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LINEAMIENTOS PARA UN PROGRAMA DE EDUCACION
EN VALORES EN EL PERU

Santiago Cueto*

En educaciéon hemos tendido por largo tiempo a ignorar el
darea afectiva del desarrollo, enfatizando en cambio el drea
cognoscitiva (Beane, 1986). Nos ha parecido a menudo mds impor-
tante que un estudiante pueda repetir de memoria fechas y nom-
bres y que pueda resolver problemas matemadticos que preocupar-
nos por saber si los alumnos estdn contentos en la escuela, si les
gusta aprender, si se llevan bien con sus compafieros, sus maestros
o sus familias; todas, preguntas muy importantes en el drea afectiva.
Dentro de la educacién afectiva se encuentra la educacién en valo-
res, drea que puede ofrecer interesantes alternativas para el Perud
dado el alto nivel de violencia vivido estos iltimos afios. Cabe pre-
guntarse sin embargo, ;Qué es la educacién en valores? ;Cuil debe
ser el rol de la escuela y la familia en la formacién de los valores
de los nifios? ;Cudl es la diferencia (si existe alguna) entre educa-
cién en valores y adoctrinamiento? ;Qué métodos son los mds ade-
cuados en educacién en valores?
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El propésito de este articulo es presentar una revisién critica
de algunos de los modelos y teorias mds influyentes de educacién
en valores a nivel internacional. La relevancia de estos para el
Peru serd luego discutida para ofrecer algunos lineamientos para
el desarrollo de un programa de educacién en valores centrado en
la promocién de la paz. La paz es definida no como la ausencia de
conflictos, sino como la solucién no violenta de estos conflictos
(Comisién Permanente de Educacién para la Paz, 1989).

Rokeach ha definido los “valores” como aquellos principios
internos que determinan lo que es “bueno” o “malo” para una per-
sona. La mayoria de los autores usan los términos “educacién en
valores” y “educacién moral” para referirse esencialmente a lo mismo,
por lo que estos términos serdn considerados sinénimos en este
articulo.

Educacion en Valores

No existe una definicién tnica de educacién en valores, depen-
diendo ésta del modelo que se considere. Existe sin embargo un
cierto consenso entre investigadores en que los valores son apren-
didos y no heredados. Usualmente se considera que los valores
tienen tres componentes interrelacionados: Cognoscitivo, afectivo y
conductual (Rokeach, 1973). A continuacién sigue una descripcién
de los cuatro modelos mds influyentes en educacién en valores en
los tltimos 30 afios. Debo hacer una advertencia sin embargo. Salvo
contadas excepciones, a nivel empirico no se puede decir que un
modelo sea “mejor” que otro. La preferencia por un modelo de edu-
cacién en valores depende entonces de la orientacién ideolégica de
aquellos que lo empleen.

Clarificacién de Valores

La Clarificacién de Valores tuvo su periodo de mayor influen-
cia en los afios 60 y 70. Este enfoque se basa en ayudar a los
j6venes a desarrollar un sistema personal de valores, evitando la
transmisién directa de los valores de los adultos (Raths, Harmin &
Simon, 1966). Esto basado en la conviccién de sus autores de que
si bien toda persona debe tener un sistema de valores, ningin
valor(es) es superior a otro(s). Los autores que apoyaban este modelo
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sostenian que en un mundo en constante cambio es vital preparar
a los jévenes a resolver nuevos dilemas morales: “Los jévenes de
hoy se enfrentan a muchas mds opciones que las generaciones
previas. Estdn rodeados por una variedad increible de alternativas.
La sociedad moderna los ha hecho m4s sofisticados, pero la comple-
jidad de estos tiempos ha convertido el acto de escoger en infinita-
mente m4ds dificil” (Simon, Howe & Kirschenbaum, 1972, p. 15).

Los propulsores de la Clarificacién de Valores han desarrolla-
do cientos de ejercicios para padres y maestros que se basan en tres
procesos: Escoger (componente cognoscitivo para analizar
criticamente los argumentos a favor y en contra de una determina-
da posicién frente a un dilema), valorar (componente afectivo para
un compromiso emocional con la posicién tomada), y actuar (com-
ponente conductual para una respuesta basada en que lo que se
piensa y siente es correcto). El rol de los adultos en estos ejercicios
es el de facilitadores, cuestionando los planteamientos de los jéve-
nes para asegurarse que todas las posiciones frente a un determi-
nado dilema sean consideradas y sefialando cuando no existe cohe-
rencia entre los tres procesos mencionados. Para nifios pequefios
Simon, Howe y Kirschenbaum (1972) sugieren evitar los métodos
de la Clarificacién de Valores debido al nivel de desarrollo intelec-
tual que requieren. Con nifios de primaria estos autores sugieren
utilizar la Inculcacién de Valores.

La critica principal contra la Clarificacién de Valores es que
promueve el “relativismo moral”. Los criticos de este modelo han
sefialado que al evitar inculcar valores, este enfoque ha promovido
la decadencia moral. Muchos autores han notado que cualquier
sociedad que quiera sobrevivir debe asegurarse que ciertos valores
sean transmitidos a la siguiente generacién (Atlantic Council, 1983).
Investigaciones empiricas han encontrado que los métodos de la
Clarificacién de Valores no tienen un impacto en el desarrollo de
los valores de los jévenes (Lockwood, 1978).

Una segunda critica contra la Clarificacién de Valores es que
aun si fuera deseable para los profesores y padres de familia man-
tener una posicién neutral frente a los jévenes, en la practica esto
es imposible. La transmisién encubierta de valores a través de lo
que Jackson (1968) ha llamado el “curriculum implicito” (el conjun-
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to de normas no reconocidas explicitamente que rigen la vida coti-
diana de la escuela) es un hecho aceptado por la mayoria de edu-
cadores estos dias. Los maestros comunican a diario sus valores a
través de los métodos de disciplina que usan, las tareas que asig-
nan a sus estudiantes, los temas que discuten o ignoran en el aula,
etc. Por estos motivos la Clarificacién de Valores ha perdido mucha
de su influencia en la década pasada.

Recientemente sin embargo muchos autores han reconocido
que si bien la Clarificacién de Valores no debe ser implementada
como enfoque unico con los jévenes, muchos de sus ejercicios pue-
den ser combinados con aquellos sugeridos por otros modelos: “Como
alguien que ha cumplido con su cuota de criticas a la Clarificacién
de Valores en las pasadas dos décadas, he aprendido en este tiempo
a apreciar su poder para involucrar a los estudiantes en el cimulo
de debates morales que tienen sentido en sus vidas. Creo que he
estado tan opuesto a la idea de que la Clarificacién de Valores sea
el tinico modelo de educacién moral en la escuela que no he perci-
bido la contribucién substancial que puede tener. Cuando las estra-
tegias y actividades son usadas bien y son usadas en un programa
total de educacién moral... tienen una contribucién muy importan-
te que aportar” (Ryan, 1989, pp. 12-13).

De la Clarificacién de Valores podemos aprender la importan-
cia de brindar a los jévenes (sobre todo a los de Educacién Secun-
daria) el espacio para que razonen sobre temas de valores en un
clima de aceptacién por parte de los maestros. También debemos
rescatar la importancia de incluir los componentes cognoscitivo,
afectivo y conductual en la educscién en valores.

La Inculcacion de Valores

La Inculcacién de Valores se basa en intentar transmitir una
serie de valores pro-sociales de los adultos a los jévenes. Este en-
foque se basa en lo que Wynne (1986) ha llamado “la gran tradicién
en educacién: la transmisién deliberada de valores morales a los
estudiantes” (p. 4). Otros autores han afirmado que el propésito de
este enfoque es promover el cardcter de los jévenes, de modo que
estos puedan evitar problemas como el abuso de drogas, la
promiscuidad sexual, la desercién escolar (Bennett, 1991). Los
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propulsores de la Inculcacién de Valores han relacionado muchos
de estos crecientes problemas de la juventud con la falta de valores
sociales claramente definidos (Wynne, 1989). A diferencia de los
demds modelos presentados en este articulo, la Inculcacién de
Valores asume que los nifios deben adoptar los valores dominantes
de la cultura en que viven o se veran involucrados en conductas de
alto riesgo.

El objetivo de la Inculcacién de Valores no es tanto promover
el pensamiento critico como reforzar la conducta “moral”. En este
sentido los métodos recomendados son dar conferencias sobre el
significado de los valores, premiar a aquellos nifios que muestren
una conducta moral (y castigar a aquellos que sean “inmorales”),
organizar competencias entre estudiantes, lograr que los adultos
modelen las conductas deseadas, asignar a los nifios la lectura de
libros cldsicos que muestren los valores deseados, y enfatizar la
importancia de un buen rendimiento escolar (Wynne, 1991).

Los criticos de la Inculcacién de Valores han sostenido que
este enfoque representa una forma de adoctrinamiento. Por ejem-
plo Paske (1986) ha sostenido que si una sociedad democrdtica
pretende ser realmente “moral”, el pensamiento critico, y no la
asimilacién pasiva de los valores de los adultos, debe ser enfatizado
en la educacién de nifios y jévenes.

Los defensores de la Inculcacién de Valores han respondido
que no hay forma de evitar el adoctrinamiento dado que todos los
adultos comunican sus valores explicita o implicitamente a los nifios
con los que interactuan: “El asunto es que, en conjunto, la escuela
es y debe ser adoctrinante. Las unicas preguntas significativas son:
La adoctrinacién, ;serd cubierta o encubierta? y jqué se va a
adoctrinar?” (Wynne & Walberg, 1986, p. 9). Es cierto sin embargo
que los componentes cognoscitivo y afectivo de este modelo han
sido descuidados para favorecer el conductual.

También es cierto que Wynne usa el término “adoctrinamien-
to” como sinénimo de “inculcacién” y no como un método destinado
a lavar el cerebro de los jévenes privdndolos de su voluntad. Este
ultimo sentido de la palabra adoctrinamiento es evitada por todos
los educadores contempordneos (aunque el adoctrinamiento haya
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sido la prdctica regular en educacién hasta el siglo pasado; Raywid,
1984).

Cabe preguntarse: “;Qué valores son los que se debe incul-
car?” o “;Quién decide qué valores son los mas importantes?” Los
valores que los defensores de este modelo pretenden transmitir a
los j6venes son a menudo considerados por ellos “universales” (como
honestidad, respeto, obediencia), o en todo caso valores establecidos
por el conjunto de miembros de un grupo, sociedad o pais (por
ejemplo los valores establecidos en una constitucién).

Una segunda critica a la Inculcacién de Valores es que al
promover los valores sociales dominantes en una determinada épo-
ca, este modelo perpetuia las condiciones de desigualdad e injusticia
existentes, obstruyendo cualquier forma de cambio social (Apple,
1982). Freire por ejemplo ha propuesto que la educacién debe ser
uno de los instrumentos que contribuyan a la formacién de socie-
dades mas justas (1990).

Aidn cuando no tenga evidencia empirica para probarlo, creo
que la Inculcacién de Valores es el modelo mds difundido en el
Peri. Un indicador indirecto de esto es que regularmente ain hoy
muchos maestros se refieren a su tarea en el aula como “dictado”.
Este término supone la transferencia de conocimientos y valores de
un maestro que los posee a un grupo de estudiantes que los ignora.
En esta relacién los alumnos son esencialmente concebidos como
sere$ pasivos y dependientes que deben concentrarse en asimilar lo
dictado y mostrar una conducta que se ajuste a las reglas sin
cuestionarlas (tal como un secretario se limita a copiar aquello que
su jefe le dicta). Esta relacién vertical entre profesores y alumnos
es tipica de la Inculcaciéon de Valores.

Creo que este modelo de educacién ha contribuido, involunta-
riamente, al incremento de la violencia en el Perd. Esto porque a
través del dictado nuestros alumnos han aprendido que tanto la
escuela como la sociedad en general son sistemas rigidos que no
pueden ser transformados a través del didlogo y la democracia. En
este sentido se puede decir que grupos como Sendero Luminoso
estdn intentando hacer lo que muchos de ellos aprendieron en la
escuela: a “dictar” las condiciones de una nueva sociedad.
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" De la Inculcacién de Valores me parece que debemos aprender
que es inevitable comunicar nuestros valores a los jovenes, y por
tanto mds vale definir qué valores queremos transmitir. Creo tam-
bién que los adultos, sobre todo aquellos que trabajamos con jéve-
nes, debemos ser conscientes que somos importantes figuras mode-
lo y por lo tanto debemos actuar de una manera coherente con
aquello que proponemos inculcar en nuestros nifios. Los dos si-
guientes modelos de educacién en valores intentan transmitir cier-
tos valores alentando al mismo tiempo la independencia moral de
los alumnos y evitando el dictado como método educativo.

Los Modelos de Educacién Moral de Lawrence Kohlberg

Lawrence Kohlberg ha sido sin lugar a dudas el autor mds
importante de los ultimos 30 afios en las 4reas de psicologia y
educacién moral. Dado que sus modelos de educacién se basan en
su teoria del desarrollo psicolégico de la moral, empezaremos. por
describir esta dltima. De acuerdo a Kohlberg, existen tres niveles
de desarrollo moral: Pre-convencional, convencional y post-conven-
cional, estando cada uno de estos sub-dividido en dos etapas
(Kohlberg, 1975). La teoria del desarrollo moral de Kohlberg tiene
una clara influencia de Piaget (1932) y de ahi que su orientacién -
sea cognoscitiva,

El estadio pre-convencional (o hedonistico) se caracteriza por
un razonamiento basado en la valoracién de las consecuencias que
beneficien al actor, ya sea considerando correcto aquello que evite
el castigo de parte de autoridades poderosas (etapa 1) o valorando
aquellos intercambios que resulten ventajosos (etapa 2). El estadio
convencional se caracteriza por un razonamiento basado en la va-
loracién de reglas o convenciones externas al sujeto, ya sea procu-
rando comportarse de acuerdo a lo que el circulo de amigos y fa-
miliares espera del joven (etapa 3) o considerando correcto aquello
que las leyes estipulan (etapa 4). El estadio post-convencional (tam-
bién llamado auténomo o de principio) se caracteriza por una
internalizacién de los principios morales que explican las normas o
leyes de cualquier sociedad, de modo que un sentido interno de
justicia sea desarrollado. Kohlberg incialmente distinguié entre las
etapas 5 y 6 al interior del estadio post-convencional, pero luego -
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abandoné esta distincién al no encontrar muchos sujetos que razo-
naran en la etapa 6. De acuerdo a Kohlberg su teoria del desarrollo
de la moral es universal, aunque una serie de estudios han cues-
tionado esta afirmacién (Howard, 1991).

El primer modelo de Kohlberg para la educacién en valores se
basa en el descubrimiento que jévenes expuestos a argumentos
morales una etapa superior a la que estén atravesando tienden a
adoptar el nivel m4s alto de razonamiento (Blat & Kohlberg, 1975).
El interés de Kohlberg no va a estar en los contenidos de la edu-
cacién moral (valores especificos), sino en los procesos que explican
la adquisicién de estos contenidos (razonamiento moral). Para
Kohlberg el objetivo de la educacién moral debia ser entonces el
desarrollo del razonamiento moral a una etapa superior, de ahi que
este enfoque haya sido llamado “Mds Uno” o “cognoscitivo y del
Desarrollo” (Kohlberg, 1975). El método sugerido por Kohlberg para
lograr niveles mds altos de razonamiento es la discusién de dilemas
morales en la que el maestro identifique la etapa de razonamiento
moral de sus alumnos y log cuestione con argumentos que corres-
pondan a una etapa superior. Para Kohlberg los estadios mds altos
del desarrollo son superiores en un sentido filoséfico (gran parte de
su teoria estd basada en Kant) y de adaptacién social. Kohlberg no
es completamente neutral en materia de contenidos sin embargo,
expresando gran interés en el desarrollo del sentido de justicia en
los jévenes.

Después de probar el modelo cognoscitivo y del Desarrollo por
unos aios, Kohlberg empez6 a cuestionarse si un enfoque de edu-
cacién debia concentrarse solamente en el drea cognoscitiva, olvi-
dando el componente afectivo y el conductual del desarrollo moral.
Kohlberg también fue fuertemente influenciado por John Dewey
(1916) que proponia una participacién més activa de los estudian-
tes en su propia educacién. Kohlberg propuso entonces la “Co-
munidad Justa” como un modelo de educacién moral para escuelas
secundarias. (Power, Higgins & Kohlberg, 1989).

La idea de la Comunidad Justa fue influenciada por una vi-
sita de Kohlberg a los kibbutz de Israel, donde quedé impresionado
por el potencial de la idea de la vida en comunidad. La Comunidad
Justa se basa en una “democracia participativa”, donde estudian-
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tes, profesores y personal administrativo de la escuela comparten
las decisiones sobre temas de disciplina y vida escolar en una re-
unién semanal llamada la Asamblea Democrdtica (los profesores
deciden sobre cuestiones curriculares sin la participacién de los
alumnos sin embargo). Creando este sentido de comunidad, Kohlberg
esperaba fomentar un sentimiento de pertenencia al grupo que
llevara a los miembros de la comunidad a sentirse solidarios unos
con otros y actuar de esta manera.

El valor fundamental que Kohlberg intenta transmitir a los
jévenes en este modelo es de nuevo el de justicia, pero la definicién
de este y otros valores es diferente de la que da la Inculcacién de
Valores: “Justicia, definida desde el punto de vista de la teoria del
desarrollo moral, no es un valor dado que pueda ser concretamente
transmitido o impuesto a los nifios, sino que es el proceso de valo-
racién que estd detrds de la capacidad de razonamiento moral de
cada persona... Ensefiar ‘usticia’ entonces, significa ayudar a los
estudiantes a desarrollar un sentido cada vez mas apropiado de
imparcialidad” (Power, Higgins & Kohlberg, 1989, p. 15). En vez de
reglas o prohibiciones especificas, las Comunidades Justas se ba-
san en “valores normativos colectivos” (Power & Reimer, 1978), que
son principios generales que determinan la conducta de los miem-
bros de la comunidad. Estas normas son las de responsabilidad
colectiva, ayuda, confianza, integracién y participacién. A través de
la Comunidad Justa Kohlberg intenta influenciar el desarrollo moral
en sus areas cognoscitiva, afectiva y conductual.

La Comunidad Justa ha sido implementada en unas cuantas
escuelas secundarias en Boston y Nueva York. El modelo no ha
sido adoptado por m4s escuelas probablemente porque supone un
cambio de actitud de parte de los maestros, que deben aceptar que
los alumnos no son receptores pasivos de informacién y valores,
sino sus iguales en ciertos asuntos de la vida escolar (Leming,
1986).

La Comunidad Justa difiere de la Inculeacién de Valores en
su concepcién de la democracia. En la Inculcacién de Valores la
democracia debe ser transmitida como un valor a los alumnos, y
estos deben acostumbrarse a elegir representantes, delegarles el
poder y obedecer las normas que estos acuerden (en un modelo de
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democracia representativa). En la Comunidad Justa los alumnos
construyen la democracia y participan criticamente en ella deter-
minando en este proceso las normas que van a regir sus vidas (en
un modelo de democracia participativa). La Comunidad Justa su-
pone entonces un cambio de actitud frente a la educacién, conci-
biéndose esta como un proceso en el cual los estudiantes participan
activamente en su propia educacién y se espera se conviertan, al
graduarse, en ciudadanos que colaboren en la construccién de una

sociedad m4s justa y democratica.

La Comunidad Justa tiene dos grandes limitaciones. La pri-
mera es sefialada por el mismo Kohlberg, cuando afirma que su
modelo es basicamente para alumnos de secundaria. Esto debido a
que alumnos menores no son “éticamente competentes”, lo cual
significa en términos concretos que no han llegado al estadio con-
vencional del desarrollo moral y por tanto una Comunidad Justa no
puede ser comprendida por ellos. Kohlberg no desarrollé alternati-

vas para estudiantes de primaria.

La segunda limitacién a mi modo de ver es que la comunidad
Justa se ocupa casi exclusivamente del rol de la escuela, dejando
de lado a padres de familia y comunidad en general. En este mo-
delo la escuela funciona aislada del entorno social. En la actual
situaciéon de pobreza y violencia que atraviesa el Peri me parece
que no tomar en cuenta el contexto social de las escuelas seria un
grave error. Nuestros alumnos deben ser educados en los problemas
politicos, sociales y econémicos del pais y deben aprender desde la
escuela que su participacién es necesaria en la formacién de un
pais m4ds justo, democratico y solidario. Me parece que la Comunidad
Justa brinda un interesante marco desde el que se podria desarrollar
un modelo de escuela para transmitir a nuestros estudiantes la
importancia del dialogo y la cooperacién en la solucién de los
problemas de su colegio, pero a este modelo habria que afiadirle un
componente social que les permita a los estudiantes (desde la
primaria) trascender los limites de la escuela. El Modelo Femenino
prevé una mayor participacién de padres de familia y comunidad
en general en el desarrollo moral de los estudiantes.

176



El Modelo Femenino

Una de las principales criticas a la psicologia moral de Kohlberg
fue presentada por Carol Gilligan (1977). Esta autora se opuso a
un modelo con tanto énfasis en lo cognoscitivo y en la concepcién
racional de “justicia”. Segun Gilligan, Kohlberg habia caido en un
error comun en psicologia, el de basar su teoria en el desarrollo
psicolégico de los hombres ignorando el de las mujeres. De acuerdo
a Gilligan (1982), la tendencia de los hombres a desarrollar una
ética de la justicia se opone a la tendencia de las mujeres a desa-
rrollar una ética de la “preocupacién por los demas” (o lo que ella
llama “caring” en inglés y que a partir de aqui traduciremos como
“solidaridad” a falta de una mejor palabra en espaiiol): “relaciones
interpersonales, y especialmente el problema de la dependencia,
son experimentados diferentemente por hombres y mujeres. Para
los nifios y los hombres, la separacién y la individuacién estdn
relacionados criticamente con la identidad de su género dado que
la separacién de la madre es esencial para el desarrollo de la
masculinidad. Para las nifias y las mujeres, el problema de la fe-
minidad o la identidad femenina no dependen del logro de la sepa-
racién de la madre o en el desarrollo de la individuacién. Dado que
la masculinidad se define a través de la separacién mientras que
la feminidad se define a través del apego, la identidad masculina
es amenazada por la intimidad mientras que la identidad femenina
es amenazada por la separacién. Entonces los hombres tienden a
tener dificultades con las relaciones interpersonales, mientras que
las mujeres tienden a tener problemas con la individuacién”
(Gilligan, 1982, p. 8).

De acuerdo a Gilligan una mujer con un desarrollado sentido
moral de solidaridad normalmente seria considerada en la etapa 3
de Kohlberg, aunque esta prediccién ha sido refutada empirica-
mente por Walker (1984), quien ha encontrado que no existen di-
ferencias entre el razonamiento moral de hombres y mujeres. Debe
decirse sin embargo que las conclusiones de Gilligan provienen de
cientos de entrevistas cualitativas, mientras que la revisién critica
de investigaciones de Walker se basa en resultados de pruebas
objetivas de razonamiento moral que pueden no ser vadlidas para
evaluar la teoria de Gilligan.
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Gilligan a su vez ha sido criticada por sugerir una diferencia-
cién tan rigida entre hombres (moralmente mds racionales, centra-
dos en una ética de justicia) y mujeres (moralmente mas afectivas,
centradas en una ética de solidaridad). Damon (1988) ha sugerido
que justicia y solidaridad, asi como los aspectos cognoscitivo y
afectivo del desarrollo moral, estdn presentes en todo ser humano:
“Yo no discuto los méritos relativos de solidaridad versus justicia...
Pero si cuestiono la inevitabilidad de su vinculo con la feminidad
como opuesta a la masculinidad... Nadie puede discutir que los
hombres pueden valorar la solidaridad tanto como las mujeres
pueden valorar la justicia... Los valores de justicia y solidaridad no
son de ninguna manera incompatibles, y ambos deberian ser fo-
mentados en cada nifio(a). Si esto significa eliminar las barreras
entre los dos sexos, serd para el beneficio de cada uno” (Damon,
1988, p. 102).

Sin hacer una clara distincién entre las diferencias morales
de hombres y mujeres, Noddings (1984) ha sugerido el Modelo Fe-
menino de educacién moral. Este modelo se basa en el desarrollo de
la solidaridad (o “caring”) entre los estudiantes, con sus profesores
y con la comunidad en que viven (credndose entonces verdaderas
“comunidades solidarias” en las que la tarea educativa es compar-
tida por todos sus miembros). Entre las sugerencias de Noddings
para la educacién estan el abandono de estilos autoritarios de lide-
razgo por parte de los profesores para adoptar estilos mds recepti-
vos a las necesidades de desarrollo de los estudiantes (en esta
interaccién es fundamental el didlogo con los estudiantes en todo
aquello que estos consideren importante). El trabajo educativo es
entonces considerado una tarea de cooperacién entre profesores y
estudiantes. Noddings sugiere ademds integrar a los estudiantes
con su entorno social a través de proyectos de servicio comunitario
(destacando asi el aspecto conductual de la solidaridad).

Me parece que del Modelo Femenino se debe rescatar el énfa-
sis en la solidaridad y en la educacién a cargo de toda la comuni-
dad. Este modelo descuida sin embargo el desarrollo del pensa-
miento critico y la creatividad en los estudiantes. Se debe rescatar
de otro lado la importancia de un estilo m4s solidario por parte de
los profesores con sus estudiantes. Gonzales por ejemplo ha defini-
do la educacién peruana como “autoritaria, no porque el profesor
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ejerce su autoridad sino porque no se educa al nifio para el ejercicio
de la libertad y de la autoridad. Los nifios no tienen espacios pro-
pios de decisién adecuados a su nivel de desarrollo y en proceso
permanente de inecremento” (1989, p. 30).

Seria absurdo pretender que el Modelo Femenino o cualquiera
de los modelos de educacién en valores descritos puede ser aplicado
a la realidad peruana sin ser adaptado. Seria igualmente absurdo
sin embargo pretender que no podemos aprender nada de los mo-
delos presentados en este articulo. Creo que debemos encontrar un
punto medio entre estas dos posiciones de modo que diferentes
modelos sean revisados criticamente para disefiar un programa o
varios de educacién moral que se ajuste a las caracteristicas del
Peri.

Lineamientos para un Programa de Educacién en Valores
en el Peri

{Qué se puede concluir de todo lo anterior? ;Cémo puede con-
tribuir la educacién al fortalecimiento de valores pro-sociales en
nuestros jévenes? Los siguientes lineamientos pueden ser titiles en
el desarrollo e implementacién de un programa de educacién moral
en el Peri:

—  La educacién moral debe evitar los extremos del adoctrina-
miento y el relativismo moral, promoviendo en cambio la paz
como valor fundamental, y asociando a ésta la democracia, la
justicia, la igualdad y la solidaridad como los principios basi-
cos de una sociedad moral.

—  La educacién moral debe abarcar los tres niveles de los valo-
res: cognoscitivo (entendimiento del significado de los valores
pro-sociales y pensamiento critico), afectivo (sentimientos pro-
sociales) y conductual (como manifestacién de lo que se piensa
y siente es correcto).

— La educacién moral debe utilizar métodos que alienten la
participacién activa de los estudiantes en su propia educacién.
Entre estos se pueden mencionar el aprendizaje por coopera-
cién, la discusién de problemas sociales y dilemas morales, el
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anilisis critico de los mensajes implicitos transmitidos por los
medios de comunicacién masiva, el didlogo, la lectura, la par-
ticipacién de los estudiantes en general (y no sélo algunos

lideres) en actividades democréticas en la escuela y la comu-
nidad.

Este iltimo punto ha sido enfatizado por la Comisién Perma-
nente de Educacién para la Paz: “El educando aprehenders el
camino de la solucién pacifica de los conflictos en una escuela
de estructuras democraticas. No lo aprehenderd en una escuela
de estructura autoritaria, en la que prime el orden vertical y
la fuerza como principales organizadores de la vida escolar
(1989, p. 30).

A nivel de contenidos la educacién moral debe preocuparse en
educar a los alumnos en los problemas politicos, sociales y
econémicos del Peru, alentdndolos a desarrollar alternativas
no-violentas de solucién a estos problemas. Otro aspecto que
debe ser cubierto por nuestras escuelas y comunidades es la
educaciéon en derechos humanos. Estos contenidos deben rela-
cionarse con problemas muy concretos de modo que los jéve-
nes puedan sentir que han ayudado a su solucién.

La educacién moral debe favorecer la transformacién del aula
escolar y la escuela en comunidades donde todos los integran-
tes desarrollen un sentimiento de pertenencia y solidaridad.

La educacién moral debe favorecer que alumnos, maestros,
personal administrativo del centro educativo, padres de fami-
lia y las instituciones de la comunidad formen alianzas en las
que cada una aporte al bienestar de las demds. La necesidad
de construir verdaderas comunidades educativas ha sido des-
tacada por Capella (1989). Esta participacién de la comunidad
debe asegurar ademds que el programa se ajuste a necesida-
des e intereses locales y no siga ciegamente criterios impues-
tos externamente.

La educacién moral se debe adaptar a la edad de los partici-
pantes. En la primaria se deben inculcar los valores pro-socia-
les mencionados (u afiadir otros) y los Derechos Humanos, al



tiempo que se enfatiza el pensamiento critico y el desarrollo
de la empatia entre los estudiantes. En la secundaria se de-
ben otorgar niveles crecientes de participaciéon a los estudian-
tes en la determinacién de las reglas del colegio (debemos
tratar a los jévenes cada vez mds como adultos en la medida
en que estos crezcan y maduren social y psicolégicamente).
Esto a través de una democracia participativa que permita al
estudiante ser un personaje activo en el desarrollo pacifico de
su escuela y comunidad.

La implementacién de un programa de educacién moral tiene
mayores probabilidades de éxito si se implementa primero con
unos pocos centros educativos y se evalda su efectividad. Creo
que en educacién hemos abusado de programas masivos desa-
rrollados en organizaciones no gubernamentales o universida-
des cuya validez se asume sin verificarla empiricamente. Un
programa piloto implementado en unas cuantas escuelas du-
rante un afio permitird a los responsables adecuarse a la rea-
lidad de los usuarios. La participacién activa de estudiantes,
maestros, padres de familia y comunidad toda en el desarrollo
e implementacién del programa ayudard a que estos lo adop-
ten como propio.

Al irme interesando en el drea de educacién moral me he ido

convenciendo que es imposible trabajar como educador y permane-
cer neutral respecto al rol de esta labor en la sociedad. Capella ha
destacado la importancia de plantear utopias que dirijan nuestros
esfuerzos educativos, y el mismo plantea una: “la sociedad ideal
que postulo: Aquella en la que los peruanos podamos vivir en una
cultura de paz basada en la justicia social” (1989, p. 43). Mi inten-
ciéon al escribir este articulo ha sido contribuir al didlogo entre
todos aquellos que valoramos como Capella la paz y la justicia
social y pensamos que la educacién puede cumplir un rol funda-
mental en el logro de esta utopia peruana.
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