat d'aquests aspectes. Hom no orientem la vida amb una
bruixola, en la recerca d'un Nord que és la propia referéncia,
8ind amb un radar: hom es va movent sSegons com es va movent el
dque l'envolta.

La desproteccid de la qual parlem, doncs, és 1la conseqiiéncia
directa de la manca de consens social sobre el que és valuds 1
desitjable. No hi ha un centre, siné gue tot pot ser en algun
moment el centre. Hom no se sent ni es pot sentir membre d'un
Gnic mén de vida. En les societats tradicionals hom trobava la
seva identitat en la negacié priactica i sovint destructiva de la
vida dels altres (barbars, infidels, pagans...}. En les societats
modernes, hom trobava la seva identitat en 1la pertinenca a un
"nosaltres", i en una agressivitat controlada per l'ideal de
tolerancia envers els altres. Avui, ni "jo" mateix sé& si soc dels
nostres o si hi ha un nosaltres. Sintéticament: 1'home del
Renaixement era un "home sense amo"; avui 1'home del nostre temps
ha esdevingut -en formulacié que ja ha esdevingut classica- un

"home sense llar"W1.

Conseqiientment, el que ha esdevingut tipic de les societats
industrials avangades &s que cap de les relacions que hom viu
és globalitzant en el sentit que inclogui les referéncies, formes
i prioritats de les altres. Correlativament, en cada una d'elles,

®1 Recordem gque l'etimologia d'ethos ens remet al

significat original de cau d'un animal: allé que el protegeix,
el lloc on es recull i des d'on s'aventura a la vida...
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hom només s'hi fa present fragmentariament i sense necessitat
de manifestar-hi les referéncies i els valors que posa en joc
en les altres. Aix6 fa que sovint sigui dificil viure -i sobretot
eéxpressar- una eventual "identitat" comuna i prdpia en totes
elles. Fins a cert punt, com ja hem dit, cadasci és -o pot ser-
al llarg del dia "uns quants" individus diferents. Ja no es
tracta tant de "salvar 1'anima", siné d'integrar positivament el
feix d'animes que cadascd "és".

Aixd significa que la vida es constitueix per una barreija
heterogénia de concepcions i de tarannis vitals. (Barreja no
només exterior a cadascd, per cert, sind sovint també interior).
Per aquest motiu, i per tal que la convivéncia sigui possible,
en societats cada cop més complexes, cal pactar unes normes
minimes gue ens permetin funcionar col.lectivament. La vida
social es construeix a partir d'aquests minims pactats, i més
enlla d'ells tot es viu o es postula com un afer privat de les
persones o dels grups. D'aquesta manera, per fer-se entendre i
perqué l'entenguin, cadascd s'ha d'expressar a si mateix a partir
d'aguests minims comuns, que deixen en la penombra de la
privacitat -gue no es pot compartir ni comunicar- tot alld que
siguin valors, compromisos o projectes maxims.

S'esdevé, doncs, que l'espai de comprensié interpersonal i
intergrupal s'estreny i es fa superficial, perqué ha de funcionar
seguint uns patrons preestablerts, que només comuniquen alld gue
és comi, i no alld que &s intim i viscut amb profunditat. Com a
conseqliéncia d'aixé, hom tendeix facilment a reduir la propia
opcid a aguells minims que 1i sén suficients per a ser reconegut
en la vida social, que, d'aquesta manera, ja no s'arrela en una
decisié personal o en un projecte vital, sind en un pacte. "La
bifurcacié del mén social contemporani en un domini organitzatiu
on els fins es consideren com una cosa donada i no susceptible
d'escrutini racional, i un domini del gue és personal que té com
a factors centrals el judici i el debat sobre els valors, perd
on no existeix una resolucid racional social dels problemes,
troba la seva internalitzacis, la seva representacié més profunda

en la relacid del jo individual amb els papers 1 personatges de
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la vida social"'%?, Sembla, doncs, que 1'EV per si mateixa no pot
ser capag¢ de reconciliar pGblicament la relacid entre el jo
individual i els papers socials. Per tant, de la mateixa manera
que ens hem vist amb la necessitat de rellegir 1'ED a la llum de
1'EV, ara ens veiem obligats a retornar a 1'ED, un cop passada
pel sedds de 1'EV.

Si recordem les condicions de possibilitat d'una EV (una
comunitat sustancial, una concepcid teleoldgica de l'existéncia
humana, una unitat narrativa capag¢ de donar sentit a la vida com
un tot, la tradicié) podem veure intuitivament que, com tota
ética, pressuposen no tan sols una antropologia, sind també una
sociologia. I ho fa no de manera analitica, sindé normativa. I
el cas és que acabem de veure que aixd que es postula és, alhora,
impossible socioldgicament... si més no tal i com es postula.

La necessitat d'una moral convencional i 1la ldgica de 1'EV, per
una banda, i el pluralisme contemporani de grups de pertinenca
juntament amb la fragmentacid i simplificacié de les narracions

de referé&ncia'>

. per 1l'altra, fa que ens haguem de preguntar -
sl volem fer educacié moral- sobre 1'articulacié filosdfica i

social entre 1'ED i 1'EV.

Perqué és veritat gque no podem confondre 1'ideal de cercar un
fonament universal(itzable) per a 1'ética amb la pretensid que
és possible una moral abstracta i independent de les comunitats
histériques. Perd també és veritat que no sembla probable que en

les nostres societats els subjectes adoptin coherentment un

92 MacIntyre, 1984, pig. 53-54. Creiem que bona part dels

carrerons sense sortida en els quals es troba sovint la E venen
provocats per la seva poca consideracié analitica de problemes
com els que estem esmentant: de fet, opera amb ells perd els
pensa poc. En aquest cas concret, no se sol donar una minima
reflexié sobre la tensid cultural i axioldgica -i les seves
conseqiiéncies morals- entre domini organitzatiu i domini
personal, o entre jo individual i paper social.

93, Entre 1les que cal comptar les dels mitjans de
comunicacié i el paper que juguen en la construccié social de la
realitat, gliestié que no sol ser considerada per les EV en les
seves apologies de la narrativitat.
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conjunt uniforme d'ideals morals, puilx que el que caracteritza
les cultures pluralistes és 1la coexisténcia (pacifica o
competitiva) de valors. Perd no tan sols de valors, també de
situacions. De manera que tothom, conscientment o inconscient,
viu submergit en aquesta pluralitat i ha d'establir els propis
paradigmes morals. Aquesta pluralitat sembla que pot fomentar
tant l'arbitrarietat, com 1la irrellevancia, com el dogmatisme
morals. Creiem que l'objectiu d'evitar els tres esculls (i no
Gnicament algun d'ells) exigeix 1'assumpcié de morals
convencionals amb consciéncia del seu context.

Ens calen principis fonamentals justificats universalment que ens
permetin confrontar moralment la diversitat de codis i de
tradicions sense que aquesta confrontacié es limiti a ser un
conjunt d'autoafirmacions que s'exposen en paral.lel (i a aixd
és el gue apunta el nivell postconvencional de Kohlberg). Perd
ens cal assumir, també, que dels principis universals no es
dedueixen ni regles, ni habits, ni maneres de fer, viure i sentir
en situacions concretes, sind tan sols guies per a la comprensid
i la reflexié morals, guies Jue pressuposen una opcid moral. No
és possible la vida moral sense els esmentats regles, habits i
maneres de fer, viure i sentir, (i a aixd és al gue apunta el
nivell convencional de Kohlberg). Per tant, si atenem a 1la
diversitat de nivells de la vida i la reflexid morals, la qgliestid
rau en la necessitat d'articular, segons el nivell del qual es
tracti, principisi.convencionalitat, consens i pluralisme, canvi
i estabilitat.

No cal dir gqgue aqui ens torna a ressonar la distincid entre
piblic i privat. En la nostra opinié, en el que pertoca a la vida
moral, hi hauria tres formes d'articular ambdés nivells que
serien rebutjables. En primer lloc, tots els plantejaments que
subordinen la moral privada a 1la pblica, a partir del supdsit
que hi ha una forma de vida que expressa el gque ha de ser la vida
humana, forma de vida a 1la qual es pretén gue s'hi conformi
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tothom'™. En segon lloc, els plantejaments gque redueixen 1la
moralitat a la privacitat, de manera que la vida piiblica no pot
ser objecte de consideracidé moral o, en tot cas, només en el que
pertoca a impedir qualsevol ingeréncia en la privacitat moral.
En tercer l1lloc, els plantejaments que limiten la moralitat a la
privacitat 1 fan de 1la vida piblica un afer de regulacid
d'interessos o de garantia de la convivéncia'®”. sembla que
caldria una major integracié que respectés 1l'especificitat de

cadascun i evités les confusions prictiques entre ambdues.

Pergqué en una societat plural sembla gque 1'dnica manera
d'assegurar la convivéncia sigui la de cercar unes regles de
convivéncia, basades en principis i1 drets universals, i que es
proposin com a inica exigéncia minima, préviament i més enlli de
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les diverses maneres de pensar i entendre la vida''°. Perd podriem

entendre 1'ED 1 1'EV com dues formes de preséncia i proposta
pibliques d'opcions morals. L'EV representaria plblicament 1la
proposta d'una comprensié concreta de la vida humana que
s'ofereix 1 s'intenta realitzar com a tal: é&s una &tica de
maxims, que es realitza per conviccié i es proposa com a
invitacié. Mentre que 1'ED representaria plblicament 1l'exigéncia
d'uns minims comuns i compartits que fessin ©possible
l'existéncia, la convivéncia, el didleqg i el trobament'” entre
les diverses propostes morals, sense reduir la vida pablica al
compliment d'aquests minims, que ho s6n no pel fet de ser
acordats, sind com a resultat de la voluntat de configurar una

ética minima (Cortina, 1986). De fet, la conseqiiéncia d'aquest

% A l'hora de detectar aquest enfocament no s'ha de

confondre amb el fet que els qui el sostenen tinguin poder per
a intentar imposar-lo efectivament.

% cal notar que agquestes dues visions de la vida pliblica
suposen ja un determinat contingut moral.

1%, Aquest és un enfocament molt present en Rawls (Rawls,
1971) gque, com sabem, &s una referéncia basica de Kohlberg. També
cal situar en agquesta linia formulacions com les darreres d'A.
Heller, segons la qgual el bé es troba "més enlld de la justicia®
(Heller, 1989).

97 Volem remarcar les guatre dimansions, perqué només se
sol prendre en consideracié la primera i, en part, la segona.
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enfocament sol ser gue 1'ED acaba tenint una forma pliblica més
reguladora del que es refusa o es prohibeix, mentre que 1'EV pot
presentar una forma pablica orientada a 1l'atraccidé o 1la

invitacis'®.

Per aixd volem emfasitzar que, encara que parlem d'una ética de
minims i d'una é&tica de maxims, ambdues es corresponen amb dos
ideals morals complementaris, i no pas a un minim i a un maxin
d'etica, com de vegades es vol fer entendre. Una &tica de minims
es nodreix i es legitima amb un ideal d'universalitat, de valors
que son condicié de possibilitat de la vida humana i que, per
aixd mateix, es formulen com a exigéncies minimes irrenunciables.
Mentre que una ética de maxims vol expressar el compromis amb un
ideal de vida que s'assumeix normativament i es proposa com a
possibilitat oberta. Una ED sempre acaba sent, en aquest sentit,
de minims; mentre gque una EV sempre acaba sent, també en aquest
sentit, de maxims. L'ED es converteix aixi en una instdncia
critica de 1'EV, puix que 1li recorda constantment alls que no pot
oblidar ni subordinar en el seu projecte de vida, i que no es pot
absolutitzar a si mateixa; mentre que 1'EV també esdevé una
insténcia critica de 1'ED, en la mesura que 1i recorda la
primacia de la concrecié moral sobre la teoria etica, 1 que no
hi ha moral (ni judici moral) al marge dels contextos i de les
situacions de les persones i dels grups. D'agquesta manera, podem
dir gque ambdues expressen exigéncies morals complementdries i
irrenunciables, i que ambdues tenen un lloc rellevant en la vida
piblica: 1'ED expressa la tensid moral per a pujar els minims,
garantir-los i exigir-los; mentre que 1'EV expressa la tensid
moral de proposar i realitzar uns maxims. La irreductibilitat i
la necessitat de les dues configura, probablement, l'equilibri

en el qual s'ha de moure qualsevol &tica contemporania.

Perque ara ens é&s possible tancar el cercle i fer una relectura
constructivista també de 1'EV. En efecte, si, com ja hem dit, 1la
naturalesa humana consisteix en construir convencions |
finalitats (Wallace, 1978) que orienten possibilitats obertes a

198, Vegi's una concepcié formalment molt semblant aplicada

a la BE a Melé, 1991.



180

la wvida humana, possibilitats que realitzen les constants
antropolégiques, perd que no estan inscrites ni definides en la
mateixa naturalesa ens trobem que 1'ED expressa moralment un
projecte de vida social mentre que 1'EV expressa moralment un
projecte de vida en la societat. I, per tant, per reprendre una
formulacié que ja hem assumit anteriorment, l'é&tica en tercera
persona esdeve condicid de possibilitat per a l'ética en primera
persona, a la qual no pot substituir, perd sense la qual aquesta
avui no es pot plantejar. En una societat pluralista 1'EV, les
formes de vida o les morals convencionals -diguem-ho ara con
vulguem- no sén autosuficients, i aixd vol dir gque ens cal
aprendre a operar de manera diferenciada i integrada amb dos
nivells: "per una banda les regles especifiques i preceptes que
formen part del codi moral gque preval en una societat o en un
subgrup, i, per una altra, els principis abstractes fonamentals
i objectius que amb fregiidncia sén producte d'una reflexid
filoséfica, i que s'utilitzen per a comprendre i avaluar regles
i preceptes especifics"'®. No cal dir gque, si una cosa té d'Gtil
l'enfocament de Kohlberg, €s, Justament, gque forneix de
l'elements conceptuals per a analitzar i comprendre la légica de
cada un d'aguests nivells. T si una cosa té de problemadtic és que
només es proposa i possibilita aixo.

En les societats industrials avancades, en la nostra opinid, "la
construccié del punt de vista moral va a 1la par amb una
diferéncia dins del punt de vista practic: les gliestions morals
que es poden decidir de manera fonamentalment racional sota
l'aspecte de la capacitat d'universalitat dels interessos o de
la justicia es diferencia de les giliestions avaluatives gue es

representen en el seu aspecte més general com a gliestions de 1la
vida bona (o de la realitzacié de 1la persona) 1 gque només sén
racionalment discutibles dins de l'horitzé sense problemes d'una
forma de vida histdricament concreta o d'un estil de vida
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individual! Atés que, tal i com hem intentat mostrar, avui

agquests horitzons ja no existeixen sense problemes, no seria

%9, Johnson, 1981, pag. 294.

200 Habermas, 1983, pag. 134. (Subratllats de l'autor).
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millor assumir que el que avui ens cal en la construccié del
punt de vista moral &s interioritzar la necessitat de diferenciar
la justicia i la vida bona -sense contraposar-les ni subordinar
qualsevol de les dues a l'altra- i de fer-ho des de la conviccid
gue avui tot projecte moral exigeix, simultaniament, 1la
construccid de la justicia i de la vida bona?
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7. Conclusidé: coordenades per a un projecte d'educacid (moral)

en les escoles de gestid

Es arribat el moment d'avaluar les aportacions de Kohlberg i les
seves conseqléncies per a una proposta d'educacid moral en les
escoles de gestié. Per bé que ja hem anat assenyalant al llarg
d'aquest estudi quines sén aquestes aportacions, creiem que val

la pena posar-les de manifest:

. 1'émfasi en l'autonmia de la consciéncia moral.

- la recerca de criteris i principis universal (itzables).
- el criteri de racionalitat lligada al reconeixement de
l'altre (i, per tant, obert a la intersubjectivitat).

. 1l'atencié a les estructures formals del judici com a clau
de comprensié de la moralitat concreta.

- el fet de deixar en segon terme el debat sobre els
continguts gquan es tracta de desenvolupar la consciéncia
moral.

- el seu constructivisme cognitiu en el gue pertoca a
1'ética.

- la seva orientacié a cercar una fonamentacié com a clau
de comprensié de la consciéncia moral.

- el fet de posar émfasi i donar preeminéncia al procés de
presa de decisions.

. el reconeixement del conflicte de valors com a contingut
de la decisid moral.

. 1'atencidé al procés evolutiu de les persones i, per tant,
el centrar 1'educacié moral en partir de la realitat en la
gqual es troben les persones.

- l'atencid al curriculum ocult de les escoles en el que
pertoca a l'educacié moral i la proposta d'una metodologia
susceptible de ser usada tranéversalment a tots els
programes docents.

. el fer de l'educacid moral un procés obert de didleg i
participacié entre tots els implicats.

Aixd sembla particularment important quan es tracta, com en el
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cas dque ens ocupa, d'educacid (moral) d'adults. En efecte, de la
mateixa manera que 1'EV 1li pot objectar a Kohlberg la seva
excessiva dependéncia d'un ideal restrictiu de racionalitat i el
fet de no prendre en consideracié que hi ha etapes de la vida que
no sén susceptibles de ser tractades en termes d'autonomia moral,
també és veritat que Kohlberg pot objectar a 1'EV que el seu
émfasi estd molt orientat als infants, i que el desenvolupament
moral dels adults ha de pressuposar de manera més directa i

immediata la seva capacitat per a l'autonomia.

No obstant, sembla també que 1'educacid moral ha de tenir present
també molt del que Kohlberg, en el seu afany il.luminador, deixa
en l'ombra, no pren en consideracié o, simplement, menysprea:

- el fet que la moral convencional no &s una simple estacié
de pas vers la postconvencional, siné gue té una importancia
autdnoma i especifica.

. la  necessitat de ©prendre en consideracié el
desenvolupament de 1la persona com a tal, i no tan sols
d'algun(s) del(s) seu(s) aspecte(s), per crucials que
siguin.

. el fet gque no hi ha desenvolupament moral integral sense
educacidé moral de la sensibilitat i de la percepciéb.

- el paper clau dels habits, en la mesura que la moral també
és la construccid d'una manera de ser a través d'una manera
de fer.

. l'atencidé a les emocions, els sentiments i 1la imaginacié
com a elements constitutius de la consciéncia moral.

- la comprensié de 1l'evolucid moral en interrelacid amb
1'evolucidé del caracter i de la personalitat.

- la necessitat d'arrelament en una comunitat i en una
tradicidé com a condicid de possibilitat de desenvolupament
de la consciéncia moral.

- la impossibilitat de dur a terme una educacié moral sense
elaborar un projecte educatiu que inclogui un perfil ideal
del que seria una persona educada en el si d'aguest

projecte.
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Creiem que per a dur a terme una proposta d'educacidé moral és
indispensable, com ja hem conclés en el capitol anterior, superar
la contraposicidé entre ED i EV plantejada en termes d'OPA hostil
de la primera sobre la segona, com recull Frankena de Prichard.
Perso també creiem que &s rebutjable una pretensié inversa com la
que adopta de vegades MacIntyre: "en l'opinié moderna 1la
justificacié de les virtuts depén de la prévia justificacié gde
les regles i els principis; i si aix® darrer arriba a ser
radicalment problematic, encara ho &s més el primer. Tanmateix,
suposem que a l'articular els problemes de 1la moral, els
portantveus de 1la modernitat i més en particular els del
liberalisme hagin trastornat 1'ordenacid dels conceptes
valoratius; suposem qgue en primer 1lloc haguem de fer atencid a
les wvirtuts per a entendre 1la funcié i 1'autoritat de les
regles"m1.

Cal plantejar-s'ho necessariament aixi? Nosaltres més aviat
creiem que el que cal fer (sobretot des del punt de vista

educatiu) és adoptar una mena d'"integracionisme pragmatic"?%? que
ens porti a acceptar que en ética -1, sobretot, en educacid

moral- no ho podem reduir tot només al deure, la virtut, les

?®), MacIntyre, 1984, pag. 153.

22 com és cbvi, manllevem matusserament l'expressid
"integracionisme" de Ferrater Mora. Per contextualitzar el nostre
plantejament gosem remetre'ns a una citacié potser excessivament
llarga, perd que creiem aclaridora: "Mantinc les tres tesis
seglients: a) Donades dues posicions en conflicte -nominalisme,
realisme; mecanicisme, organicisme; biologisme, culturalisme;
instrumentalisme, realisme cognoscitiu; etc.-, cada posicié es
pot considerar com una 'posicié-limit', rotulable mitjangant un
0 més conceptes-limits; b) Les insuficiéncies d'una posicid sén
corregibles mitjancant el pas a la posicid oposada, que aleshores
funciona com a complementdria; ¢) [...] En lloc del terme
'dialéctica', m'estimo més usar el mot 'integracid' (de
posicions-limits i de conceptes limits). Des d'aguest punt de
vista, la posicié que defenso es pot anomenar 'integracionisme',
L'integracionisme, tanmateix, és només un métode; no una
concepcidé de la realitat" (Ferrater Mora, 1979, pag. 84-85).
Recordem també que, segons Ferrater, 1'integracionisme no
impedeix, davant de dues concepcions—-limit, inclinar-se per una
d'elles o per cap de les dues.
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regles, les accions justes o la bondat de cariacter: 1'educacid
moral ha de parar esment a tots agquests aspectes irreductibles
entre si si vol ser adeguada a 1'experiéncia moral.

Tal vegada un element gque podria ajudar a aguesta integracié
seria complementar 1'ética en primera persona (EV) i 1'&tica en
tercera persona (ED)} amb una major consciéncia intersubjectiva
del "nosaltres", gue ressitua en el reconeixement de 1'altre la
no absolutitzacidé de les propies opcions. En agquest sentit,
creiem que la concepcié constructivista dels projectes morals
(entesos com a tals) permetria assumir les propostes morals com

& construccid _de convencions que funcionen com a morals

convencionals.

D'aqui es pot despendre una major atencid moral a les situacions
que el discurs moral pretén orientar i informar. Malgrat que
sovint s'oblida, forma part de les exigéncies étiques una atencié
a les condicions socials en les quals hom vol proposar un discurs
normatiu, atencié que no pot venir després del discurs, com un
simple problema practic. El1 "cal fer" pressuposa 1'"es pot fer".
I, per tant, 1l'atencié primordial als processos de presa de
decisid que estem propugnant al llarg d'aguest estudi®® exigeix
també una atencié a la xarxa de relacions en la gual s'inscriu
tota presa de decisions. La saviesa practica i el discerniment
que cal educar no sén una mena de mistica subjectiva, siné 1la
capacitat d'obrir-se a la realitat i de fer-se'n carrec amb tota
la seva complexitat... i amb totes les seves limitacions®®, La
moral no &s mera techné ni tan sols raxi, ja ho hem dit. Més
aviat s'arrela en l'admiracié lticida i en la passid per alld gque
cal que sigui la vida humana perqué, a l'ensems, es percep que
pot ser-ho. La moral és reconeixement de 1'huma per l'huma, per
tant. Perd sense atencidé a la techné i a 1la praxi sempre corre

203 En la linia de Kohlberg, perd posant en joc més elements

dels que posa Kohlberg.

204 Limitacions que, val a dir-ho, de vegades només ho sén
des de la perspectiva d'un discurs moral incapa¢ de posar-se
limits a si mateix.
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el perill d'esdevenir un simple verbalisme gratuit i exaltant que
només porta a lamentacions pel fet gue els humans no siguin com

haurien de ser.

No cal dir que el mén de la gestid és especialment sensible a
aquestes tensions. Tant personalment com organitzativament.
Potser perqué pateix -i ha fet patir- com pocs les conseqiiéncies
de l'escissié esquizofrénica entre techné, praxi i discerniment.

Per aixé hem volgut apuntar en diversos moments d'aquest estudi
la necessitat de reelaborar &ticament els conceptes clau de
cultura organitzativa i processos de presa de decisid. Pergué no
estem proposant de cap manera una simple "gestid dels valors"ms,
'Sind una reflexid que també inclogui una comprensié del grup humi
que constitueix tota organitzacid, de 1'estructura de relacions
que el constitueix 1 que genera, i de les formes de vida
(professional) que proposa. Per tant, creiem que la problematica
del canvi organitzatiu i 1la problemadtica de l'organitzacié com
a subjecte d'aprenentatge -que avui tenen tanta preeminéncia i
prioritat- han d'incloure la consciéncia (personal i
organitzativa) de les exigdncies socials gue emmargquen la missié
i els objectius de cada organitzacié, i 1la creacié de les
autoexigéncies (personals i organitzatives) gque s'assumeixen
responsablement en el si de les xarxes de relacions en les quals
hom estd situat com a persona i com a organitzacié.

Conseqientment, aixd vol dir que, si volen fer una proposta
d'educacid moral, cal gue les escoles de gestid no es plantegin
només les habilitats, té&cnigques i capacitats que wvolen
transmetre. Ni fins i tot els valors, 1les visions o les
ideologies socials que volen proposar. No és possible 1'educacié
moral (i, per tant, des del nostre punt de vista, purament i
simplement 1'educacié) sense formular-se amb claredat quins sén
els trets d'una persona (moralment) educada en una societat
pluralista i quin és 1'ideal de persona que es proposa

2 com podem veure formulada paradigmdticament en el titol

terriblement ambigu de McCoy Management of values (McCoy, 1988) .
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desenvolupar cada escola. No és possible educar sense projecte
educatiu, sense explicitar i assumir guin tipus d'escola es vol
fer i1 quin ideal de persona es vol invitar a ser. Aix06 també val
plenament per les escoles de gestid, i no cal dir que la seva
abséncia ja és un projecte: per dir-ho en llenguatge aristoteélic,
la reduccié de 1'educacid a l'adquisicid de techné.

Creiem per tant que, fins a les darreres conseqgilidncies,

"1'educacid moral hauria de contemplar no tan sols la instruccié

ética, sind el desenvolupament d'hibits morals adequats i el

conreu de la vida emocional i sentimental de l'educandam, cercant

una intervencié educativa que afectés la_perscnalitat global del

subjecte, gue comprometés 1la seva capacitat de pensar, de sentir

i d'actuar. El problema de 1'éducaci6 moral canvia aleshores el

seu accent per a ocupar-se abans de res de com moure 1'educand

a l'accid, de com conrear la seva forgca moral"?’, Esperem que

aquesta proposta no ens susciti la mateixa reflexiéd que va fer
Alicia en un moment prou compromés del seu periple pel Pais de
les Maravelles: "Semblava, efectivament, un projecte excel.lent,
molt senzill i al punt: 1'Gnica dificultat estava en el fet que

no tenia la més minima idea de com dur-lo a la practica".

Si més no, alguna idea si que ens podem fer la il.lusidé que la
tenim (o que 1'hem 11egidam8). Abans que res, cal detectar en
tots els ambits tematics dels curriculums de les escoles de
gestié aguells nuclis de problemes que comporten conflictes de
valors, o sén susceptibles de ser rellegits en agquesta cilau®.
En segon lloc, cal formular uns items minims d'instruccié etica

%I ge 1l'educador, afegiriem nosaltres.

207, Santolaria, 1987, pag. 146. El subratllat és nostre.

2% En el que segueix, desenvolupem, reelaborem ji ampliem
la proposta de Puig i Martinez (Puig & Martinez, 1987).

209 Aquest &s el punt que ha desenvolupat amb més
competéncia la BE: per tal de no fer un llistat excessivament
llarg ens remetem al completissim i actualitzat estudi de Mahoney
(Mahoney, 1990).
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gue incloguin la confrontacié interdisciplinar amb les anomenades
ciéncies empresarials o de la gestidé. En tercer 1lloc, cal
clarificar 1'estil educatiu (que inclou tots els aspectes de 1la
relacidé que s'estableix entre "professor” i "alumnes"), estil
que, en la nostra opinié, no s'ha d'allunyar massa del que
s'exigeix en la metodologia de Kohlberg.

Un cop estéblerts els nuclis temdtics, les referéncies étiques
i l'estil educatiu, cal formular també les capacitats que es
volen desenvolupar. Capacitats que no es poden separar, sind que
cal entendre com a figures de calidoscopi, aspectes d'un tnic
desenvolupament de la personalitat. En primer lloc, capacitat
cognitiva (que inclou coneixement de la realitat en alld que és
rellevant per a la decisié moral, obertura imaginativa per a
copsar-ne les possibilitats encara no realitzades i sensibilitat

per a percebre les diverses dimensions que s'hi posen en joc).

Cal també capacitat relacional (que inclou el desenvolupament de
la perspectiva social i de 1la capacitat de situar-se en el punt
de vista ~intel.lectual i emocional- dels altres, el
reconeixement mutu de tots els implicats, l'esforg¢ de prendre en
consideracié les consegiigéncies previsibles de les decisions, la
disponibilitat al diadleg i la negociacid). Finalment, capacitat
de judici moral, que permeti construir principis universals,

abstractes, formals i procedimentals des dels quals emmarcar i
comprendre les situaciong i els projectes morals. Aquestes tres
capacitats articulades sén les que configuren la consciéncia i
els discerniments dels subjectes, &s a dir, la seva identitat

moral.

Certament, el desenvolupament d'aquestes capacitats s'ha de
traduir en objectius educatius i en 1'ds de diverses té&cniques

pedagdgiques. Fem un llistat de les darreres, ni que sigui per
assenyalar possibles exploracions més concretes:

. clarificacidé de valors
. exercicis d'autoexpressié

. coneixement de les tradicions morals i religioses
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. andlisi dels reptes socials gue travessen 1'entorn en el
gqual es mou i actla el subjecte

. analisi de valors

. debat obert al voltant de dilemes morals

. andlisi dels processos de presa de decisions

- estudi de casos (amb l'objectiu de fer veure que "els
criteris no determinen rigidament els casos, ni aquests sén
1'Gnic fonament dels criteris"mo)

- exercicis de construccié conceptual

. contacte -1 didleg- mediat o immediat amb personatges que
puguin mostrar biograficament alld que en el discurs es
proposa idealment o conceptualment

. jocs de simulacid

. jocs de rols

Rellegint-ho tot plegat ens ve a la memdria aquella famosa
afirmacié de Freud segons la qual hi ha tres activitats
humanament impossibles: educar, governar i psicoanalitzar. Perd
de la mateixa manera que el reconeixement d'aquest fet no el va
portar a renunciar a psicoanalitzar, tampoc creiem que en ens
hagi de portar a renunciar a 1l'educacié.

Perd en canvi, si gue creiem que 1l'educacid moral -i els
educadors!- han d'estar sempre amatents i vigilants per tal de
no esdevenir, en paraules de Kavafis, "agqueixos gue van grisos,
que parlen de moral". L'educacié moral no é&s tasca per
funcionaris axioldégics, sind gque ha de desembocar en
l'estremiment admirat i apassionat davant la vida. I només el

podra provocar si s'arrela en ell i neix d'ell.

Ja ho digué& Ivan Karamdzov: "el misteri de la vida de 1'home no
rau tan sols en el fet de viure, siné en viure per a alguna cosa.
Sense una nocié ferma de per a qué viu, 1'home no es resigna a

viure, i cuita a suprimir-se abans que continuar damunt la Terra,

1 Perrater, 1979, pag. 99.
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malgrat que al seu voltant tot siguim pans. [...] No hi ha res
més seductor per a 1'home gque 1la 1llibertat de 1la seva
consciéncia; perd tampoc no hi ha res més dolorés". L'educacid
moral, en darrer terme, no vol altra cosa gque desvetllar aquesta
seduccid.

Seduccid, perd, que reclama el valor i el tremp suficients per
a esdevenir accié, gue demana gosadia 1 decisié. Que demana, en
un sentit ben diferent al que ella 1i dond, afrontar continuament
la pregunta de lady Macbeth: ":Tens por de produir-te, en els
teus actes i el teu valor, com eres en desig?", La moral, doncs,
no tan sols com a educacié de 1la consciéncia, siné també com a
educacid del desig, seguint 1'aristotélica visid del ser huma com

a "intel.ligéncia que destija i desig intel.ligent".

Aixd és el que s'ha d'esdevenir en l'accié. Pergué la moral és
un discurs que no remet al discurs, siné a l'accidé. A 1l'accid i
als actors, dque en l'accid orientada i assumida esdevenen
subjectes morals. Bs per aixd que Bonhoeffer ens recordava que
"no s'ha de fer i gosar el que és arbitrari, siné el que és just;
no s'ha de surar en el que &s possible, sindé emprendre amb valor
el que é&s real; puix que la llibertat no esta en els pensaments,
sind en l'accié". I, en el limit, comptat i debatut, sempre ens
caldra retornar a Kavafis: "I si doncs no pots fer la teva vida
com vols, / aixd almenys procura / en tant gque puguis: no
l'abarateixis",

No abaratir la vida, vet aqui el repte. El repte indefugible que
que portava Ivan Karamdzov a acarar-se amb la vida com a misteri.
La moral no é&s aliena a aquest acarament, essent-ne com n'és -a
l'ensems~ resultat i apropament. Per aixd l'educacié moral no pot
ni ha d'impedir mai que tots els impliéats en el procés educatiu
el cloguin (i el recomencin) fent-se la mateixa pregunta que L.
Durrell posa en boca d'un dels seus personatges per tal d'acabar
aquesta meravellosa paradbola de la condicié moral contemporania
(o, com ell mateix la va anomenar, aquesta "investigacié sobre
1l'amor modern") que &s el Quartet d'Alexandria: "No depé&n tot de
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la interpretacié que donem al silenci que ens envolta? Essent
aixi...n»,
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