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INTRODUCCION

Los alumnos de primer curso de Etica muestran smla® ante el nimero de explicaciones
filosoficas diferentes que recibe una misma redligsa realidad a la que Kant llafaé&tum

de la moralidad y que todo filosofo tiene anteusindlo despliega su explicacion filosofica. El
conjunto de teorias filoséficas que se esfuerzandan razén de la vida moral, de esa
inquietud cotidiana por conocer dénde se encudatriontera de nuestro deber moral,
forma el conjunto de lo que llamamos ‘Etica’. Auagen el vocabulario corriente ‘Etica’ y
‘Moral’ vayan revueltas, cabe establecer entresellaa distincion; mientras el término
‘Moralidad’ se refiere al ambito vivencial, el dética’ entra en el de la explicacién racional,
filoséfica de la vivencia moral. Por eso suele decque (quizd) pueda ensefiarse Etica, pero
no moralidad. Cierto que hay o puede haber unaxc@amentre ellas, la hay en la medida en
que la reflexion puede incidir en la conducta ygae de ésta parten los filésofos para ofrecer
su explicacion filosofica, pero ‘Etica’ y ‘Moralida mantienen un campo de referencia
distinto. En realidad, existe la Etica porque exit moralidad, pero las clases en la
universidad no son clases de moral, son clasegice iBcluso en el supuesto de que uno de

los objetivos de la Etica sea el de la moralidad.

La cuestion acerca de la ensefianza universitaiia Btca incluye planteamientos de diversa
naturaleza que seran abordados en el transcurestderabajo. Sin embargo, uno de los
temas del que depende el enfoque de la mayotés deestiones es el de la educacion moral.
Dentro de esta cabe desde la consideracion getersil la Universidad ha de tener como
objetivo la educacion moral de los estudiantes ersitarios, hasta la pregunta, mas
particular, sobre si ese objetivo, la educaciomainde los estudiantes, ha de ser uno de los
objetivos propios de la asignatura de ‘Etica’. Qaerelacion docente-discente —sea cual sea
la asignatura en que se dé esa relacion- lleva rejagda un apredizaje moral no parece
discutirse, lo que si, en cambio, suele ser olgjetaotroversia es si, en tanto que objetivo
intencionalmente buscado y programado, la Uniglatsi como institucion, junto a sus
profesores, y traves de las distintas asignatheade tener como obijetivo la educacion moral

de los alumnos. Para L. Miles (et algarece claro que la Universidad ha suprimido, o al



menos reducido, su papel de educadora, y en swlarkthical Concerns for the Modern
University’ se explican los tres mitos que han disminuidarésencia de la educacién moral
en la ensefianza superior. Al primer mito lo llaremito de las artes liberales’. El concepto
clasico de ‘artes liberales’ incluia como finad la educacion del razonamiento moral;
perdido en la actualidad el concepto de “artesdiles”, se ha perdido también la finalidad de
las materias que lo integraban. De la mano denai$te aparece el segundo, el de la ‘worldly
education’ (educacion mundana): los universitariosposeen un conocimiento amplio del
mundo porque la Universidad esta dedicada a la doidn de especialistas. La
especializacion excluye la educacion moral que, enudo, aparece como un adorno
innnecesario para el que se especializa. Sin embag el mundo moderno, ni el
conocimiento ni las relaciones personales se rigan criterios de tanta especializacion
porque, aunque el ejercicio profesional requieraugle&conocimiento muy especializado, en
ese mismo profesional hay otras facetas importaste® son la relaciéon con los demas, la
toma de decisiones o el autoconocimiento que, sier@tesarias, no se adquieren con la
especializacién. Y, en tercer lugar, L.Miles (Bh)ahablan del mito de la neutralidad. Este
mito consiste en defender que tanto la Universatado sus miembros pueden ser neutrales
en la transmision de valores morales. La neutrdliga un mito, dicen L. Miles (et alia),
porque los valores morales estan presentes en l@glésrmas de comunicacion, tanto en lo
gue se dice como en lo que se calla.

Parece evidente que la educacion moral, entendide da capacidad de ‘ver’ lo que es
bueno, requiere de una comunidad preocupada puolcarchabitos buenos. ¢Ha de ser la

universidad una de esas comunidades?

3 MILES, L., SCHAFF, R., CALLAN, R.J., NATALE, S.MThought 60(1985)237, p. 221-283.



PRIMERA PARTE: LA ENSENANZA UNIVERSITARIA DE LAETI CA
LOS CURSOS DE ETICA EN LA UNIVERSIDAD

Capitulo 1: ¢Puede ensefarse ‘Etica’?

“Si hay ensefianza, los valores morales estan gesseaunque con frecuencia estos valores
no sean reconocidos. ¢ Puede ensefiarse ética?a ggagunta conceptualmente confusa. La
ética se ensefia. Mas aun, se ensefian valores snpnabese puede fracasar en su ensefianza
en el sentido de que permiten la relacién profedamno y también el ethos, el método y los
objetivos de la clase. La cuestion urgentguesvalores morales se ensefian y qué teoria de la
educacion serd lo suficientemente rica para reflsga practica. Hasta que no pongamos en
claro estos temas, las cuestiones acerca de la @éticla profesion docente continuaran
repitiendo la vieja ortodoxia y perdiéndose eriatidades*

Lo que pueda entenderse bajo el término ‘Eticasiesguda, muy diverso. Basta tan sélo con
acercarse a las definiciones ofrecidas por lostinthis autores para apreciar diferencias
sustanciales entre los modos de concebir este icolento convertido en disciplina. Sin
embargo, el sélo hecho de formular una definicifirasa aquéllos que la ofrecen dentro del
grupo de los autores que defienden que la Etieeensefiarse. La definicion es una
conceptualizacién, la apreciacion filosofica, raelp del hecho de la moralidad. El andlisis
filosofico de la dimension moral, sea este anaébigue sea, nos introduce en el campo de la
Etica. Mientras la moralidad se vive, la Etica spliea. De ahi que pueda intentarse ensefar
Etica o Filosofia Moral, pero no pueda ensefiarseain&l fenémeno de la moralidad
experimentado por los seres humanos es objeto filexiom, y esa misma reflexion
comunicada al que atiende a la explicacion puettearporarse al mundo de lo vivencial,
pero esa incorporacion ya no pertenece al domimidadEtica, sino al de la moral. Las
complejas explicaciones sobre la moralidad ofrecytar los fildsofos con el fin de poner al
descubierto los fundamentos y entresijos de loKar llamé elfaktumde la moralidad no
pretenden, en su mayoria, sustituir el ejerciciorainale la decision personal por una
explicacion racional tedrica, sino, mas bien, €ilzar esa decision, pero de ningin modo
anularla. Ante lo que se ha llamado ‘dimension thal@ hombre, las actitudes pueden ser
diversas. Puede negarse el fenomeno moral, la idedgsosibilidad de andlisis de ese
fendmeno o bien la eficacia de ese analisis cqrents a su influencia en lo vivencial. Y, de

# CHURCHILL, L.R., The Teaching of Ethics and Moxé&lues in Teaching. Some Contemporary Confusions;
Journal of History of Educatiqrb3(1982)3, p. 306.



hecho, estas podrian ser las tres razones esgsipeéda justificar la imposibilidad de ensefar

‘Etica’:

a) La negacion en virtud de lo que constituye el abjkt la Etica, a saber, la moralidad.

b) La imposibilidad de analizar el fendmeno de la ridaal.

c) O bien, siendo el analisis de la moralidad posiblé&tica resulta inttil porque su estudio
no puede cambiar la conducta individual.

A favor de la ensefianza de la Etica estan todosllaguautores y profesores que:

a) Afirman la existencia del objeto de la Etica, aesaka moralidad.

b) Consideran posible el analisis de la moralidad.

c) Defienden que el andlisis de la moralidad, objetdadEtica, debe cumplir el primero ofi
el segundo objetivo: 1°) que agudice la capacid&glectual del estudiante a la hora de
considerar las cuestiones de la vida moral (olgstimtelectuales), y 2°) que el analisis
racional de la moralidad revierta en la conductdividual (objetivos emotivo-
conductuales). En este caso, se defiende qudeaulas finalidades de los cursos de Etica
ha de ser la educacion moral de los alumnos. Qoedsefialar hasta qué punto el primer

objetivo tiene sentido solo si se refleja en eLiselp.

Una gran parte de los autores que responden negeite a la pregunta sobre si puede
ensefiarse ‘Etica’ lo hace apoyandose en la impidsiti de conseguir que la especulacion
racional influya en la experiencia vital. Para sstutores, el Unico interés del ejercicio
racional seria el de influir en la moralidad vivipaesto que, de no ser asi, la especulacion
racional perderia su sentido. Considerar filosdfiente como deberia ser la conducta del
hombre cuando el profesor esta convencido de geeegmcicio intelectual no afectara para
nada la vida moral del alumno, no tiene ningunidenDesde este punto e vista, el profesor
cree que el verdadero sentido de la ensefianzaktcéaesta en su capacidad de modelar o
modificar conductas, pero al estar convencido de lgueflexion no incide en lo vivencial,

concluye que la Etica no puede ser ensefiada

® De lo cual se desprende que el porfesor que nmengjee la ensefianza de la Etica es posible, erselde que
tenga entre sus objetivos los emotivo-conductuddasge estar convencido de la eficacia de los aggtos
racionales como instrumentos de cambio de lo viabng que los estudiantes universitarios estaravtd a
tiempo de este cambio.



En el supuesto de que el objetivo basico persequode@l docente de los cursos de Etica sea
los objetivos emotivo-conductualesa respuesta a la pregunta sobre si puede essefia
‘Etica’ es negativa por dos razones:

a) Si la realizacion de cursos de Etica en la Usidad se lleva a cabo con la finalidad de
conseguir un determinado caracter en los alumtas,cursos de Etica son indtiles porque
cuando los estudiantes ingresan en la Universidadvalores y modelos morales ya estan
determinados y no pueden cambiar. Con esta afitmadene a decirse que ensefiar ‘Etica’
con la intencién de obtener objetivos emotivo-amtdales es inutil y lo mismo ocurre con
los objetivos intelectuales si se pretende quergmlplazo- se vean reflejados en la conducta.
Contra esta forma de ver las cosas el principalmento que J. Réstopone es el de que la
premisa base es falsa: entre los 20 y los 30 aliwes,J. Rest, se producen en el ser humano
cambios tan profundos como los que se dan en léesmmcia, cambios unidos a la
reconceptualizacion que cada individuo hace dersoa de ver la sociedad y del papel que
juega en ella. De esta forma, puede decirse gt@r@cion del alumno sigue mientras éste
recibe educacion dentro del ambito universitaraualquier otro ambito, y se estanca cuando
la abandona. Por tanto, la educacion moral delileeracon la intencion de influir en la
conducta es efectiva puesto que la percepcion jyi@b moral —objeto de atencion en la
educacién moral- van unidos a la conducta indididasto equivale a decir que, por lo que se
refiere a la posibilidad de su logro, los objetivamotivo-conductuales pueden proponerse
como objetivo de la ensefianza de los cursos da. Bt cabe, pues, negar la ensefianza de la
Etica con base en la imposibilidad de influir erctéeducta de los alumnos en tanto que las
posibilidaes de cambio o de reorientacion moraresbdavia abiertas. En este sentido creo
gue no podria decirse que la posibilidad de un @b rumbo o de orientacion, ya sea
radical o parcial, no sea siempre un camino abiédainica condicion que se requiere es el
interés del que atiende la reflexion, y no tantedad. Es mas, posiblemente esa reflexion
filosofica acerca de los temas de la moralidadhsgjar comprendida por quien mas ha vivido
si tiene, claro esta, un interés sincero en dejrgar por la reflexion. La afirmacién de que a
cierta edad valores y modelos morales estan yandiedos no puede cerrar la puerta a los

cambios si el sujeto vive abierto a un procedougeacion moral.

®Vid. Infra, capitulo 3°: Finalidad de los cursasktica en la Universidad.

" Can Ethics Be Taught in Professional Schools?. A$yhological ResearcBasier Said than Dong1988)
Winter, p. 22-26. En el mismo sentido S. BIRD é&,aleaching and Learning Research EthRmfesional
Ethics 4(1995)3-4, p. 155-178.



b) En segundo lugar, si vinculamos la ensefianza Btca a la obtencion de unos resultados
gue incluyan, como finalidad principal, el cambidaoformacién del caracter moral de los
estudiantes, resulta evidente que la ensefianda Héica es imposible porque nunca se
consigue ese objetivo inicial propuesto. Claro egté, en este caso, se esta afirmando la
imposibilidad de ensefiar Etica porque se defieng® lqs objetivos primordiales de su
ensefilanza no son los intelectuales sino los obgetemotivo-conductuales, aunque estos
altimos no puedan ofrecerse mas que a través daritogros. Desde este punto de vista, la
ensefianza de la Etica seria posible siempre y oumnd limitaramos a perseguir so6lo
objetivos intelectuales. Frente a esta objeci@eicaal menos, tres posiciones:

1) Mantener los objetivos emotivo-conductuales aunrgbajando la exigencia de su
materializacion en la conducta

2) Fijar solo objetivos intelectuales.

3) Hay una tercera via que matiza la formulacion dprimera: la finalidad de los
cursos de Etica no es cambiar el caracter de lomrals sino educar su
sensibilidad ante los fines de la vida y los megi@ms conseguirl8s

A propésito de esta clase de objeciones, obse@aBncK que si partimos de la base de que
la actuacion moral estd emparentada con el pensamaabe esperar que todos aquéllos que
se hayan ejercitado en la reflexion sobre cuestianerales tengan que encontrase mas cerca
de la practica de los principios morales que los o hayan recorrido ese camino, o lo que
es lo mismo, la reflexidbn acerca de las cuesti@tiEess suele aproximar al alumno a una
actuacion de acuerdo con esa reflexion. Bock respoon este argumento a la objecion del
profesor escéptico segun el cual aprender a ratmm@aroblemas morales tiene poco que ver
con la adquisiciéon de un caracter moral que coralu poner en préctica los valores
aprendidos.

D. Callahai’ divide las finalidades de los cursos de Eticaren tlases: a) fines que son
importantes para todos los cursos de Etica, stindién de nivel o de contexto; b) fines que
son dudosos para cualquier clase de cursos; ne&3 Hpcionales o importantes segun en qué
contexto nos encontremos. Los objetivos emotivaduootuales pertenecen a los fines que

Callahan considera dudosos. Aduce cuatro razomasspatener su tesis:

8 MOORE, W., An Experimental High School Course thigs and LogicsEducational Theoryl7 (1967), p.
250.

° Can Ethics be Taught@hange Magazine on Higher Educatj¢®976), p. 26-30.

9 Goals in the Teaching Ethics; Treaching Ethics in Higher EducatipNew York, The Hastings Center
Report, Plenum Press, 1980, cap. 2.
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1) Si uno de los objetivos de los cursos de Eticaéhaal el de cambiar la conducta de
los estudiantes, habra que pensar como puede cirsseg@ste objetivo cuando los
estudiantes pasan gran parte del tiempo fueraade.cAl parecer, Callahan parece
poner en duda este objetivo por la alta proballida su fracaso. La influencia que
los cursos de Etica puedan tener sobre la condiectas estudiantes entra a competir
con la influencia que los estudiantes reciben desot contextos. Sin embargo,
contrargumenta D.B. Anrli§ la garantia de éxito no puede ser una razén para
mantener un objetivo, es decir, la escasa probabilde éxito no es una razon para
rechazar un objetivo. Ningun curso se llevarial@ca dependiera del éxito total de
sus objetivos.

A la observacion de Annis puede afiadirse esta lodsaobjetivos de un curso han de
mantenerse aun cuando su logro sea efectivo s@k e pequefia parte de los
alumnos. Por otro lado, esta el tema de la comprébale los resultados obtenidos en
cada curso. ¢De qué modo evaluar si los objetiapsdido alcanzados cuando su
logro puede ser inmediato 0 mediato? Sélo en ab cks un logro inmediato el
profesor puede constatar la eficacia del curso fititfga Que la influencia teérica en el
ambito de la praxis sea inmediata es, sin embaam probable.

2) En el caso de los cursos de Etica aplicada, éstgsuaden pretender cambiar una
conducta que todavia no se ha realizado, ya questasliantes no han tenido todavia
actividad profesional. Es evidente que los curgonétita para futuros profesionales no
pueden pretender cambiar o influir en el ejerciprofesional diario porque éste
todavia no existe; sin embargo, el objetivo dedmsos de Etica se centra, en este
caso, en preparar o influir en el alumno en umadacta profesional futura. La
reflexion se realiza en el presente con la asginade que modifique la forma futura
de abordar el ejercicio profesional, o de que @spien el alumno unas reflexiones
gue le preparen para su futuro ejercicio profesiona

3) La sola pretension de que un curso de Etica teagalgetivo cambiar la conducta de
los estudiantes presupone que ésta debe de serainonmaceptable. Quiza no sea
necesariamente inmoral o inaceptable, puede séridaninmadura o mejorable en
ciertos aspectos. Siempre que no se dé por conolligroceso de educacion moral,
puede defenderse que un curso de Etica tenga cofetivo la superacion de un
determinado rasgo del caracter o la superaciomdestadio moral sin mantener por

ello que el grado de moralidad mostrado sea @eifieio inaceptable.

1 Op. Cit., p. 192.
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4) Iniciar un curso de Etica con el objetivo de inigest qué es una buena conducta,
parece incompatible con mantener, al mismo tierapobjetivo de intentar cambiar la
conducta de los estudiantes a través de la refe86rse mantiene este segundo
objetivo, el primero pierde todo su sentido. Elfesor sabria ya, antes de iniciar la
investigacion, en qué consiste una buena cond8estaembargo, contra el argumento
de Callahan, Annf§ afirma que no parece necesario iniciar una ingastbn ética
para condenar actos como, por ejemlo, el de rabavsl de una Biblioteca. La
reflexion filosofica acerca de cual deberia serstraeconducta en determinada
situacion puede ser objeto de debate y controyesisi@mbargo, la comparacion entre
las explicaciones de los fildsofos moralistas r@gle sus discrepancias van mas alla
de la decision moral -en la que la mayoria coini@éi para situarse en la justificacion
de la decisién moral. En muchos casos, pues, lexié@h filosofica sobre la conducta
buena se cifie al fundamento de la conducta buesagu®al aspecto material de la
decision. Hay ejemplos, como el que cita Annisla@nque la investigaciéon no se
centraria en los deberpema faciecomo el de no quemar libros, sino en el porqué no
deben realizarse actos de ese tipo. Sélo en las @& los que la decision no sea
evidente, la investigacion, centrada en cual esfalucta buena, es incompatible con
el objetivo de conseguir influir en la conducta aeimno.

Callahan concluye que la iniciativa de cambio dedagta ha de ser siempre una iniciativa de
cada estudiante, aunque los cursos de Etica putarer instrumentos verbales adecuados
que conduzcan a los estudiantes a la autocrititesaa del cambio emotivo-conductual. Sin
embargo, la posicion de Callahan resulta algo adittioria si comparamos estas criticas con
el tercero de los fines que el autor califica deportantes’, a saber, el de despertar en los
alumnos un sentido de la obligacion moral. Esteetoln), dice Callahan, persigue que el
alumno conecte la decision con la actuacion, es,dgpee aquello que el alumno considera
racionalmente bueno se vea internamente comprometidrealizarlo. No se trata de
adoctrinacio —aclara Callahan- porque esto pertenece a ladibar a la responsabilidad
individual. No obstante, puede decirse que siempeeun curso de Etica se proponga que el
alumno dé el paso de unir la teoria a la practios, encontraremos dentro de los objetivos

emotivo-conductuales que Callahan rechaza y gune&msbargo, en este caso parece proponer.

2bid., p. 193.

13 para un desarrollo de este tema, vid. Infra p.
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Para Annis, en cambio, ayudar a los estudiantegjaran su conducta y su caracter
con el fin de contribuir a la bondad personal es de los objetivos de los cursos de Etica de
la Universidad porque, tal como J. Drane afirma, &umnos necesitan aprender también

“(...) how to live a decent life as well as howntake a decent livind”.

Las discrepancias que matienen entre si los defehge objetivos heterogéneos en la
ensefianza universitaria de la Etica son debidag;drente, al modelo de educacion del que
parten. R.W. Momeyét sefiala tres modelos de educacién que conllevativig educativos
diferentes:

1) El modelo vocacionalsegun este modelo, la tarea del profesor es eafmrar a

los alumnos para su futuro ejercicio profesional cBnsecuencia, sea cual fuere la
materia impartida por el docente, los objetivoschdses han de ser sélo
intelectuales.

2) El modelo culturalla finalidad del profesor es transmitir la tradic la cultura y

ensefiar a comprenderla. Como el modelo vocaciehalpdelo cultural defiende

unos objetivos intelectuales, sin embargo, tieeeesidad de introducir también
algunos objetivos emotivo-conductuales desde el embmnen que lo que el

profesor se propone no se refiere solo la tranémide contenidos, sino que se
encamina a conseguir la aceptacion de la tradopi@ntransmite.

3) El modelo personakn este caso, el objetivo es el desarrollo da padsona, y el

profesor ayuda al autodesarrollo del alumno. Elefmgersonal da prioridad a los

objetivos emotivo-conductuales aunque no puedaipdis de los intelectuales.

Capitulo 2: ¢ Es necesario ensefiar ‘Etica’?

El camino de la negacion de la Etica como distiptiue puede ser ensefiada finaliza
con la propia negaciéon. Después de la negaciénhaypnada que plantear. En cambio, para
todos aquellos autores que apuestan por la pasitilde que la Etica pueda ser ensefiada,
nace una nueva pregunta, la de su necesidad. Afrtaaposibilidad de ensefiar ‘Etica’, hay
que considerar si es ésta una disciplina necedaeiamuevo, las respuestas son diversas, y
pueden resumirse en tres:

a) La ensefianza de la ‘Etica’ es posible y necesaria.
b) La ensefianza de la ‘Etica’ es posible, pero neeessaria.

4 A Philosophy of Man in Higher Educatioltain Currents in Modern Though28(1972)1, p. 99.
!> Teaching as a Moral Activityfeaching Philosophy(1979)2, p. 133-144.
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c) La ensefianza de la ‘Etica’ es posible, pero cpragucente.

Dentro ya de la posibilidad, los partidarios deplamera opcién (a) coinciden en la
importancia de la Etica como instrumento de eddecachoral. En esta disciplina cabria
incluir objetivos intelectuales i/o emotivo-condugies. La segunda tesis (b), en cambio, pone
en entredicho la necesidad de la Ensefianza deida &mo medio para conseguir unos
objetivos que pueden alcanzarse por otros medigavés de otras disciplinas. En cuanto a

la tercera tesis (c), ésta rechaza de plano lsitketk pese a admitir la posibilidad.

No sélo no es necesaria la ensefianza de la Hiica,que puede ser contraproducente por

dos razones:

1) Algunos autores afirman que, en una sociedad dtagken las instituciones oficiales no
se ha de impartir cursos de Etica. La sociedatigal@s estan integradas por personas
con diferentes creencias religiosas y morales,céoligos de valores diferentes y, algunas
veces, opuestos entre si. Habida cuenta de que emrso de Etica no es posible exponer
todas las posiciones mantenidas en el seno ddassade sociedades, el contenido de los
cursos de Etica ofrecera necesariamente una saedeiesas opciones filoséficas que iréa
en detrimento de otras tesis aceptadas por igudtalde las sociedades pluralistaka
tolerancia hacia todas las opciones morales qdarsen el seno de la sociedad pluralista
y los valores que las representan puede verseadéest las intuiciones oficiales ofrecen
cursos de Etica que no pueden tener en cuenta ésdasopciones. Si afiadimos, ademas,
que en la transmision de los contenidos de un aledética se halla implicita o explicita
la transmisién de unos valores, -puesto que sefralees, o bien imposible o bien
inaceptabl®’ - la eleccién de unos valores en lugar de otropriteidad a unas opciones
sobre otras cuando, supuestamente, todas las epcjotodos los valores han de ser
tenidos en cuenta y respetados. El respeto hasizuastiones o los valores que no
aparecen en clase puede darse por supuesto, sarganbl olvido sistematico de temas,
corrientes de pensamiento o puntos de vista, pagsigtar una encendida polémica si este
olvido es entendido como una marginacion.

2) La segunda razon aducida para descartar la enseflaria Etica es la adoctrinacion que
acostumbran a padecer los alumnos en los cursé&siae En este sentido, ‘ensefiar’ es

entendido como ‘inculcar’; luego la adoctrinacian, sélo es negativa porque merma la

16 Esta objecion puede cuestionar también el derdehims profesores a ofrecer una seleccién de ddoten
basados sélo en sus propios intereses.
' ANNIS, D.B., Op. Cit., p. 195. Para Annis es ‘irptable’.
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libertad de eleccion del alumno, sino también Igpesue atenta contra el pluralismo

constitutivo de la sociedad.
Aungue las dos objeciones se mueven dentro deslaifidad de la ensefianza de la ‘Etica’,
la primera objecion rechaza su ensefianza en raebdrontenido de los cursos y también
por las dificultades de su transmision, punto etke la segunda objecion. Adn siendo, pues,
posible la ensefianza de la Etica, ésta resultalgmnadlica. De acuerdo con la segunda
objecion, cabria la posibilidad de ofrecer cursegtica a condicion de que se cambiaran los
contenidos que suelen ofrecerse. Esta es la tes&Directed Value Teachirtfque propone
una forma diferente de transmitir los contenidosadgtica. Los dos problemas apuntados en

estas objeciones seran objeto de discusion erafptutns..????

Capitulo 3: Finalidad de los cursos de Etica emlUniversidad (Por qué)

Hablar de la finalidad de la ensefianza de la Etiggone encontrarse con una doble
perspectiva que, si bien en algunos casos es défendmo complementaria, en otros es
entendida como excluyente. Asi, mientras para alguwutores la finalidad de un curso de
Etica debe apuntar solo a objetivos intelectuglasa otros, debe ir mas alla, traspasar las
barreras de lo estrictamente intelectual parazaake en lo practico, materializarse en la vida
ordinaria. En el caso de los autores mas ambiciosolb que se refiere a los objetivos que un
curso de Etica en la Universidad debe perseguisesitores se refieren a los tres objetivos
siguientes:

1) Objetivos que persiguen el desarrollo del conoaitoig de la comprension del contenido
de los sistemas éticos historicos.

2) Objetivos que persiguen el desarrollo de la capakcidcional.

3) Objetivos que persiguen un cambio o una educaotdlasl actitudes, de los rasgos del
caracter y de la captacion de valores.

Los objetivos del tercer apartado plantean losasude Etica como un instrumento,
no sélo, pero también, para la educacion moréslalumnos. Cuando una disciplina cuenta
entre sus objetivos con el de la educacion moraé @ésbozar el modelo moral de referencia
al que apuntan los objetivos. A menudo, los objstiste los cursos universitarios de Etica se
formulan teniendo en cuenta las caracteristicabuadas a las personas moralmente

educadas, que vienen a ser el modelo de refereAsido plantean, por ejemplo, J. Wil$dn

8 |bid., p. 196.
%91n D.W. CRAIG, Teaching Ethics: Not an Impossible &reThe Humanist43(1982), P. 25.
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y D. Ozaf®, quienes se refieren a los rasgos propios deparsona moralmente madira

como base a partir de la cual formular objetivos.dduerdo con estos autores, estos rasgos

son los siguientes:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Interés por los demas en tanto que seres iguadesitud altruista puesta de
manifiesto en la atencion prestada a los demasien&g se reconoce como
iguales).

Conocimiento y conciencia de los sentimientos. é&Cajad de analizar los propios
sentimientos que conduce a su conocimiento y wEgonento).

Conocimiento de los hechds (Capacidad de analizar el entorno inmediato y
cercano hasta llegar a su conocimiento).

Conocimiento sobre la forma cédmo han de solucienaigunas situaciones
morales. (El analisis de la situacion conduce agtarse del problema a lo que se
afiade la capacidad de entrever soluciones).

Disposicion para actuar en las situaciones moréfefa propuesta de soluciones
se agrega la disposicion interna que permite llesax la practica).

Receptividad hacia los problemas morales. (El joababre la sensibilidad moral
abre la capacidad de ser receptivo a la dimensamlrooncretada en un problema
o0 situacion).

Reconocimiento de los valores y principios presertedeterminadas situaciones.
(La persona moralmente madura es capaz de apseginfundizar la dimesion
moral de una situacion determinada).

Capacidad para juzgar el mérito/demérito de laumidh de una situacién. (Esta
capacidad amplia la anterior al afiadir la valoracide la evolucién al
reconocimiento de los valores y principios de faaiion inicial).

Razonamiento claro sobre las cuestiones de natarateral. (Comprension y

capacidad de exposicién argumentada sobre temasaso

10) Juicio fundado sobre cuestiones morales. (Capeéaldaconcluir, a través de un

juicio, partiendo del conocimiento de una situacitoral).

%0 Teaching Ethics in the University: A ReflectionAifs; in Ethics on a Catholic University Campuesi. By
D. BARRY, Chicago, Loyola University Press, 198096-126.
%1 Los objetivos 1 al 6 son formulados por J. WilsbnOzar coincide con Wilson en el nimero 6 y afiad

restantes.

22 \WW. MOORE en su articulén Experimental High School Course in Ethics anditoexpone los resultados
conseguidos tras haber realizado un curso de Ktida Logica para estudiantes que no pertenecisstas e
especialidades. La finalidad de estos cursos nodige Moore, la de que los estudiantes fuesen Imerde
mejores. Lo que se pretendid fue que fueran masitdes frente a los fines de la vida y a los mediasa
alcanzarlos. En este sentido, Moore comparte cdsowlos objetivos 3° y 4°.
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11)Decision responsable en cuestiones morales. (Aypbisadel juicio a una situacion

practica).

Porque la finalidad Ultima de los cursos de Etiba de ser la educacion moral de los
alumnos, Craig defiende la idea de que es necdsamalucir la Etica en todos los niveles de
la ensefianza y en todos los ambitos del conocimient

Atendiendo, pues, a estas caracteristicas, prdpiama persona moralmente educada,
los objetivos se centran en : a) conseguir detedais actitudes (objetivos n° 1,5,6); b)
desarrollar la capacidad de conocimiento y valdrade la propia persona (objetivo n° 2), de
la situacion o hecho externo (objetivos n° 3,7180,y de la relacion yo-hecho (objetivo n®
4); c) llegar a una decision (objetivo n° 11)

Objetivos intelectuale$®

Con la expresion ‘objetivos intelectuales’ se resum variedad de fines intentados por el

profesor con el fin de mejorar la capacidad intelgicdel alumno, entendida ésta en un

sentido amplio. Consideradimsextensplos objetivos intelectuales son los siguientes:

1. Conseguir que el estudiante conozca y comprémdética tedrica en su dimension y

evolucion historica. (Conocimiento tedrico de @wdo practico).

2. Potenciar la habilidad de pensar légica y criticaiméa Etica y las cuestiones que de ella
se derivan. (Desarrollo de los instrumentos intakdes de analisis y critica. No incluye
directamente el contenido). Los estudiantes tendyig ser capaces de:

2.1) Evaluar los argumentos relacionados con uresticin moral. (Capacidad de
reconocer y sefialar los argumentos).

2.2) Identificar y evitar la argumentacion fala€apacidad para detectar el argumento
falaz).

2.3) Poner al descubierto supuestos escondidopaéitiad para detectar lo no explicito).
2.4) Formular buenos argumentos sobre la positiéa gropia. (Capacidad de vincular la

cuestion moral argumentando desde la propia peregec

3. Mejorar la habilidad comunicativa sobre cuestiomesrales. (Desarrollo de la capacidad
de expresion. Esta habilidad se suma a las ex@esadel apartado 2). Esta habilidad

capacita para:

% Sigo en este punto de las consideraciones deANRIS , op. cit.
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3.1) Expresar con claridad el punto central de rtguraento o de una cuestion de
ética. (Capacidad de comunicar un argumento).

3.2) Ildentificar y evitar la vaguedad y la ambigiidd (Capacidad de precision en la
exposicion oral).

3.3) Analizar, definir, aclarar y explicar los ceptos éticos. (Capacidad de discernir y
comunicar los conceptos morales con precision)

3.4) Desarrollar cuidadosamente, organizar y eaplgu propia posicion frente a un

problema ético. (Capacidad de estructurar el peiesdéony su comunicacion oral).

Capacitar a los estudiantes para aplicar logamins, principios y teorias éticas a las
situaciones y problemas reales que aparecen endaupersonal, profesional y social.
(Esta finalidad pretende desarrollar la capacidadethcionar lo tedrico con lo practico o
cotidiano).

Potenciar la capacidad de los estudiantes parat@c@mprension en materia moral.
Capacitarlos para formular y evaluar, desde unappetiva ética, sus finalidades
personales, sus valores e ideales. (Desarrolla dadacidad de autocomprensién moral).
. Ayudar a los estudiantes a sintetizar los concepgtascipios y teorias en un todo
coherente. (Capacidad de estructurar lo aprendido).

. Contribuir a que los estudiantes sean intelectualenmas independientes y creativos, lo
que debe traducirse en una mayor capacidad densafy@roblemas morales. (Conseguir
que el alumno adquiera cierta autonomia de juicie tg lleve a respuestas menos
comunes y mas personales). Esto supone:

7.1) Ser capaz de formular las propias criticastér@ un argumento moral. (Autonomia
de juicio puesta en evidencia por una posicionceriy personal frente a un argumento
ajeno o a una situacion).

7.2) Ser capaz de encontrar argumentos que defidasigropias posturas. (Atonomia del
propio juicio que pone de manifiesto el punto tgavpersonal).

7.3) Aportar soluciones propias a problemas moraldsitonomia de la resolucion
practica).

. Ayudar a los alumnos a ser mas tolerantes conuotop de vista ajenos, y también mas
tolerantes con la incertidumbre y la dificultad gahnallar soluciones faciles a la
complejidad de los problemas morales. (Finalidéerida a la actitud de respeto hacia los

sentimientos/juicios ajenos y a la aceptacion deit@aciones morales).
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9. Estimular la imaginacion y la sensibilidad como niar de comprension de los
sentimientos ajenos. (Finalidad relacionada cormdpacidad de empatia). Callaffan
propone el estimulo de los sentimientos como pasado al analisis racional. El trabajo
sobre la sensibilidad se veria recompensado canayor interés por el andlisis racional.

Este es uno de los fines que el autor considergoitantes’.

Aunque de clase distinta, todos los objetivos @ttelales tienen en comun el trabajo ejercido
por el profesor sobre la capacidad de analisiomatidel alumno. En este trabajo intelectual
pueden distinguirse claramente dos clases de waigetel primero de los enunciados en la
lista precedente desvincula personalmente al aludecsu relacion con las cuestiones
morales. Se trata de lograr que el alumno comprgmn@dore las diferentes explicaciones que
sobre la dimensién moral del ser humano los fildsdfan ofrecido a lo largo de la Historia de

la Etica. El resto de objetivos intelectuales mematos, en cambio, tiene una referencia
explicita a la comprensién del alumno sobre el benbral. Este grueso grupo de objetivos
intelectuales, que tienen en comun la finalidad cdear una determinada habilidad o

capacidad en el alumno, cabria resumirlo como sigue

*Conocimiento de contenidos (objetivo n° 1)

*Habilidad para el analisis y la sintesis (objesivi® 2 y 6)

*Habilidad para la aplicacion del analisis a lagbica cotidiana (objetivo n° 4)

*Habilidad para el autoconocimiento (objetivo )i° 5

*Habilidad para la comunicacion (objetivo n° 3)

*Capacidad de autonomia critica y creativa (obeti¥ 7)

*Capacidad de respetar/comprender a los demagifabi® 8 y 9)

*Habilidad para aplicar el conocimiento a la siidagobjetivos n° 4y 7)

Hay que sefalar, ademas, que estos objetivos delygmdponerse en el mismo orden en que
aparecen puesto que, en buena medida, cada uritoslelepende del anterior. Ahora bien,
aungue todos los objetivos resefiados pertenecaémlato intelectualsensustricto, sélo el
primero, el segundo y el sexto pueden dejar de estimados como objetivos de caracter
emotivo-conductual. En si mismo considerado, tatjetivo que persiga la creacion de una
habilidad que capacite al alumno para actuar, eshjativo emotivo-conductual. Sin
embargo, si ese mismo objetivo no es visto d&sgerspectiva de lo que es en si mismo,

sino desde la Optica intencional del profesor, eltéo que lo que es un objetivo emotivo-

24 Op. cit., cap. 2, p. 61-80.



19

conductual puede buscarse sb6lo como un objetiaertual. Mientras el 2° y el 6° pueden
‘transformarse’ en otra clase de objetivos, estasfiormacion no puede hacerse con el
primero de los objetivos que solo puede abordavs®aun objetivo intelectual. La mayoria

(o casi todas) de las Facultades espafiolas erutaseayimparte la asignatura de Etica (no

aplicada) parecen tener como prioritario el prinddos objetivos intelectuales.

Objetivos emotivo-conductuales

En el capitulo dedicado al tema de si puede, é®,lio debe haber objetivos emotivo-

conductuales es donde hallamos las mas encontl&taspancias. ¢Ha de encontrarse entre

las finalidades de un curso de Etica la de mejaraaracter y la conducta de los estudiantes?

Mientras para Arist6telé3la investigacion ética no tiene sentido sin lalfiled de convertir

en mejor persona a aquéel que la emprende o biegualla recibe, algunos autores

contemporaneos defienden la imposibilidad de acept® los cursos de Etica puedan

proponerse ese objetivo. La discusion sobre sé aalmo plantearse objetivos emotivo-

conductuales se desarrolla, mas bien, entre lusesudedicados a las clases de Etica no
aplicada, mientras que para los autores que iepantirsos de Etica para profesionales
parece mas claro que su ateniéesté puesta en conseguir unos objetivos qu@asasdo

el umbral del conocimiento teorico, modifiquen landucta individual en el terreno

profesional.

Callahan mezcla los objetivos intelectuales tmm emotivo-conductuales en una
clasificacion basada en la importancia de lasifiades y no en la clase de objetivos. Asi, el
autor distingue entre a) objetivos que son impéetampara todos los cursos de Etica; b)
objetivos dudosos, sea cual sea el curso de Etical eque se planteen y c) objetivos
opcionales porque dependen del contexto.

Callahan sefala cinco objetivos de los llamadagprescindibles’:

1. Estimular la imaginacién moral: se trata de quelemno se sitle en una perspectiva
moral y para conseguirlo hay que estimular susra@nttos evitando que pueda llegar a
identificar lo que siente que es bueno/malo cajqueesbueno/malo.

2. Reconocimiento de las cuestiones éticas: en egiende objetivo se pretende que el

alumno llegue a justificar con argumentos racies#bs sentimientos morales.

2> Etica a Nicomacoll,2,1103b 27-29.
% ANDRE, J., Beyond Moral Reasoning: A Wider View tife Professional Ethics Cours&paching
Philosophy 14(1991)4, p. 359-373.
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3. Despertar el sentido de ‘obligacion moral: una \Jestificados racionalmente los
sentimientos, hay que tender un puente hacia kspmanir la decision a la actuacion, es
decir, se trata de conseguir que lo comprendidovsta como de necesaria realizacion
practica.

4. Desarrollo de la capacidad de analisis: aprendes@lde reglas, conceptos y principios
propios de la disciplina ética.

5. Tolerar i reducir el desacuerdo y la ambiguidadieager a aceptar los argumentos

racionales de otras personas y a no esperaritietauna exactitud que no le es propia.

Por lo que se refiere a los fines dudosos, Callaarefiere sélo uno, el objetivo de
incidir en la conducta del alumno a través de losas de Etica. Este es un objetivo dudoso
por diversas razones:

1. La primera razon apunta a la imposibilidad de @qsecursos de Etica consigan influir en
la conducta del alumno porque el tiempo que ésteasclase es poco en comparacion
con el resto del dia.

2. Si el objetivo de influir en la conducta del alumse plantea en los cursos de Etica
aplicada, el problema es otro distinto: no puetieniar cambiarse la conducta profesional
de un alumno cuando todavia no ha ejercido su gitofe
Todo intento de cambiar la conducta de los alunsnpsne que ésta no es la adecuada.

4. Todo intento de cambiar la conducta de los alunaa® imprescindible al profesor en el
sentido de que, en este supuesto, es quien sabesclaaconducta correcta o buena. El
curso de Etica no es, entonces, un curso paratiggesjué es una conducta buena
porque,ab initio, se parte de esa conclusion.

Por ultimo, entre los fines que dependen del caoteRallahan cita los objetivos que son

propios y exclusivos de los cursos mas especializgdtambién los de Etica aplicada. En

estos dos casos se pueden proponer objetivos qmonajemplo, el conocimiento de las
caracteristicas de la ciencia o profesiéon en Esmiaplica la Etica, que no tendria sentido
plantear en los demas cursos de Etica.

En una posicion claramente favorable a consegyetisbs emotivo-conductuales en las

clases de Etica encontramos a G.C. Meilagéhdgiien, en abierta oposicién a lo mantenido

por los autores ddHastings Report defiende que el objetivo de la educacién mosatle
caracter y que una de las finalidades de los cudso&tica en la Universidad debe ser

justamente éste, el propdsito de canviar el caréetdos alumnos. En la misma linea de lo
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expuesto por Aristoteles en el libro | deBtica NicomagqueaMeilaender mantiene que un

caracter moralmente educado es indispensable pa@iprension y buen entendimiento de

los argumentos morales, lo que equivale a decir que

a) Preocuparse por ensefar las argumentaciones mdesdesidando el caracter moral del
que las recibe supone desentenderse de la buempaermidn de esas argumentaciones.

b) Se yerra el objetivo si se espera alcanzar un eaerbel caracter moral del estudiante por
la sola fuerza de la argumentacién moral. Asi,gp@mplo, el método de la discusion de
dilemas cuyo objetivo es conseguir la educacionaide los que participan en la
discusion puede ser completamente ineficaz siuesimtervienen en ella no reconocen el
caso planteado como un dilema moral. Tomemosgjeonplo, el dilema de Heinz. Sélo
puede presentarse como un dilema si la personaien e le plantea considera
moralmente ilicito robar, de lo contrario, el dieemo existe. Luego, para que alguien
reconozca como problemas muchos de los planteadiodapEtica debe poseer una
educacién moral previa que le permita reconoceanteso problemas y, reconociéndolos
como tales, se interese por su analisis y resalucio

Interesarse por el caracter moral del estudiantegloye Meilaendéf, es tomarselo en serio.

Ahora bien, atender al caracter moral del estieias una tarea del profesor como docente

de la asignatura y miembro de la comunidad unitgeigj pero también hay que implicar en

esa labor a la Institucidn universitaria bajo cagauctura se relacionan profesor y alumno.

Objetivos de sensibilizacion
Llamamos ‘objetivos de sensibilizacién’ a los qeedirigen a despertar en el alumno un
interés por las cuestiones morales tanto propiasoclas que se dan en su entorno. El
objetivo no es variar su conducta, sino abrir sonp@a de vision moral y acercarle a la
consideracion sensible de esos problemas. Podeefadas los siguientes objetivos de
sensibilizaciof’™
1. Concienciacion y sensiblidad hacia los valoresiggpios morales que forman parte del
horizonte moral del alumno.
2. Ayudar a los estudiantes a captar todas las dimeeside la vida moral.
Ayudar al alumno a tomar conciencia de las rep@nas que nuestras decisiones tienen

en el contexto social e institucional en el quessan.

?’The Theory and Practice of Virtuotre Dame, University Press of Notre Dame, 1984.
2 |bid., p. 84.
#Vid. Ozar, D., Op. cit., p. 96-126.
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4. Ayudar al alumno a ser consciente del proceso guieva deliberacion a la actuacion.

Capitulo 4°: Contenido de los cursos de Etica en laniversidad (Qué)

Las discrepancias que hemos encontrado al tratéasdiénalidades de los cursos de
Etica se repiten al hablar del contenido de estwsos. En realidad, el contenido de la
asignatura defendido por cada autor estd en comsi@naon los objetivos que pretende
alcanzar a través de esos contenidos. A los obgtivtelectuales corresponde una
planificacion de contenidos basado en la éticaide0mientras que si da una mayor
importancia a los objetivos emotivo-conductualéspatenido expuesto en el curso se centra
mas bien en cuestiones de Etica practica. La arétita excesiva teorizacion de los cursos de
Etica parece ser la nota comln a los autores moeideanos que, en muchos casos,
argumentan a favor de la necesidad de unos cqrsoselacionen el contenido de la Etica
con la vida moral de los alumnos. J. Dewey, enarftulo publicado en el afio 1893,
defendia ya la necesidad de un estudio de la Ktieano fuera abstracto sino aplicado a la
realidad. Lo que hay que estudiar no son tantodasmas o reglas de conducta sino mas bien
“(...) la forma como los hombres estan ligados uaasros en la compleja relacion de su
interaccion®’. La demanada de Dewey es generalizada cuandatsede cursos de Etica
aplicada Reserch Ethigs En el planteamiento europeo, en cambio, se daneeayor
importancia a la formacion tedrica, de ahi queceltenido de la mayoria de programas de
Etica se resuelva con la exposicion del o de ikieraas morales o conceptos que el profesor
considera mas relevantes, sin que haya una egpéisitategia metodologica para vincular lo
gue se explica a la experiencia concreta del alumno
Contenidos posibles de los cursos de Etica

1) Historia de la Etica

a) Exposicion cronoldgica

b) Exposicion de sistemas morales agrupados por lieeadticas
2) Exposicion de los temas o0 conceptos mas importaietés Etica
3) Exposicion de un solo sistema ético
4) Exposicion de un solo tema o concepto

5) Exposicion de problemas morales

% Teaching Ethics in the High Scho@ducational Theoryl7 (1967), p. 222-226.
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D. Birsch* compara la explicacion teérica de sistemas moraasla explicacion acerca de
cOmo resolverian en esos mismos sistemas los prablenorales. En el primer caso, la
exposicién se centra en la cuestion de cémo lamstjustifican los conceptos morales,
mientras que en el segundo, se trata de ver esmamds través de la resolucién de un
problema moral. Birch afirma que lo primero es ndégcil que lo segundo, aunque, en
realidad, cualquier curso de Etica basado en estoenidos tiende a fracasar porque, para
los alumnos, la explicacion teérica es demasiafdmde y la practica, es mas cercana, pero
mas dificil. La exposicion de un sistema moral tte tiene, ademas, otro peligro, el de que
los alumnos acaben con una coleccion de ideasa fidédofo con la suya-, que refuerce, dice
Birsch, la inclinacion al relativismo que los alums ya de por si tienden a poseer. La
propuesta de Birsch no es eliminar la exposiciétogesistemas morales, contenido adecuado
para los cursos de Etica, sino cambiar —como vesesnoel proximo capitulo- el método o
forma de exponerlos. Como afirma B. Rosen, de I spitrata es de exponer las teorias
morales de forma que “permita a cada persona $eteccel método o la teoria que le faculte

para llegar a juicios justificado¥”

Tomemos el ejemplo de C. Williams como autor regmestivo de un contenido tipo 4 (de Is
expuestossuprg. En su aticuldreaching Virtues and Vic&s Williams defiende la idea de
que el objetivo principal de un curso de Etica éaer el de estimular a los estudiantes a vivir
moralmente, y encuentra en el tema de la virtud¢ositenido adecuado para lograr ese
objetivo.

En la misma linea de trabajo encontramos a D. &tfnguien arguye a favor de un
programa de Etica centrado en la virtud por laeektt relacion que este término tiene con el
concepto moral de ‘caracter’, base indispensabdelaléa que tratar cualquier otro asunto o
sistema ético. La exposicion de la ética deontolgio de la ética utilitarista puede
contextualizarse mejor si antes se ha tratadoatedepto de ‘caracter’ y de ‘virtud’, al que
Putman dice dedicar el 40% de sus clases. El afitora que sus alumnos responden mejor a
un Programa basado en la Etica de la Virtud quasaptogramas que tienen por finalidad
exponer las tesis deontologicas o utilitaristas;dsda la razon esta en que la virtud tiene una

relacion directa con las vidas de los estudiantesn definitiva, con lo que es la vida buena.

31 Using the fact/Value Problem to Teach Ethical e Teaching Philosophyl5(1992)3, p. 217-230.
%2 Obligation of the Teacher of Ethid@hilosophical Studies in Educatiofl978), p. 27.

%3 philosophy Today33(1989)3, p. 195-203.

3 Virtue Theory in Ethics Course$eaching Philosophyl5(1992)1, p. 51-56.
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La virtud contextualizaleberes y placeres puesto que para que éstos esamocidos 0
queridos, antes hay que suponer un determinadoteaue los considere como tales. Asi,
para reconocer gue no mentir es un deber, se angoseer un caracter honesto.
El principal argumento de las tesis de WilliamdeyPutman esta en relacion con el objetivo
principal de los cursos de Etica defendido por asnt®i el objetivo primordial es la
incorporacion vital, practica, de los contenidoay lque ofrecer un Programa de Etica que
ponga en relacién los contenidos con los probletaagjudas y las experiencias cotidianas de
los estudiantes. La mayor parte de los textos tlednccion a la Etica —se queja Williams-
son exposiciones de teorias éticas o de problep@ales o bien de ambas cosas a la vez,
pero ninguna de ellas presenta la vida moral Aeab largo de nuestras vidas, a menudo
hemos de enfrentarnos a ejercicios de virtud, paug pocas veces a dilemas morales o a
problemas sociales como la eutanasia, la guerggera de muerte. Williams aclara que este
no es un argumento para defender que los problsawgaes han de ser ignorados, sino para
insistir en la importancia que tiene tratar deitéud en los cursos de Etica. Pensar sobre los
principios morales o sobre los dilemas morales omwecta con los obstaculos que suelen
dificultar nuestra vida moral, obstaculos de camaanoral y religioso tales como la
percepcion deformada de las situaciones moralésytecentramiento o atencion exagerada
a uno mismo con ignorancia de todo lo que existeestro alrededor. Aunque Williams no
niega que pensar en general sobre los principioalesopuede ayudarnos, en alguna medida,
en nuestra vida moral, lo cierto es que no puederltaen el grado en que lo consigue la
reflexion sobre virtudes como la tolerancia o ktigia. La propuesta de Williams de estudiar
las virtudes dentro del Programa de Etica vieneemediar las deficiencias de otros
planteamientos porque:

a) El estudio de las virtudes nos acerca la vida nresd!

b) Asociamos las virtudes y los vicios a nuestros vogtipara actuar y también a

nuestras actitudes.

c) El estudio de las virtudes constituye un estimal@su ejemplificacion.

La idea de Williams es la de un contenido de Igrastiura de Etica donde se haga un estudio
analitico y descriptivo, no normativo, de la virtddb se trata, por tanto, de un estudio teérico
de la virtud, sino de un estudio practico que ipelel autoconocimiento, la reflexion sobre
las propias actitudes y motivos, etc.

Aun compartiendo las criticas de Williams a unae@ianza demasiado alejada de la

experiencia de los alumnos, y manteniendo, al migempo, que la ensefianza de la Etica
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debe aspirar a conseguir fines intelectuales y igmrobnductuales, creo que la eleccion de

determinados sistemas morales, como por ejemple Aristoteles o el de Kant, puede servir

perfectamente a esta finalidad. Pero no todo ssteraral es bueno para intentar ambos

objetivos a la vez. La razdn esta en la finalidad ¢l propio fildsofo otorgue a sus escritos o

en la forma como el pensador elabore la reflexiimaé

También Putnarf aboga por presentar un curso de Etica centrattbtenria de la virtud. La

teoria de la virtud permite tratar del caracter ahobase con la que complementar los

sistemas deontoldgicos vy utilitaristas. El caraoteral es el punto de partida para interesarse
por las cuestiones morales y también para recolasceCualquier planteamiento moral es

susceptible de ser tomado en cuenta o abordadstestlea dependencia del caracter moral
gue tenga el que lo analiza. Por eso, Putnam mantée necesidad de hablar del caracter

moral antes de entrar a desarrollar los sistemasalesoque explicitamente no se refieren a

este concepto. Pero el autor americano pone tamneberento en como puede introducirse la

teoria de la virtud en los cursos de Etica patadémtes universitarios. Putnam presenta tres
vias:

1. Destacar la conexion existente entre la sabidurcaalmy la teoria de la virtud,
entendiendo la primera como la habilidad parartisir entre los bienes auténticos y los
falsos o temporales.

2. Destacar la importancia que las virtudes tieneeldogro de los bienes internos de una
practica en la definicion que A. Macintyre da déogsérminos en su obrEras la
virtud®®. Putnam secuencia los pasos que hay que seguir:

a) Elegir una practica.

b) Determinar qué virtudes son necesarias para exeetamlos bienes internos de esa
practica.

c) Determinar por qué son necesarias estas virtudes.

d) Determinar qué caracteristicas hacen de una vunal virtud esencial para una
practica.

e) Determinar por qué algunas virtudes no son imptetapara esa practica.

f) Distinguir los bienes internos y los bienes exterri®e la practica escogida y
determinar la importancia de esta distincion.

g) Determinar qué vicios serian particularmente naxipara el ejercicio de la practica

elegida.

% Op. cit.
% Tr. A. Valcarcel, Barcelona, Critica, 1987.
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3. En la linea de la filosofia aristotélica, hayeqdestacar qué virtudes son las que
perfeccionan al hombre como miembro de la espesigahan. Hay que considerar al hombre
en tanto que ser social (viendo qué virtudesruida las relaciones sociales), y en tanto que
ser que razona Yy planifica (seflalando qué virtudastodisciplina, diligencia, valor...-
contribuyen a la realizacion de los proyectos dadambre).

Putnam concluye su articulo afirmando que la ingymita del tema del caracter moral le
lleva a dedicarle el 40% de las horas de clase.

Capitulo 5°: El método de los cursos de Etica ea Universidad (C6mo)

La forma elegida para comunicar unos contenidogrtiigp tanto de éstos como de lo que se
quiera alcanzar con su comunicacion. De nuevo nogngramos con que los objetivos de la
asignatura y el Programa que se quiera desarndlara determinar el método utilizado.
Debe tenerse en cuenta, ademas, la distincion @ases tedricas y clases practicas que hace
necesaria la elecciéon de un método diferente ea gad de ellas.

Posibilidades:

1. Clase magistral.

2. Lalectura de textos

3. Los casos précticos

4. Fact/Value Problem Method
5. Andlisis del contenido de obras literarias y uhec
6. Clases-debate

7. Seminarios

8. Un método especifico para los estudiantes reltdivis

1. Clase magistral

La clase magistral puede ser una de las formasuensq impartan las clases teoricas,
reservadas al desarrollo del contenido del Progr&fieaen a ser, por tanto, clases en las que
el profesor va exponiendo cada uno de los temaser8bargo, aunque se trate de clases cuya
finalidad primordial es la de comunicar contenidlascrear actitudes, el modo como esos
contenidos se transmitan puede influir en la atdtdal alumno, en el sentido de motivar su
participacion en clase o, por el contrario, de awofecerla. El profesor puede, de vez en

cuando, presentar las cuestiones que explica difanaente, o bien a través de un
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interrogante, de forma que el alumno tenga queudar respuesta a la pregunta y pueda
intervenir en el proceso de transmision de contenglie el profesor lleva a cabo.

Si se han de ofrecer argumentos a favor de licpation del alumno en las clases
tedricas, aunque pueda reconocerse que, algunes, &ecintervencion, rompe el discurso del
profesor, podrian enumerar las siguientes::

a) La participacion en clase permite conocer el gr@elcomprension de lo que se
estd explicando. De lo contrario, se puede caelaefalsa ilusion de que lo
expuesto ha sido plenamente entendido, o bierstinsiemasiado en lo que, de
hecho, ya ha sido captado por los alumnos.

b) Muchas de las intervenciones del alumno en clasenala posibilidad de dar
cabida a temas no previstos por el profesor enxpasiion. Esta suele ser una
buena ocasion para aclarar conceptos, y ayudduraha en la labor de sintesis
del Programa.

c) La participaciéon en clase promueve el dialogo caaidlumno opone al profesor,
0 a otros compafieros, su propio punto de vista.

d) Por ultimo, la participacion permite al alumno eegarse en publico y a tener que
exponer sus ideas de una forma razonable y cdeeren

Estimular la participacion en las clases teoricaar® de los medios de conseguir una

mayor facilidad en la asimilacion de conceptosgaote del alumno.

2. Lalectura de textos

La lectura de los textos de las fuentes éticagdgupor el profesor, refuerza la exposicion
realizada en la clase magistral. De este modo sgigie que el alumno se familiarice con el
vocabulario de cada filésofo, comprenda la estractie cada sistema ético, y se enfrente a la
dificultad de interpretar los textos de las fuentesy a menudo desconocidos para el alumno
que tiende mas a consultar la bibliografia secuadpre a la lectura directa de los propios
autores.

3. Los casos practicos

Una de las formas de acercar la Etica a la viddodeestudiantes es la de plantear su
exposicion a través del andlisis de un caso packRara Dewey hay que partir un caso
practico para crear en los alumnos un habito destagn mentalmente situaciones de
interaccion humana y de resolucién de problemasprifesor ayuda al alumno en la
representaciéon imaginaria de la escena, dondeesipdp escogido sirve para conducir la

imaginacion hacia situaciones personales cotidiabasfinalidad de este método es “la
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formacion de una imaginacion simpatética haciarédeciones humanas que se dan en las
acciones®’.
Esta clase de actividad sélo puede realizarse cuelrmlumno posee ya nociones basicas de
Etica, y si, ademas, se ha realizado una exposid®ra Historia de la Etica, pueden
introducirse otra clase de ejercicios dentro de essma actividad.

Los ejercicios propuestos dentro de esta@epueden ser los siguientes:
a) Analisis de un caso practico en el que el atuhmya de diferenciar los conceptos éticos
aprendidos.

b) Andlisis y resolucion de un caso practico ailade los diferentes sistemas éticos.

a) y b) son formas diferentes de lo que B. REsdanominathe Case methodSe trata de
examinar diferentes problemas y tratar de hallastdscion teniendo en cuenta que uno de los
puntos mas importantes que el autor destaca esglalel alumno aprenda a diferenciar entre
juicios morales justificados y juicios morales auelo son.

c) Analisis dekthosde un agente moral en una situacion determinada.

La resolucién de casos practicos (1) descabatumno la dimension practica y cotidiana
de la Etica; (2) le obliga a poner en relacion tosmocimientos aprendidos en clase —
universales- con el caso, que siempre es partjdi@ppone de manifiesto que los diferentes
sistemas éticos, aunque diferentes en sus fundamerasuelven de una forma muy parecida
los diferentes casos practicos. El campo de ladtitea ofrece innumerables descripciones de
ethosmorales. Recordemos, por ejemplo, a Mersaulldextranjerode Camus, o a Antonio,
uno de los personajes Ha voluntadde Azorin.

El andlisis de casosCase-studieses uno de los métodos mas utilizados en la Etica
aplicada y en la Etica profesional porque, tal cafiona D. Elliof®, permite a los alumnos
tener experiencias anticipadas de los problemaalesoque pueden encontrarse en su trabajo
y, al mismo tiempo, les ofrece la posibilidad @#dr nuevas vias de razonamiento de los
problemas morales. En €uase-studiesel profesor centra el conflicto, guia la discasyola

propuesta de soluciones de los alumnos.

3" DEWEY, J., Op. cit., p. 224.

¥ Op.cit.

% Case Studies for Teaching Research Etlflosfessional Ethics4(1995)3-4, p. 179-198.

Un método de resolucién de casos que viene a dqresgun el autor, €Case Study Methods elPersonal
Ethical Conflictque implica al estudiante en la resolucion debcBFEIFFER, R.S., Teaching Ethical Decision-
Making: The Case Study Method in the Resolved §yafeeaching Philosophy15(1992)2, p. 175-184.
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4. Fact/Value Problem Method
D. Birsch mantiene la exposicion de los sistemasales como contenido de los cursos de

Etica, pero habida cuenta de los problemas quee stmihportar la forma corriente de
exponerlos, hay que plantearse, dice Birsch, m&tmdo mejor, y tratar, al mismo tiempo, de
combatir el relativismo de los alumnos. Birsch g un método dividido en dos partes:
1. En primer lugar, se pide al alumno que expreser@pigidea acerca de qué es la ‘Etica’
(@mbito de la opinidn)
2. Y en segundo lugar, hay que ayudar al alumno aenantsu opinion a través de la idea,
que ya existe en él, de que los hechos y loseskon diferentes.
Pasos en la practica de este métfdo:
Primer paso
Se trata, en un primer momento, de que, a travé&salquier ejemplo cotidiano, el alumno
distinga entre ‘hechos’ y ‘valores’ con la firtd de ver que:
a) ‘Hechos’y ‘valores’ son diferentes.
b) A un mismo hecho pueden atribuirsele valores ditese
c) Los hechos carecerian de valor si no existierapdesonas.
d) El valor otorgado por una persona a un hecho etéionado con sus necesidades y sus
intereses.
Después de esta distincién, ya en un segundo monenroblema con que se encuentra el
alumno es el de justificar o explicar por qué esmm hecho es valorado por algunas personas
y por otras, en cambio, no lo es. La primera eaplin que el alumno ofrece tiende a
justificar el valor por las caracteristicas del H®cSin embargo, pronto descarta esta idea
porque no hay nada en el hecho que pueda darsuievaloracion. En el segundo intento, la
justificacion de la valoracion recae en el que ral&on las elecciones y los actos de una
persona los que dan valor a los hechos que, eissias, son neutrales.
Segundo paso
Ahora resulta mas facil, dice Birsch, introducis l@orias éticas que intentan justificar
elecciones y valoraciones. Estas pueden resuerirsees: a) las que niegan la existencia de
justificaciones generales porque la valoracion asiqular (subjetivismo ético, relativismo
ético y alguna ética existencialista); b) la éticae defienden justificaciones morales de
cardcter universal (Kant); y c) sistemas como eAdsgtoteles o Mill que afirman que algunos
hechos no son neutros, sino éticamente significatiCon eFact/Value Problem Methose

0 Sigo la exposicion que D. Birsch hace en su ddiga citado.
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consigue introducir al alumno en la explicacionlake sistemas morales haciéndole ver la
necesidad de su estudio y acercando las teorias @i®sofos a la vida cotidiana.
5. Analisis del contenido de obras literarias y e c

Entre los fines importantes a los que se refiet@allan esta la estimulacion de la imaginacion
moral. La imaginacion sin analisis, dice el aus, ciega, y el analisis sin imaginacion,
estéril. Es conveniente acercar al alumno a la ménde moral estimulando sus sentimientos
como paso previo al andlisis racional. Las noveglks peliculas de cine son mas apropiadas
para estimular la cara emotiva de los alumnos @seldcturas de éticas filoséficas o
teologicas.

6. Exposicién y debate

Aunque tanto la exposicidon como el debate hagasreefia a actividades orales, hay entre
ellos una diferencia importante. La exposicionaesdmunicacion oral, a los compafieros y al
profesor, de un trabajo de investigacion realizamoel alumno sobre un tema o un autor. En
la exposicion se dan a conocer tanto las conclasienque ha llegado el alumno, como el
método seguido en su investigacién, ambos conteredpresados de forma que pueda ser
comprendido por los compaferos de clase que, simalutha de tenerlo en cuenta, no han
seguido el proceso de trabajo de su autor. Estadaxt exige al alumno (a) la capacidad de
realizar un trabajo de investigacion del nivel goeresponda, y (b) la habilidad de exponer
oralmente las conclusiones y el método seguida etaboracién del trabajo.

El debate, a diferencia de la exposicion, impatalumno de una forma diferente,
puesto que, en este caso, se trata de elegir sisagige el alumno ha de defender en clase.
Ante sus comparfieros, el alumno ha de argumentarazmnes’ la defensa de su tesis. En un
segundo momento, ha de responder a las objeciarmeaquélios le planteen. El objetivo de
esta actividad es (a) implicar personalmente ahatuen la tesis que defiende, que no es la
de un autor, es la suya, (b) que el alumno enceiearones que le parezcan coherentes para
defender su punto de vista, evitando caer en uigamske basada en la mera opinion, particular
o general; (c) que el alumno adquiera habilida@ pablar en publico; (d) que sepa encontrar
argumentos con los que hacer frente a las posibiésas de sus compafieros. Esta actividad
permite al profesor corregir las formas de argua@ah a favor o en contra de las tesis
expuestas. Ha de evitarse aqui el uso frecuernssdalaciasad homineny de las falacias de
ambigiiedad. Este tipo de ejercicio posibilita tatmlda educacion del alumno por lo que se
refiere al orden que ha de seguir en las interesesi publicas: esperar a tener la palabra para

hablar, esperar el turno de réplica, no descaliitponente, sino al argumento, etc.
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El debate al que nos hemos referido hasta acaques en que el alumno defiende una
tesis ‘por encargo’ sin que esta tesis tenga queesémente aceptada por su exponente. Se
trata, por tanto, de un ejercicio académico, ntadkefensa de una posicién personal, algo en
lo que también puede consistir un debate, aunqueste caso, su exposicion y discusion
tenga otras connotaciones y objetivos porque ndidgio’, sino que da a conocer la
posicién real del alumno. Momeyéren discusién abierta con C. Rodérexpone qué es y
qué no debe ser una discusion en clase. Recontiepaiatos:

1. Dejar de lado toda formalidad académica si gstee distancia entre los que participan en
el debate.

2. Introducir cierta familiaridad en el trato de dvoque los participantes se sientan comodos
durante el debate. (Momeyer dice sentirse incommu@stas situaciones si, por ejemplo,
recibe el trato de Profesor o de Doctor).

3. Facilitar el conocimiento mutuo de los alumnos.

4. Mantener un namero de alumnos que no sobrepasg&0l y, de ser posible, formar un
grupo menor.

5. Buscar un espacio de encuentro agradable gpécigr@l dialogo evitando las clases sin
luz o las clases con tarimas.

6. Evitar la clasificacion de los estudiantes garlenero de veces de su intervencién o por la
cualidad de ella a fin de conseguir un debatelitides

7. Que el profesor explique cada afo algun temanqudomine demasiado pero por el que
sienta un gran interés; esta situacion puede aterada posicion en la que a menudo se
encuentran los alumnos.

8. Permitir los silencios en las discusiones dejamae sean los alumnos quienes llenen con

sSus intervenciones esos minutos.

7. Seminarios

El seminario puede proponerse como una actividadlgda a la de las clases o bien ser
incluido dentro de las clases llamadas ‘practic&si. cualquier caso, la propuesta de
seminario es que sea una actividad paralela a lasdelases teoricas y practicas que sirva

para exponer los autores que, por cuestionesm@adieno aparecen en las clases tedricas. Los

“! Teaching as a Moral Activity; op. cit.
“2En ‘Freedom to Learn’ Rogers defiende un sistemargsefianza basado en la discusién donde se aceptan
todas las opciones y el profesor se convierteedlon ‘facilitador’ de la discusion.
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seminarios pueden también contribuir a la finalidadfamiliarizar al alumno con los textos
de las fuentes que tampoco aparecen en las ClasgEas.

Asi concebido, el seminario viene a completar reigfRama de la asignatura, pues
amplia aspectos que no se incluyen en él, o refparizavés de la lectura de los textos, temas
que si se exponen.

Es conveniente que en el Seminario, aunque dirigat el profesor, se dé la maxima
participacion a los alumnos, bien sea exponiendedtura de las fuentes, bien aportando

puntos de vista sobre los diferentes sistemasseatico

9. Un método especifico para los estudiantes ved&is

S. Satris niega que el relativismo sea una podilosofica y lo define como un
“poderoso, elaborado y al mismo tiempo desviadoamiemo de proteccion en contra de
mantener una posicién o un esfuerzo critico sétid’a razén de que algunos profesores se
hayan planteado una forma de proceder especiatiodas alumnos a los que se dirigen son,
en su mayoria, relativistas, se debe al hecho desgjia actitud no suele ser infrecuente en las
aulas, y también a que, cuando se mantiene, seguorentredicho que la Etica pueda seguir
siendo una disciplina académica. La actitud rdkitivrelega la Etica a un conjunto de
opiniones cuya pretensiéon de verdad y de univeladlino tiene sentido porque toda
explicacion de la moralidad humana no trasciendeclecunstancias del filésofo que la
elabord. La postura relativista convierte la assigra de ‘Etica’ en un foro de opiniones que
se intercambian los presentes en el aula sin mafidad que la de comunicarse. Momeyer
recoge diferentes expresiones de uso comun ergreskudiantes que traducen esta actitud
relativista: “Esto es bueno para ti, pero no para ‘fésta es tu opinion”, “cada sociedad tiene
diferentes creencias sobre lo que es bueno o meti@”El mismo autor ofrece una serie de
razones que explican la actitud del estudianteivedta:

1. Las tesis relativistas son una forma de esceptiigesimista que niega a la razén

la capacidad de hallar la verdad moral en las imuresst morales.

2. La actitud relativista proviene de cierta confusidmda a la pereza intelectual,

pues muchas veces no se han querido dar los piilsesagicos que llevarian al

estudiante a una conclusion opuesta a su puntartida

43 Student Relativisnifeaching Philosophy9(1986)3, p. 193-206, p. 199.
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3. Momeyer admite que el relativismo de los estudmmeeda ser, también, una
posicion mantenida mientras se forman los crited@guicio.

4. El relativismo puede aparecer, en algunos casoso ama reaccion defensiva en
contra de diferentes afirmaciones o como una fodeaprotesta contra el
absolutismo y el autoritarismo.

5. Por ultimo, la actitud relativista puede ser unanf@ de tolerancia y de respeto
frente a posiciones pluralistas.

Aunque el relativismo de los estudiantes puedaiexske de distintos modos y obedecer a
razones diferente, lo cierto es que, en todosdess; esa actitud dificulta la docencia porque
se exhibe como un rechazo frente a lo que el pofegeda explicar. Por decirlo en otros
términos, sblo quien esta convencido de que la@qgin que el profesor ofrece es verdadera
0 puede serlo, atiende con provecho a esa explitabie ahi que Momeyer se plantee qué
estrategias pueden resultar Utiles para ensefias allmnos cuando éstos son relativistas,
adviertiendo, eso si, que su éxito depende dertgEgs alumnos relativistas. Veamos cudles
son estas estrategias:

1. La primera de ellas se centra en la actitud metghprofesor: hay que olvidar el
relativismo que caracteriza a los estudiantes, porser que su estadio de
escepticismo no es mas que la situacion pasaje@are se encuentra el alumno
gue ha abandonado las tesis dogmaticas recibidassoa afianzar las personales
comenzando con una actitud abierta a todas lasiposs.

2. Quiza haya que dejar que el alumno asuma el papgirdfesor’ en actividades
como el trabajo en grupo, la exposicién en clalsebnisqueda de materiales.

3. Seria conveniente discutir en clase el fendmenalsdel ‘estudiante relativista’
como forma de que los alumnos caigan en la cuensal ghropia posicion.

4. El profesor debe practicar la defensa razonadaisiprepias tesis a fin de mostrar
de qué modo es posible argumentar una tesis cotinas

5. Es necesario mostrar al estudiante relativistantarisistencia de su posicion
siempre que la ocasion sea propicia.

6. El razonamiento moral es la Unica arma efectivdraae relativismo.

Una de las conclusiones a las que se puede llegarlds tres ultimos capitulos expuestos es
la de la interdependencia entre los objetivos,oetenido y la forma de transmisién de ese
contenido. Seria realmente dificil decir cual dg tres elementos prioriza un profesor, sin

embargo, una vez elegido uno de ellos, el reswateentos depende de ése inicial.
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Capitulo 6°: Caracteristicas de los cursos de étipara profesionales

Dentro de los cursos de Etica merecen menciontea |oesr cursos de Etica para profesionales
que difieren de los otros en la finalidad, el camde y el publico al que se dirigen. En
general, un curso de ética para profesionales esiso de ética aplicada que trata de poner
al decubierto las bases morales de un determinadticio profesional. Los cursos de ética
profesional, como sefiala D.L. Rh8Yepresentan diferentes problemas. Desde el punto de
vista tedrico, su finalidad es controvertida: ¢ denintroducir valores?, ¢han de motivar un
cambio de conducta? ¢han de propiciar reformadaggas? Y desde el punto de vista
practico cabe preguntarse: ¢quién ha de impafirlpde qué forma ha de hacerlo? y ¢a qué
nivel? Para Rhode los cursos de ética para prof@lgi® no sirven para introducir valores, y
en el caso de que tengan alguna influencia solwevddores que el alumno ya posee,
dificilmente pesan en su conducta. Por otro ladn,segun qué contenido se corre el peligro
de adoctrinar a los alumnos, o bien de caer easadpticismo, el cinismo o el relativismo.
También D. LawléP es muy critico con esta clase de cursos. La mayteiellos, dice el
autor, son superficiales, sustituyen el analsesdifico profundo por la retérica y transmiten
un relativismo que impide que sean cursos crittoomsrespecto a los peligros morales de cada
profesion. Lawler ve esta superficialidad inteneida:

“Estas fuerzas (en la vida econdmica y social) alegpie la gente tenga suficiente barniz
ético para evitar robar una caja (...), pero no desg@ la gente joven investigue demasiado

profundamente cuestiones que podrian afectar reges*

Una de las razones por la que los cursos de éreapgpofesionales resultan desmoralizadores,
continta Lawler, es la interpretacion que en el$ace del pluralismo: no resulta evidente
gue en una sociedad pluralista no haya principies rip sean verdaderos; el pluralismo no
puede utilizarse para justificar el subjetisimo lyr@ativismo, ambos criticables y una
tentacion para los profesores que, en estos mosjesttsefian ética profesioHal El

resultado de ofrecer cursos de ética profesionastaso valor es que los profesionales se

 Professional Ethics and Professional Educafsofessional Ethics1(1992)1-2, p. 31-72.

> Professional Ethics Courses: Do They Corrupt tmg?Listening: Journal of Religion and Culture
16(1982), p. 7-17.

“Ibid., p. 8.

“"1bid., p. 11.
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desentiendan de ellos y dediquen su tiempo a ‘sumsportantes’ entre los que no incluyen a
los de Etica.

¢,Cual es la finalidad de estos cursos? Como egs caisps, l0s autores no estan de acuerdo en
los objetivos deseables. J. Arfdiréor ejemplo, defiende que el profesor de losazude
ética profesional deberia aspirar a cambiar la #oda valoracion moral de sus alumnos y
también su actuacion. J.P. Swazey, en cambiogereda Etica, en este caso, ha de ayudar al
profesional a enfrentarse a los problemas moralegigs de su ocupacién sin proponerse
modelar su caracter:

“La finalidad de ensefar ética de la investigaciores ‘cambiar el caracter’ o ‘convertir a la
gente en buenas personas’. Mas bien es ensefigeatiaque quiere hacer buena ciencia los
los modelos y problemas éticos en su trabajo, yoctiatar los problemas morales como
cientifico™®.

G.M. Regan es del mismo parecer:

“Creo que la mayor expectativa de los cursos da éplicada es que tales cursos deberian
proporcionar a los profesionaes una ayuda conditesala hora de tomar decisiones sobre
cuestiones éticas/moralé%”

M.E. Waithe y D.T. Ozar sefialan que los cursos de ética para profesiosal@epoyan en
dos presupuestos:

a) Que la discusion y reflexién que aporta la Etigada a los estudiantes a ser habiles a la
hora de aplicar los principios generales a lassitunes concretas.

b) Que los estudiantes poseen ya estos principeogrgles en un grado suficiente para
profundizar en la practica ética de su profesion. &t caso de que esto no fuera asi,
tendriamos que concluir que quienes no pasen gocusos de ética profesional no tiene
principios morales en su practica profesional.

Por tanto, la finalidad de los cursos de éticagwiohal no esta en brindar a los estudiantes los
principios morales que ya conforman su caractey sim ayuarles a aplicarlos a su practica
profesional.

Con relacion al contenido de los cursos, esta cjagose trata de cursos practicos, no tedricos

que, segun J.F. Softfs deberfan incluir: ensefianza sobre cédigos moratese sistemas

“8 Op. Cit.

“In BIRD, S. et alia, op. Cit., p. 159. El article refiere a los cursos de ética para profesismigda ciencia y
de la ingenieria.

%0 Applied Ethics for Education: Philosophy of Educatas Something Elsé®hilosophy of Educatign
39(1989), p. 5. El subrayado es del autor.

*1 The Ethics of Teaching Ethicsastings Center Reporiuly/August, 1990, p. 17-21. Los autores se refie
concretamente, a los cursos de ética para protds®de la Medicina.
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morales, una ensefianza orientada a crear sermibéitta y al desarrollo del conocimiento y

las capacidades utiles para las decisiones morales.

Capitulo 7°: Objeciones a la existencia de cursde Etica en la Universidad®

El planteamiento de los autores que creen inamtop@ue la Universidad o cualquier

institucion publica ofrezca cursos de Etica escaldiNo se trata aqui de negar la posibilidad

o legitimidad de obtener objetivos emotivo-condatds, sino de negar la

posibilidad/legitimidad misma de ofrecerlos. Ni tamuiera son aceptados los objetivos

intelectuales. Veamos por qué.

1) Un namero no desdefiable de objeciones se reflarmeonveniencia de ensefiar Etica en
el seno de sociedades ‘pluralistas’:

a) Los temas seleccionados y ofrecidos por el profegorclase muestran su
punto de vista, y no traducen el pluralismo dedeieslad en la que vivimos. En
nuestra sociedad la gente tiene diferentes creenumales que hay que respetar.
Cualquier intento de dar prioridad a la exposiaénun sistema sobre otro reduce
el pluralismo.

b) El fundamento de la moralidad es la ensefianzaioséig Puesto que el poder
politico y el religioso se encuentran separadodjeme sentido que en los centros

oficiales o privados se ensefie Etica.

2) Objeciones basadas en el relativismo moral:
a) La Etica no debe incluirse en los planes de estoolique las posiciones éticas son
relativas a grupos y a personas.
b) Puesto que ante el enfrentamiento de dos postusastamas éticos no existe
ningin método de resolucion seguro y claro, estrarlm decidirse por la

exposicion de un sistema ético, sea el que sea.
3) Objeciones basadas en la adoctrinacion:
a) El docente adoctrina en cuanto que ofrece su prms&ion porque la ensefianza

neutral es imposible.

4) Objeciones basadas en la imposibilidad de Idgeaobjetivos emotivo-conductuales:

2 Teaching Professional Ethickurnal ofTeacher Educatior8(1986)May-June, p. 1-4.
*3 Objeciones: 19), 33) en Annis y Macklin; 22)) @b Macklin; 42) en Williams.
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a) El estudio de la Etica no suele traspasar el untlardh teoria. Fracasa la conexion
teoria-praxis.
1) Objeciones basadas en la preparacién de los decgniando se trata de cursos de Etica

practica): tienen poca preparacion i/o muchos fmiejs”.

Las respuestas

1. La reflexion filoséfica sobre la moralidad narayatiza su reflejo en la conducta, entre
otras cosas, afirma M. WalZ&r porque no hay un acuerdo unénime sobre cuélesason
elecciones correctas. Sin embargo, la convenietfeita Etica puede justificarse porque su
ensefanza:

a) Capacita a las personas para hablar de las auestimorales de una forma mas
consciente y también mas abierta.

b) Puede ayudar a las personas a emitir juicios nmsoraées precisos.

c) Puede obligar a los estudiantes a defendptlelico su conducta.

c) Por otra parte, la capacidad de trascender locte@ue las ideas expuestas tienen, esta
en relacion directa con la practicidad del conterigbrico. Asi, resulta mas facil que
influya en la conducta un programa centrado en vildgdes, por ejemplo, que un
conocimiento tedrico sobre los dilemas mor&les

2. La respuesta de Malues clarificationpasa por afirmar la posibilidad de los cursos de
Etica con la condicién de cambiar el contenidoldsncursos que esta teoria propone el tGnico
objetivo tiene que ser el de ayudar al alumno sc@unocimiento, ofrecerle los instrumentos

necesarios para que, entendiéndose a si mismo,a pdesentrafiar qué valores son

importantes para él. El profesor no transmite eappotencia la autoestima del alumno y su
libertad para que el alumno descubra sus propimses’.

3. Puede que en el pasado toda filosofia moral precedie la Religion, pero no es esta la

situacion actual. Ensefiar Etica no es ensefiarifelig

**BOCK, D.C., Op. cit., p.
> WALZER, M., Teaching Morality New Republic, 10(1978)June, p. 12-14.
%8 williams.

>"En ANNIS, D.B., Op. cit., p.195. La autora, qupene la idea sin compartirla, sefiala las dific@tadue esta
tesis tiene y que resume en las dos siguientesc@no puede mantenerse la neutralidad valoratvdef al
robo y la mentira, por ejemplo?; b) El pluralismenthnda tolerancia, pero, ¢hay que tolerar la dprasiel
racismo si alguien los esgrime como valores?.

* MACKLIN,R., op. cit., p. 83.



38

SEGUNDA PARTE: LOS DOCENTES
Capitulo 1°: La dimensién moral del profesor

Si cualquiera de las actividades del ser humanagwer considerada desde una
perspectiva moral, éste es también el caso dedand@ universitaria. Las interrelaciones
personales en cualquier ejercicio laboral estaetasija deberes morales que los que
intervienen en esa relacion han de respetar. Sieplablarse de ‘dimension moral’ en
cualquier clase de relacion laboral, esta dimensigarece todavia mas clara cuando los
términos en que se relacionan ambas partes no esagudldad. La dimension moral del
profesor universitario nace de la finalidad de jsucecio laboral: beneficiar con la docencia a
sus alumnos. E. Baumgartémmplia el circulo de beneficiarios del profesoiversitario a
todos aquéllos a quienes alcanza la ensefianzaades@, no soélo a los matriculados en la
Universidad. EI beneficio, mutuo o no, puede etreme en cualquier forma de relacion
laboral, ahora bien, en este caso, hay que teneuenta la desigualdad entre docente y
discente desde el punto de vista de aquello quaoles en relacién: el conocimiento que uno
imparte y la necesidad o interés por aprehendercesecimiento que el otro tiene. La
capacidad de influir en el alumno a través de srcigjo profesional es una de las razones de
mas peso para considerar la dimensiéon moral ddeswn P.J.Marki® sefiala las cinco
actividades del profesor universitario que dangpiablar de la dimension moral del ejercicio
docente:

a) El profesor guia el conocimiento del alumno.

b) EIl profesor representa ciertos valores, que sefrastan en su forma de ser, en

sus habilidades intelectuales y en su conductalmor

c) El profesor certifica el conocimiento y habilidadetelectuales de los estudiantes.

d) El profesor ejerce de tutor cuando guia o acorssdjee los estudios.

e) El profesor es investigador de los temas que ensefia

Cada uno de estos puntos encierra un conjunttebleres morales cuyo respeto se traduce

en un bien para el alumno, y, como sefialan acenente F. Barcena, F. Gil y F. JoVela
dimensién moral del profesor no es debida ni a &ena que imparte ni tampoco a la
intencion que le guie en el ejercicio de su profesia dimension moral del ejercicio docente

no se elige, simplemente se da. Lo que, en carsbies objeto de eleccion es la manera

%9 Ethics in the Academic Profession: A Socratic ViawProfessor's Dutiesed. by P.J. Markie, op. cit. p. 155-
170.

0 To Be a Professor; iRrofessor’s Dutiesop. cit.p. 3-13.

®1 The Ethical Dimension of Teachindpurnal of Moral Education22(1993)3, p. 241-252.
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como se relaciona el profesor con la dimension Indeasu ejercicio profesional: puede

ignorar esa dimension o bien respetarla.

Capitulo 2°: Caracteristicas de un profesor competae

Las caracteristicas que permiten considerar comigeteun profesor de Etica no pueden ser
diferentes de aquéllas exigibles a cualquier otodegor. Sin embargo, mientras algunas de
estas caracteristicas son compartidas por todosldosntes, otras son quizas algo mas
especificas. Siguiendo de cerca el desarrollo ¢& @sestion en autores como BTl
Callahaf?® , pueden dividirse en cuatro las caracteristiegseables en un profesor de Etica:
conocimiento, habilidades, actitud y credibilidad.

1) Conocimiento

El conocimiento de una materia es insustituiblendoase trata de una profesion cuya
actividad consiste en la transmision a otros deces®cimiento. Las buenas capacidades
pedagodgicas individuales, dice Callahan, dificillegoueden suplir la falta de conocimiento
de un profesor. ElI conocimiento permite a) la bussraunicacion de los contenidos (aunque
ésta no dependa solo del conocimiento); b) la @fdd un programa adecuado; c) una
eleccion de textos y ejercicios pertinentes, lad)apacidad de dar respuesta a las preguntas
y demanda de informacion solicitadas por los alsniim el caso de la docencia de Etica
aplicada, el profesor ha de tener un conocimienotwaglo de los dos campos a los que se
refiere su docencia. El fil6sofo ha de ser ‘competenateu’* del campo en el que aplica la
Etica.

2) Habilidades

Bajo el titulo de ‘habilidades’ se incluye todgpleparacion pedagdgica que ha de facilitar la
comunicacion de contenidos a los alumnos. En ragediniversidades esta preparacion
pedagogica se deja a la natural disposicion qua eath tenga para el ejercicio docente. Asi
pues, en algunos casos, si la disposicion natusallae apropiada, la experiencia ira
enrigueciendo esa base natural, de lo contrarpgha suponer que también la experiencia
ird ejerciendo su funcion creando con el tiempohatalidad de la que se carecia al principio.
Forman parte de las estrategias pedagogicas paamtmision de conocimiento habilidades

tales como la forma estructurada de comunicacidone de voz empleado, el uso de viejas o

%2 Can Ethics Be Taught?; op.cit.
%3 Goals in the Teaching Ethics; op.cit.
® \bid., p. 77.
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nuevas tecnologias, el ritmo de exposicion, etadesr, todo aquello que, en un ambito o en
otro, coadyuve a la comunicacién entre profesorluynnao buscando la finalidad de la
transmision de conocimiento. A estas habilidadesbhign diversa indole, pueden sumarse
otras como son la seguridad en la exposicion,tarigad, y el arte de saber conducir debates.
3) Actitud: interés

Toda comunicacién verbal se transmite envueltaeciitud que tiene el que habla para con
lo que dice y las personas que siguen su explica&ia una situacion comunicativa ideal,
contenido y continente han de resultar igualmenterésantes; cualquier deficiencia en
alguno de ellos repercute en el ideal comunicatifo.tema, acaso interesante, puede verse
ensombrecido por la actitud del que lo transmite $iace con escaso interés o de un modo
‘poco interesante’. Respetando la singularidad atka @rofesor, bien puede decirse que los
alumnos son capaces de captar el grado de interds entusiasmo vertido por el docente en
sus explicaciones y, en general, en su tarea pgotagd®uede resultar mas bien complicado
estimular el interés del estudiante cuando el pmfelesmiente ese interés con su actitud.
Entre las cualidades de un profesor competenteehfatlarse, junto a un conocimiento
adecuado de la materia, la capacidad para transehiinterés que tiene lo que se esta
explicando a través del interés que muestra elrececompafando las palabras con la
actitud. La actitud del docente sirve para calilelagrado de compromiso que mantiene con
lo que esta haciendo, y eso no es solo relatieotehsmision de conocimientos, sino a toda
su labor pedagdgica con respecto al alumno y and#tucion. La actitud del profesor
demuestra hasta que punto esta convencido de swgal énalidad como miembro de una
institucidon uno de cuyos objetivos es la transmisiel conocimiento. El interés, la
motivacion, no pueden sustituir el conocimiento lde materia, pero son elementos
imprescindibles en el proceso de aprendizaje dehab y en el de su integracién en la
institucion universitaria. Puede verse la decepeai®omada al rostro de muchos alumnos de
primero porque esperaban encontrar entusiasmo dadidehan visto desinterés puesto de
manifiesto de muchas formas distintas, desde @ fdé preparacion de las clases al
incumplimiento del horario de atencion a los alusino

4) Credibilidad

La credibilidad es el resultado de poseer las ta@®cteristicas resefiadas previamente:
conocimiento, habilidades e interés. El alumnoaafrerédito al profesor que sabe de lo que
habla cuando lo hace y pone en el aprendizaje deakumnos la finalidad de su tarea
pedagogica. Al margen de métodos didacticos, denuagor o0 menor rigurosidad en las

correcciones o del programa de una asignaturaethbilidad de un profesor nace de tomarse
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en serio su trabajo y de llevarlo a cabo de la nfejona posible. La credibilidad esta refiida
con el escaqueo, el desinterés o el pasotismaolesor.

Las finalidades de un profesor competente sondasestes:

1. Comunicacion de conocimiento: la transmisiohadeerdad

2. Despertar interés por la materia

3. Desarrollo de habilidades intelectuales

4. Ensefianza de valores y virtudes fundamentatesgbdesarrollo moral

Capitulo 3°: Deberes del Profesor

El ejercicio de la docencia universitaria tiene gossupuestos, ambos necesarios, de los que
ningtn profesor puede prescirfdira) el conocimiento de la materia que se imparte) la
capacidad de transmitir lo aprendido. La laborefesor universitario se abre a dos campos,
el de la investigacion y el de la docencia; en maatasos estos dos campos estan ordenados
el uno al otro porque, muy a menudo, se ofredemna de curso lo que antes ha sido objeto
de investigaciéon. De este modo, la docencia secaliande la investigacion y ésta, en el caso
de las humanidades, encuentra uno de sus sentidgogl@ se convierte en docencia. La
separacion de estas dos tareas que convergenmismio ejercicio profesional, en el caso de
que el profesor investigador sea un docente uniggs no parece ni deseable ni
conveniente. La docencia separada de la inveshigda@nde a estancarse, a fosilizarse, y la
investigacién cuando se plantea como una activatedpletamente ajena y separada de la
docencia no se corresponde con la finalidad prataile la Universidad. Esta claro que la
actividad investigadora y la docente son dos atanes bien distintas que requieren, por parte
de las personas que las realizan, habilidadeslidadas diferentes que no siempre se hallan
en justa correspondencia en la misma persona,aydetedo a la capacidad personal, 0 a una
cuestion de interés. Lo cierto es que siendo amabtgidades diferentes, tienen que serlo
también los deberes que el profesor universitaeioet frente a elld8 Los deberes que a
continuacion se detallan son los propios de cuatgiocencia universitaria.

a) Deberes con respecto a la investigacion

% HORTAL, A., La ética profesional en el contextoiuensitario; in La Etica en la UniversidgdDeusto,
Universidad de Deusto, 1995, p. 57-71.

® K. HOSTETLER sefiala que, sin ser el fundamenttadsbligacién, puede resultar atil considerar gsdoe
que se espera de un profesor de Etica, a finaigraa cuéles son sus deberes frente a los estesigrante la
institucién universitaria. Vid., Moral Action artde Role of the TeachePhilosophy of Education: Proceedings
of the Philosophy of Education Societ#(1988), p. 247.
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a.1) El profesor de Etica tiene la obligacién dereal dia con respecto a los temas que
imparte en clase, especialmente cuando se tradsigieaturas optativas y de asignaturas
de tercer ciclo que suelen cambiar periddicamnte.

a.2) El profesor tiene la obligacion de publicas,decir, de compartir sus ideas con la
comunidad universitarid.

Deberes con respecto a la doceffcia

b.1) Deberes fundamentales

b.1.1 El profesor tiene la obligacion de no enseif@ello que sabe que es falso y de
no ocultar interpretaciones alternativas de unardehada tesis: (tiene la obligacion de)
“(...) guiar a los estudiantes hacia el conocimiatedo que es bueno y excelentete.”

b.1.2 Obligacibn de transmitir conocimiento vergz de ensefiar habilidades
intelectuales.

b.1.3 Obligacion de transmitir los valores quatdbuyan al desarrollo moral de los

alumnos a los que enséfia

b.1) Sobre el Programa docente

b.1.1 El Programa de la asignatura presentadolase clebe ser coherente con la
descripcion ofrecida previamente al estudiantdeGaiponer que una de las razones de la
eleccion del alumno es, justamente, la descripoibecida. Por otro lado, el Profesor
tiene la obligacion de presentar un curso que geergds objetivos educativos que
corresponda a la asignatura de Etica dentro deldGda Filosofia, y adaptar el Programa
al nivel del curso. En este sentido, P.J. Mafkiensura la actitud de los profesores que,
dejando de lado los objetivos del curso, impartea materia de su interés.

b.1.2 EI Programa propuesto ha de atenerse ar&cidn de la asignatura. Ha de
existir por parte del profesor, y salvando los iemstos, el compromiso de cumplir el
Programa presentado al comienzo de curso.

b.1.3 Con respecto a la bibliografia recomendada&l Programa, el Profesor ha de
conocer con antelacion qué obras y qué materiamendara a los alumnos y no

proponer mas que los textos que haya leido o dguesenga referencias suficientes.

" p.J. MARKIE, What to Teach, iRrofessor’s Dutiesop.cit.
% Comparto y sigo las indicaciones que aparecermabia de S.M. CAHNEthics in Academia. Saints and

ScampsLandham, Rowman and Littlefield Pub., 1994, mitén en la obra de P.J. MARKIEd.),Professor’s
Duties op.cit.

%9p.J. MARKIE, What to Teach, iRrofessor’s Dutiesop. cit., p. 24
O McBEE, M.L., Higher Education. Its Responsabilgr Moral DevelopmentNational Forum: Phi Kappa

Phi Journd, 58 (1978), p. 30.
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b.1.4 Antes de recomendar cualquier bibliografig fue interesarse por si ésta se
encuentra accesible al alumno.

b.1.5 Preocuparse por la pertinencia de una obmarespecto al Programa de la
asignatura es también un deber del Profesor. Cxpecéo a si puede 0 no recomendarse
especialmente la bibliografia escrita por el Prfesn vulnerar ningdn principio ético,
S.M. Cahn no muestra ningun recelo siempre y cuast® clara la conveniencia de la
recomendacion.

b.2) Sobre las clases

b.2.1 El primer dia de clase ha de presentarBeogirama de la asignatura con todas
las caracteristicas del curso, indicando las fedliadas de entrega de trabajos y de
examenes. A lo largo del curso, hay que introdiesiminimos cambios posibles a fin de
no alterar la programacion de los alumnos. Del misnodo, y a fin de preservar el
principio de justicia, hay que mantener para todgsalumnos por igual las fechas de
entrega de ejercicios.

b.2.2 Hay que respetar el horario de las clagepuhtualidad en el comienzo y en
final de la clase constituyen una obligacion defgsor.

b.2.3 Tanto la preparacion del curso como la da cdase es fundamental: es preciso
ofrecer exposiciones que permitan a los estudidlegsr al conocimiento de la verdad de
un tema o materia.

b.2.4 El profesor ha de dar la clase y, ante lgosibilidad de hacerlo, constituye su
obligacion buscar un sustituto de entre aquellofepores que formen parte de su mismo
Departamento.

b.2.5 El profesor tiene que interesar al alumnaeés de la forma de presentar las
clases estimulando el estudio y la investigaciéeléctual.

b.3) En la relacién alumno-profesor

b.3.1) El profesor ha de atender a los alumnosafde las horas de clase y en el
tiempo concertado para ello. Permanecer en el despdurante las horas llamadas ‘de
tutoria’ constituye una obligacion docente.

b.3.2) Los trabajos y examenes presentados pallmsnos han de merecer toda la
atencion por parte del profesor quien debe cotoegdetalladamente y devolverlos en un

tiempo razonable marcado, en cada caso, por lasasade la Universiddd

L What to Teach, ifProfessor’s Dutiesop.cit., p. 15-66.
"2En el caso de la Universidad de Barcelona y tadatse de examenes, es de un maximo de 15 dias.
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b.3.3) La confidencialidad a que tiene derechalemno obliga al profesor a no
comentar los problemas de un estudiante con oteEsopas, a no exponer las
calificaciones de los exdmenes en publico y a setgmte en los comentarios que pueda
realizar sobre el alumno ante la peticion de inBmidN que pueda recibir de otros colegas
e incluso de los mismos padres del aluffino

b.4) Con respecto a la evaluacion

b.4.1 Los exdmenes han de ser representativasdieéncia impartida y del material
estudiado.

b.4.2 La(s) pregunta(s) del examen han de sereskps con claridad y sin
ambigUedad.

b.4.3 Es necesario informar del valor de cadaymegy de los criterios de correccion
que el Profesor seguira.

b.4.4 Se cuenta entre las obligaciones del Proféemoa conocer las fechas y horas de
revision de examen, atender a las preguntas dauamos sobre la correccion y ofrecer
cuantas aclaraciones sean necesarias para mdsatamao los aciertos y errores de su
ejercicio. La revision del examen es un buen momeata explicarle al alumno cuales
han sido los aciertos/errores de su trabajo o examompletando, asi, la exposicion de la
materia realizada en clase. El alumno debe comveaale que el profesor ha prestado a
su examen la atencion debida y comprender cual gsaslo de asimilacion del contenido

del programa.

Capitulo 4°; Virtudes de los docentes

Los deberes mencionados en el apartado anteriolavas a suponer que su cumplimiento

deriva de un determinado caracter moral en el si@ncuentran virtudes como la honradez,

el valor, la justicia, la atencion y la sabiduriggtica, siguiendo la lista de las virtudes

sefialadas por H. SocKétt

1. La honradez es una virtud necesaria en todas lason@es que tratan cuestiones
relacionadas con la verdad, como es el caso didgmoque, en cuanto tal, se debe a la

verdad en diferentes situaciones:

3 Son los padres quienes han de pedir la informagpi@nprecisen a sus hijos. Vid. P.J. Markie, HoWeach;
in Professor’s Dutiespg. 66.
" The Moral Base for Teacher Professionalidwew York, Teachers College Press, 1993.
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a) En la explicacion dada en clase sobre cualquido texdea de la que el profesor no
debe, intencionadamente, ocultar interpretacidigstas a la propia.

b) Veracidad en la transmision del conocimiento quenpmrta no tergiversar o
simplificar en exceso el contenido de lo expuesto.

c) En la investigacion: interés por buscar la verdad.

La virtud del valor supone la capacidad de enfreetg de superar dificultades, cuando
esta superacion es puesta al servicio de un fimimente bueno. Dificultades nacidas de
la investigacion, de la docencia, de la relaciamlos alumnos o con la misma institucion,
demandan del profesor la capacidad de hacerletefrea sélo con habilidad o destreza,

sino con virtud, es decir, con una habilidad gaipdr un fin moralmente bueno.

La virtud de la justicia es la que permite estadrlezon el alumno y los comparieros el
trato debido. Las manifestaciones externas derfadvde la justicia abarcan el ambito de
la evaluacion del alumno, el de su atencion y témi& forma en que se trasmite el
conocimiento. Una actitud justa es la que poneetieve el profesor que evaltia al alumno
sin injerencias subjetivas. También la justiciaeggende a atender al alumno con la
consideracion y tiempo debidos. Por ultimo, el eésghacia puntos de vista contrarios a
los mantenidos por el profesor y la tolerancia oespecto a otras formas de ver una
cuestién —siempre que con ellas no se cause ue dedio a otros, afiade M.W. Maftin

son muestras de la justicia de un profesor.

La atencion o consideracion como virtud graciaa adal el profesor manifiesta interés

por el desarrollo personal del alumno.

La sabiduria préactica de un profesor se demueafite, H. Sockett, en el contenido de sus
clases, en lo elegido para transmitir a los alumeasla forma escogida para hacerlo y

también en el porqué de ese contenido.

La humildad intelectual supone la conciencia y tampn ante uno mismo, los
comparfieros y los alumnos de los limites de la prag@pacidad intelectual y del

conocimiento adquirido.
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A las virtudes mencionadas M.W. Maffimfiade las siguientes:

7. Mentalidad abierta: esta virtud supone la cajgatpara ser receptivo a las nuevas ideas y
dispensar una buena consideracion hacia las costarnbideas con las que el profesor esta

menos familiarizado o que son incluso contrariEs auyas.

8. Amplitud de miras: disposicion a encontrar ree una forma de conducta o punto de

vista aunque el profesor no esté de acuerdo con él.

9. Tolerancia: mediante esta virtud el profesor westra que es capaz de no destruir las
convicciones morales de sus alumnos, aunque lasdeva objetables, excepto en el caso de
que perjudiquen a los demas.

Sin embargo, la tolerancia, tomada en otro sentidimo hace H.T. Wildéf, a la que llama el
‘principio de tolerancia liberal’, principio segiet cual el profesor no tendra en cuenta las
conclusiones del alumno sino sus argumentos, ne @sebenderse como una virtud. El
principio de tolerancia, dice H.T. Wilder, acostumb esconder cierta cobardia del profesor,
la cobardia de no relacionarse completamente coedtudiantes, de no interesarse por sus
creencias porgue este interés se considera potesjmoal. Al tiempo, indica también cierta

desconfianza hacia las propias creencias del gmofes

10. Por ultimo, el respeto es la virtud que perraitprofesor aceptar la actitud del alumno a
pesar de no estar de acuerdo con dicha actitud.

Capitulo 5°: Actitudes de exposicién en clase

a) El principio de la tolerancia liberal

H.T. Wilder llamaprinciple of liberal toleranceal principio segun el cual el profesor acepta
cualquier razonamiento del alumno sin pronunciac®e la veracidad de sus conclusiones.
Si el profesor tolera cualquier conclusién a la egue un alumno puede inducirle a pensar
que toda conclusion es, de hecho, verdadera. Btipid de tolerancia practicado en clase

por el profesor puede conducir a sus alumnos alivedmo, del mismo modo que una

> Advocating Values: Professionalism in Teachingd&tTeaching Philosophy20(1997)1, p. 19-34.
®Op. Cit., p. 23.
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postura acritica esta abocada a desacreditar tgdonanto. Wilder, sumamente critico con
los profesores que se rigen por el principio deréwicia liberal, afirma que tras este principio
se esconde no sdOlo una actitud de indiferenciaahlaciformacién de los alumnos, sino
también una actitud de cobardia porque pone devecla propia inseguridad del profesor con
respecto a sus creencias y el miedo de entablautémtico debate con los alumnos. Tras
haberse guiado durante muchos afios por este pongjider defiende que es incompatible
con la funcién de profesor, que es alguien quéedbo profesauna idea: “Pero no debemos
olvidar que somos profesores de filosofia, tenemlge que decir, y estamos eludiendo
nuestros deberes si no lo decinBsNo se trata de caer en el dogmatismo, aclaraewitd
tampoco de aparentar un conocimiento perfecto quexiste. Muchos de los profesores que
adoptan el principio de la tolerancia liberal I@céaporque creen que es la Unica alternativa
posible al dogmatismo. El punto medio se hallazeactitud del profesor que trata de hacer
filosofia con sus alumnos, corrigiendo los erroyagconociendo los limites de su propio
conocimiento. Interesarse por los alumnos es naogsrante con todas sus creencias: “(...)
como profesores debemos atender a los estudiandsscae enseflamos; algunas creencias
son intolerables, y no nos cuidamos de la gentendmatoleramos sus creencias
intolerables®®.

D. Carr en su articuldoral Values and The Teacher: Beyond The Patermal @he
Permissive®’distingue dos modelos de exposicién que dependeta dimalidad que el
profesor dé a su magisterio, éstos son el libenalig el paternalismo, que el autor define en

los términos siguientes:

“Hablando en general, el paternalismo es la opimiérgue algunos tienen el derecho o la
responsabilidad, en virtud de su intuicion, sabaor conocimiento superior, de decidir qué
es bueno para otros, supuestamente para su pnbgiéd, haciendo caso omiso incluso de los

deseos e inclinaciones naturales de esos dtfos”.

“(...) el liberalismo es la opinién de que las pa@s tienen un derecho moral inalienable -

salvo en el caso de una violencia inaceptable da derusion en la vida de los demas -a la

8 Ibid., p. 140.

2 |dem.

8 Journal of Philosophy of Educatip7(1993)2, p. 193-207.
8 Ibid., p. 195.
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libertad de expresion, de pensamiento o de congumt&ncima de cualquier otro punto de

vista, por muy insensata, equivocada o corrupéassta perspectiva pueda ser para dtros”

Los profesores cuya actitud sigue el modelo palistage caracterizaran por:

a) Mantener un estrecho vinculo entre la vida privddadocente y el conocimiento que
transmite.

b) Afirmar que el profesor ha de ser un ejemplo deslig que transmite.

c) Defiender la existencia de un conocimiento verdadiemte al conocimiento falso, y de
unos valores buenos opuestos a valores negativos.

d) Defiender la primacia de unos valores sobre otros.

El profesor que sigue el modelo liberal se ajusta a

a) Afirmar la independencia entre la vida privada gaiocimiento transmitido.

b) Afirmar que la finalidad del profesor termina canclomunicacion de conocimientos y el
cumplimiento estricto de los deberes profesionales

c) En su ensefianza, mostrar los valores existemtigg@nunciarse a favor o en contra de
ninguno de ellos.

Carr es critico con ambas actitudes: a la actitatdrpalista le reprocha la defensa rigida i

dogmatica de los valores objetivos, mientras quaalelo liberal le critica la defensa de un

individualismo influido por el subjetivismo en lagperencia de los valores y también la

ausencia de razones que justifiguen que un vablmugeevalor. Frente a estas dos actitudes,

Carr se declara defensor de la tesis que él demorsmmunitarista’ segun la cual el

aprendizaje de los valores sigue la via de ladanién practica que ha de ser guiada por

aquellos que tienen la sabiduria de la experienpizggesto que cuando hablamos de valores,

dice Carr, no hablamos de conocimientos que sertriéen como otros conocimientos. De ahi

gue en el planteamiento de Carr, la personalidaclindel profesor sea decisiva a la hora de

transmitir valores a sus alumnos:

“Desde mi punto de vista, el punto comunitario @ntontra las teorias liberales acerca del
razonamiento y evaluacion moral es que entendetquiar los valores morales y también
otros valores no es una cuestion de reflexiéneantahll neutral realizada en el contexto de

una investigacion o debate desenraizado, sino wmstibn de iniciacion practica

8 Ibid., p. 197.
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comprometida bajo la guia solida y responsable qieeleps que tienen la sabiduria de la

experiencia®®

b) “Ensefia cémo, no qué, periSar

La apuesta de M.W. Martin para conseguir enseffaersar sin estar ensefiando sélo un
contenido es la presentacién de argumentaciondsadas, poniendo especial atencion, eso
si, en no fomentar el relativismo. El mismo autdvierte la dificultad de separar el “qué”
del “cdmo” puesto que éste se da siempre a traés|ael.

c)“Ensefia como otro participante moral hfas

En la discusién con los alumnos, dice M.W. Marghprofesor ha de comportarse como
otro alumno mas.

d) “Defiende algunos valores como un instrumento de@anz:®

La defensa de ciertas posturas, valores o puntogstie pueden ser un buen método para

transmitir algunos conocimientos.

Capitulo 6°: Adoctrinamiento y neutralidad

Cuando en el proceso de la transmision de conogiosese habla de neutralidad, se esta
haciendo referencia a la actitud adoptada por algymofesores de no dar a conocer a los
alumnos bien sea su punto de vista filosofico, ienbsu valoracion moral acerca de
situaciones, actitudes o ideas. A esta Ultima sudsele el nombre de “neutralidad
valorativa”. A favor de la neutralidad relativacainocimiento se pronuncian autores como E.
Baumgarteff para quien el profesor no debe instituirse enrdefiede una particular ética
pues su papel es el de ensefar a los estudiactesstonar lo que saben con el fin de que
lleguen a un conocimiento critico de la historieativa de la humanidad. EI mismo hecho de
qgue en las cuestiones que pertenecen al campas déumanidades no haya una respuesta
definitiva se convierte, para Baumgarten, en uaérranas para no adoptar -en el ambito de
la docencia, no en el de la academia- un punto isk&a e neutralidad. Mientras para
Baumgarten hay que presentar todas las opciones\alar la propia, para H.T. Wildto
correcto es presentar la propia y no un mercadopd®nes. Marki€ asume una posicion
intermedia: es necesario presentar todas las gxide la forma mas persuasiva posible y

también la propia, justificando el porqué. Ellm@cle presentar justificacdamente la propia

8 CARR, p. 203.

8 MARTIN, M.W., Op. cit.
8 |bid.

% bid.
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eleccion no implica que los estudiantes tengan apaptarla, y en el caso de que algunos
estudiantes adopten la posicion del profesor poegua del profesor, hay que decirles que su
proceder no es correcto.

Baumgarten polemiza con M. Goldman, defensor @évbcay posicion que puede
definirse en estos términos: “(...)ofrecer lasorees intelectual y racionalmente mas
persuasivas que uno pueda a su faloBoldman intenta establecer una distincién entre
‘persuasion’ y ‘manipulacién’ o ‘coaccion: persuade algo a alguien no es lo mismo que
tratar de inculcarle una idea. En Filosofia, sosti&oldman, el profesor ensefia desde una
toma de posicidn con respecto a lo que ensefiat&oté de neutralidad fracasa porque lo
qgue en realidad piensa acaba apareciendo, y nopEede la forma mas adecuada o
aceptable: “Lo que el profesor de filosofia puededn como defensor es ofrecer un modelo
dehonradez®. Aunque pueda decirse que toda adoctrinacién @®pimion, sin embargo, no
toda opinién es adoctrinacion, por tanto, no pueeleninarse las opiniones con el fin de

evitar la adoctrinacidfi.

Con respecto a la neutralidad valorativa, la maydeg autores parecen coincidir en
que no es posible y, algunos, como L.R. Churthdl F. Garcia Moriyol, afiaden que,
incluso en el caso de que fuera posible, podrieutiise si es deseable. La imposibilidad de
mantener una neutralidad valorativa es lo que l&eta Miles”® a hablar de la neutralidad en
términos de ‘mito de la neutralidad’ al que, juntm el mito de las artes liberales y el mito
de la ‘wordlly education’ atribuye la reduccion kdepresencia de la educacion moral y del
razonamiento ético en la educacién superior. Ebrdi la neutralidad, en la explicacion
ofrecida por Miles, consiste en defender que téntostitucion de la Universidad como sus
miembros pueden ser neutrales en sus planteamiedto=sactivos y en el ejercicio de la
docencia. Contra esta imposible neutralidad, Mskesefiere a la inevitable presencia de los
valores en todas las formas de comunicacién, v&loresentes tanto en lo que se dice como
en lo que se calla. Si, entonces, la neutralidéorat@/a no es posible porque nuestros actos

87 Ethics in the Academic Profession: A Socratic Vi@wProfessor's Duties op.cit., p. 155-170.
88 H

Op.cit.
8 How to Teach,_ilMARKIE, P.H., ed. A Professor’s Dutiesop,cit., p. 37-66. -

% On Moral Relativism, Advocacy, and Teaching NoimeEthics;Teaching Philosophy(1981)1, p. 8.
L Ibid., p. 9. Cursiva en el original.
92 ZIMMERMAN, M.,Objectivity in Education; irHOOK, S, KURT, P., TODOROVICH, M., edThe Ethics of
Teaching and Scientific Resear@&uffalo, New York, Prometheus Books, 1977, p. 49.
93 :
Op.cit.
% a ética del profesorad&studios Filoséficas44(1995)126, p. 287-305.
95 :
Op.cit.



51

estan impregnados de valoracién, y tampoco despakkto que hay situaciofiéen que la
indiferencia valorativa convertiria en immoral gdreicio docente, lo que cabe preguntarse es
gué procedimiento hay que seguir para no caer emdd&trinacion. Para todos aquellos
autores que defienden que una de las finalidadés efesefianza universitaria de la Etica es la
educacion moral de los alumnos, la neutralidadrativa no debe constituirse en objetivo de
la docencia universitaria. Esos mismos autoresemsibargo, rechazan que la alternativa a la
neutralidad sea la adoctrinacibn que no puede septada bajo ningun concepto. La
formacién del caracter moral, dice J.F. D8{l@o es adoctrinacién, es un paso necesario en
la educacion moral hacia la autonomia del educaad® que sea capaz de evaluar creencias,
doctrinas y principios por si mismo, algo que n@smpaz de hacer sin la educacion de su
caracter moral. Sin embargo, la defensa de losgsquntos de vista o la transmisién de los
valores que el profesor estima imprescindiblesatiicado, por algunos, de ‘adoctrinacion’.
La existencia misma de una materia como la Eticlagsociedades pluralistas es una via de
adoctrinacién en tanto que la seleccion de tenmss gxposicion, asi como la transmision de
los valores asociados a la tarea docente y detigae®n, va a siguir siempre el punto de
vista del profesor y a dejar de lado, por tantd,resto de perspectivas que la sociedad

pluralista ofrec®.
D.B. Annis”® recoge la definicién de ‘adoctrinacién’ ofrecidar pl Hastings Center Report

“(...) intento sistematico de persuadir a los asiugs de la validez de un sistema de creencias
que (a) impida la aceptaciéon de otros sistemasrdencias, (b) impida, de una forma
deliberada, las serias objeciones de los estudiaatestos sistemas o aquellos instrumentos
de andlisis que les lleven a ver errores en e{lsexcluya la posibilidad de rechazar los

sistemas de creencias; y (d) penalice su desviacion

También Churchit® define la adoctrinacién en estos términos:

% L.R. Churchill menciona las siguientes situaciomespeto por las diferentes velocidades en elgsmale
aprendizaje de los alumnos, defensa de la ingj@ah la investigacion, y la rigurosidad a la hdeaseparar lo
propio de lo ajeno en el ejercicio docente.

" Educational Judgementsondon, Routledge & Kegan Paul, 1973

% MACKLIN, R., Problems in the Teaching of Ethicdufalism and Indoctrination; ilastings op.cit.,p. 81-
101. El autor responde a esta y a otras objeci@niesensefianza de la Etica en las sociedadesisiasajue se
plantean desde el relativismo moral y el liberatism

% Op. cit., p.196.
10 Op. cit., p. 304.
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“La adoctrinacion en la clase es la manipulaciotodenétodos de investigacion de tal forma
que las conclusiones alcanzadas simplemente carfitas opiniones del profesor e impidan
la investigacion”
A partir de las dos definiciones ofrecidas pueaigctuirse que existe una diferencia entre la
funcidon de ‘ensefiar’ y la de ‘adoctrinar’. Para duagya adoctrinacion en la transmision de
conocimientos lo primero que ha de darse, y agudlto que va a depender todo lo demas,
es una clara intencion de adoctrinar por partepdefesor, al exponer una cuestion con un
objetivo que se entiende triple:
1) Conseguir la adhesion de los alumnos a un sistiencaeencias.
2) Conseguir una adhesion de los alumnos (a un saistensreencias) tal que:
2.1) les impida:
2.1.1 La aceptacion de otros sistemas de creencia
2.1.2 La objecion al sistema de creencias pradent
2.1.3 El uso de instrumentos de analisis que iteerdetectar errores en el
sistema de creencias presentado.
2.1.4 El rechazo del sistema de creencias pasent
2.2) y, en el caso de que se produzca aggedice ha tratado de impedir, penalice

2.2.1 Elrechazo del sistema de creencias presentado.

Si se mantiene esta definicion de ‘adoctrinaci@parece que ni la adopcion de un punto de
vista propio con respecto a lo que se ensefiampdeo la defensa de determinados valores
inherentes al propio ejercicio profesional puedamntachados de intentos de adoctrinacion. La
exposicion del punto de vista personal no tieneyerir acompafiada de la intencion de
conseguir una adhesion de los alumnos que les aripiggxpuesto en el punto 2.1. Puede
suponerse en el profesor la defensa de lo quedmrasverdadero sin otro animo que el de
darlo a conocer a los que le escuchan, sin preteederles el acceso a otros sistemas ni, en
consecuencia, penalizar la falta de adhesion aopde vista expuesto por el profesor. Para
que pueda hablarse de ‘adoctrinacion’ tiene querhaba clara intencion de manipular: “La
adoctrinacion en la clase es la manipulacion denédos de investigacion de forma que las
conclusiones alcanzadas vengan a confirmar lasiomgs del profesor e impedir la
investigacion**’.Lo que se pone en entredicho no es, pues, lailidsibde que el profesor
exprese en clase su punto de vista, sino quedeat®nvencer a los alumnos de la verdad de

la tesis por él adoptada con métodos fraudulentos.
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Capitulo 7°: Libertad de catedra

La obra de recopilacién de E. Pincoffthe Concept of Academic Freed8mdividida en

cinco partes, es una muestra de que no existengepto unico de ‘libertad de catedra’ y de

que, ademas, todos los conceptos son problematkos. ‘libertad de catedra’ suele
entenderse:

1) La libertad de que goza todo profesor por lo glee@ganizacion de su o sus asignaturas
se refiere, libertad que se extiende a: a) elecd@mprograma de la materia; b) eleccion
del método para impartir la materia; y c) elecci®l sistema de evaluacion de los
alumnos.

2) Libertad que todo profesor tiene de expresar all@®nos su propio punto de vista sobre
el contenido impartido en clase.

Hablando en general, puede decirse que los prefedoteran mal cualquier sugerencia

docente-administrativa que apunte a la necesidaghdeambio de programa, bien sea para

adecuar el programa que se imparte al curso emeelsgq ofrece o bien para unificar los
programas de una misma materia. Parece ser unaeimsentimiento acerca de la
invulnerabilidad de ese territorio propio de cadafgsor que es la organizacion de una
asignatura. Si en el terreno al que se refieraietgoprimero hay algun que otro intento de
sugerencia, no ocurre lo mismo con el punto seggunemo suele ser objeto de atencion mas
que en aquellos casos en los que las opinionegrdigsor entran abiertamente en conflicto
con las leyes positivas. En nuestro pais sueliatsgbde ‘libertad de catedra’ concepto que,
sélo parcialmente, coincide con la expresién anglyicana de ‘Academic freedodfft:

“(El término ‘libertad académica) “Es usado pardi¢ar ambas, la libertad que tiene la
academia de perseguir su fin sin la interfereneilagdbierno (...) y la libertad del profesor
(...) de perseguir sus fines sin la interferene@dadacademia; y estas dos libertades estan en

conflicto”. 1%

11 Churchill, L.R., op. cit., p. 304.

192 Austin, University of Texas Press, 1972.

1934 os profesores tienen derecho a la libertadideutir en clase su materia, pero deben prestacign a no
introducir en su ensefianza una cuestién controizegtiie no tenga relaciéon con su materia”. 1S#@ement of
Principles on Academic Freedom and tenure. Ameriégsociation of University Professof@®AUP).
Washington, 1990.
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‘Libertad de céatedra’ se refiere solo a una delilzertades que aparecen en el texto de
Piarowski porque nunca suele usarse esta exprpar@nmanifestar la independencia que las
Universidades desean mantener con respecto aféerdes gobiernos. La cita de Piarowski
esta extraida del articulo de Th.E. Baker y Th.\\ldydF donde se aborda el tema de las
creencias religiosas del profesor y de su licitdiaita manifestacion en clase, de ahi las
Ultimas palabras de la cita de Piarowski. El pnotaletal y como se halla planteado por estos
dos profesores catélicos que ejercen la docendia facultad de Derecho de una Universidad
publica, puede resumirse en los siguientes térmiraxs rechazar que la religion pertenezca al
terreno de lo privado y personal, afirman que raafision religiosa no puede desligarse del
ejercicio docente, y que, respetando lo que lapteibe®, la fe del profesor afecta a su
forma de ensefar y afecta a su docencia. La cnes§ta, por un lado, en no caer en la
adoctrinacion y, por otro, en reivindicar el déi@oque un profesor religioso tiene de
expresar su punto de vista tal como se le recoacogalquier otro profesor. Puesto que la
neutralidad académica es un mito, todo profesorstnite a través de su docencia aquello
gue considera verdadero; también el profesor osaiSin embargo, en el caso de la relacion
entre las creencias religiosas y la ensefanza, Bakeyd creen que toda prudencia es poca
porque la propia superioridad del profesor coneetgpal alumno puede llevarle facilmente a
cambiar la ensefianza por la predicacién, y tamba#que las creencias religiosas a menudo
se han asociado con el dogmatismo, el fanatisnrepl&sion, el racismo, etc. Con relacion a
este punto, merece una especial atencion la coedgifas creencias religiosas del profesor y
su relacion con la exposicién de la materia eretlasPodemos preguntarnos por el papel que
han de jugar las creencias religiosas en la aetividbcente del profesor universitario. ¢ Por
gué suele aceptarse (o tolerarse) que un profegoifieste 0 deje entrever su opcién politica,
ya sea en la exposicion en clase o a través denuss seleccionados para el programa de la
asignatura y, en cambio, no se admite esta setescla opcion es religiosa? Porque mientras
la opcion politica suele considerarse como unadopaocial, objetiva y razonable —
justificable- la opcion religiosa suele entendexs®o una opcidn personal y privada.

Quiza pueda ayudarnos a considerar la verdad depes&ion la prueba siguiente.

Cambiemos la opcion religiosa, vista como privageessonal, por otra que tenga las misma

194 pjarowski, Piarowski v. lllinois Community College Th.E. Baker and Th.W. Floyd, Religious Convictions
and Professional EducatioRrofessional Ethics1(1992)3-4, p. 29, nota 37.

19 De acuerdo con su articulo, la ley de los EUA freha) pedir a los estudiantes que oren en clasky
realizacion de ejercicios ‘voluntarios’ de plegasiale lectura de la Biblia; ¢) momentos de medita@ de
silencio por motivos religiosos; d) modificar lasigencias del curso incluyendo o excluyendo deteadhs
temas por razones religiosas. lbid. p. 6.

1 BAKER, T.E., FLOYD, T.W., Op.cit.
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caracteristicas por lo que se refiere a lo persppaivado, como puede ser, por ejemplo, la
feminista. Preguntémonos ahora si el profesor gjexa entrever en la eleccion de los temas
del programa de su asignatura su preocupacion ifgmiseria objeto de las mismas criticas
que el que reflejara en el programa de Etica suionpeeligiosa, eligiendo los temas
filosoficos mas afines a su creencia. Aunque tadificill responder a la pregunta, nos
inclinamos a creer que no, que la eleccion de wewss por razones feministas no seria
objeto de critica y la raz6n puede estar en quealaracion social (de nuestra particular
sociedad) de la opcion religiosa no es objetivalé&argumentarse diciendo que mientras la
opcion religiosa es injustificable, el feminismo lmoes. Sin embargo, esta objecion estaria

basada en una sola de las posibles formas de entaneligion.

Capitulo 8°: Vida privada y ensefianza de la Etica

La enunciada en este titulo es una cuestion diickomo ocurre también con otras, la

respuesta a la pregunta sobre si la vida ha degaftanla Etica que se ensefia, depende de la

finalidad que se le otorgue a la ensefianza deida.FReducida a su dimension de asignatura

tedrica cuyo objetivo es el de exponer diferenesrids, dilemas, casos, conflictos o

resoluciones, nada puede decirse de la necesidgdedés actos del profesor deban o no

estar en consonancia con lo expuesto en claselt&gsues, decisiva la finalidad con que se
expone el contenido de la asignatura ‘Etica’ adealde que el profesor se plantee si existe
alguna necesidad de que su actos no desmientantehido de su docencia. Para el profesor
que entiende la Etica en un sentido tedrico, laemitia acaba con la exposicion coherente
del contenido. Sin embargo, para el profesor quesidera que el verdadero sentido de la

Etica solo se alcanza cuando ésta traspasa el ud®ita teoria para hacerse visible en la

practica, la coherencia va mas alla de la expaseidvade el terreno de los actos personales.

La posibilidad de que el objetivo practico que d¢ida Etica sea alcanzado exige que esa

practica se dé antes en el que imparte la tediaé gazones hay para esto?

1. El convencimiento del profesor con respecto a malilad de lo que imparte ha de
impedirle pensar su vida al margen o en contragliccon la teoria que expone vy, a traves
de la cual, considera que puede lograrse el objetva Etica.

2. Desde el punto de vista del conocimiento, cabet@dat la siguiente pregunta: ¢ hasta qué
punto afecta a la comprension de las cuestionessatina experiencia personal contraria a
las mimas? Siguiendo el texto expuesto por Ae#éten laEtica Nicomaque’, la

persona mas capaz de entender los argumentos matalentender el porqueidti), es
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la persona para quien el qu#{)), su actividad practica, su vida moral, es deraat®
recta. Aplicando esta consideracion al caso que owmga, puede decirse que la
exposicion de los argumentos y tesis defendida®lpoorfesor que actia en consonancia
con ellos puede ofrecer matices de comprensionnguaparecen en la exposicion del
profesor cuya actuacion va en la direccion corgrafdo defendido en clase. La exposicion
de la teoria desde la vivencia practica no sélod@aresultar mas convincente, sino
también mas profunda.

3. Para todos aquellos profesores que defienden qdmdidad de la Etica esta en la
incorporacion de las reflexiones a la vida pragctitzaactuacion del profesor se suma a lo
considerado en clase a la hora de conseguir léid@&hpropuesta. Si se empieza por
defender que lo que en la asignatura de Etica penextiene que afectar a la vida moral,
el que lo expone no puede sustraerse a esa relacion

4. ¢Es lo mismo impartir la asignatura de ‘Etica’ doepartir, pongamos por caso, la
asignatura de ‘Légica? Abordemos la cuestion desdédumno, ¢ existe alguna diferencia
entre considerar lo expuesto en la asignatura tilea’Ey lo expuesto en la de ‘Légica? En
realidad, la disposicion del alumno puede iguatardcepcion de ambas materias si
prescinde del objeto de cada una y se relacionalkas sélo en cuanto a conocimientos
gue ha de aprender y demostrar que ha aprendidoeribargo, tomando por base el
objeto de cada una de esas materias, el alumnea peeibirlas de modo muy diferente
por cuanto una de ellas es referible a su vidaopatsy la otra, en cambio, no puede
referirse a esa dimension vivendl Y esta autorreferencia puede hacerla el alumno
motu propriq sin que sea invitado a hacerla por parte delepoof La experiencia del
alumno puede ser trasladada a la del profesorie® gue la relacion entre el contenido
de la Etica y la experiencia vivencial del profesaeden no entrar en ralacion en ningin
momento, pero eso solo puede ser asi para el prajes no defienda que la asignatura
de Etica tiene una finalidad que va mas alla gruta especulacion tedrica.

5. ¢Qué hay de objetable en la confianza puesta palugino en que el profesor que ha
hecho una defensa de la justicia sea justo enaso ¢ton los alumnos? ¢Qué hay de
objetable en la exigencia de un alumno de queocéégor se atenga en sus actos a lo que

ha defendido como bueno? No hay nada de objetbledlo una peticion de coherencia.

197 4, 1095b 4-8.

19 Con relacion a esta cuestién, recuerdo que cuandmi Facultad la asignatura de ‘Etica’ era optativ
alumno vino a darme razon del por qué no habiadelezsa materia, y la razén no era otra que laodguerer
pasar por la experiencia de ir confrontando suiprggla con la exposicién tematica que se realizabasa
asignatura.
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Y cuando esa coherencia no se da, lo unico que eabeectificar lo defendido o la

conducta. La desazon del alumno frente a la fataatherencia de un profesor, y en este
sentido puede extenderse la reflexion al profesarudlquier materia, pone de manifiesto
la estrecha relacion entre lo defendido en clales yctos del profesor. Por su puesto, la
extrafieza del alumno frente a la incoherencia agépor no es una prueba por si misma.
La coherencia no ha de darse para que el alumrse eatrafie, sino mas bien se extrafia

porque esa relacion es, de suyo, pertinente ytapto, exigible.

Con relacion a esta cuestion, Carr, en smeacionado articulMoral Values and The
Teacher: Beyond The Paternal and The Permis¥iwtistingue dos modelos de educacion en
la relacion profesor/alumno: el modelo paternalisiel modelo liberal. De estas dos formas
de relacion se derivan dos formas diferentesntiender la conexion vida privada/ejercicio
de la docencia. “(...) el paternalismo —dice ebaugs el punto de vista segun el cual algunos
tienen el derecho o la responsabilidad, en virteidwl perspicacia, sabiduria o conocimiento
superior, de decidir qué es bueno para otros -soclpasando por alto los deseos e
inclinaciones naturales de otros- en beneficio uke supuestos mejores intere$&s"Desde
este punto de vista, el profesor debe constiteinsen buen ejemplo para los alumnos y llevar
una vida acorde con aquello que defiende.

Para el liberalismo, en cambio, “(...) lodividuos tienen un derecho moral inalienable,
excepto violencia inaceptable o intrusion en lasass de otros, a la libertad de expresion, de
pensamiento o de conducta sobre cualquier puntastie fuera el que fuere a pesar de lo
insensata, equivocada o corrompida que a otrodapparecerles esa perspectiva’De la
tesis del liberalismo extrae Carr dos conclusioagsel liberalismo se muestra escéptico con
respecto a la legitimidad de la transmision dened por parte del docente universitario; b) el
liberalismo rechaza la idea de que exista una “dondnterna entre la moralidad personal y
profesional y la conducta de los profesot&s”La principal objeciéon que Carr plantea al
liberalismo esta basada en la naturaleza de lasegslcuyo aprendizaje es diferente del del
resto de conocimientos, en tanto que no son malerigeflexion moral neutra, sino que se

aprenden a través de una iniciacion practica quiehser guiada por “aquellos que tienen la

9 0op.cit.
10 pid., p. 195.
1 pid., p. 197.
12 1dem.
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sabiduria de la experiencia”. Carr llega a la assioh de que los profesores han de mostrar

que son buenos, no en tanto que profesores, SiEN® que personda

Capitulo 9°: La relacion profesor-alumno
Los requisitos previos al aprendizaje de la Etiga son deseables en los alumnos varian en
funcién de los objetivos que se pretendan consemiando se imparte la asignatura. Si los
objetivos son intelectuales, lo deseable es qualloenos tengan, entre otros conocimientos,
una buena preparacion filosofica y cultural quefdedite la asimilacion de la nueva materia
de modo satisfactorio. Si, en cambio, los objeti@des que se pretende llegar a través de la
Etica son también emotivo-conductuales, habria esmerar que a los requisitos antes
mencionados se unieran algunos otros que hicievaiblp la educacion moral. Meilaender
trata de este tema en su libfdwe Theory and Practice of Virtudonde insiste en la
importancia que tiene el modo de ser de cada pamdmhora de aprender Etica. Recordando
las palabras de Aristoteles segun las cuales s@dem ser estudiantes competentes de Etica
aquéllos que han sido educados de determinada fdvieitaender pone como ejemplo la
imposibilidad de reconocer ciertos dilemas morales alumno no es, por ejemplo, veraz. De
este modo, una situacién puede ser apreciada cordibetma o no en funcién de la educacion
moral recibida por el alumno. La conclusion es entd: la persona justa, honesta, etc. puede
sacar un provecho mayor del estudio de la Eticaageien que no haya sido conducido
adecuadamente: “Cualquier ensefianza avanzadacandépende, por tanto, de una previa
inculcacion de actitudes moralé¥” Tanto el conocimiento como los actos morales uigge
de la ‘visién moral’ que, a su vez, depende dehatar moral; éste ha de ser modelado por
los que nos preceden. Todo argumento moral devigngctuoso si el caracter moral de
quienes siguen las explicaciones del profesor naitia previamente trabajado. En este
contexto educativo tiene lugar la relacion acadareittre el profesor y el alumno. Segun P.J.
Markie en la relacion profesor-alumno:
1) No constituye una obligacion del profesor:

a) Relacionarse con los alumnos fuera del ambito decen

b) Participar en las asociaciones y actos publicdeslestudiantes.

c) Aconsejar a los alumnos en cuestiones de su vidama.

2) Constituye una prohibicion para el profesor:

13 0p. cit., p. 203.
114 0p. Cit., p. 81.
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a) Relacionarse con los estudiantes de forma queniduzea al incumplimiento
de sus deberes como profesor. Markie rechaza daidel de amistad entre
profesor y alumno por tres razones: en primerrlugarque esa amistad
discrimina a todos aquellos alumnos con los queafesor no ha trabado esa
relacion; en segundo lugar, porque aumentan lasullédes para que el
profesor mantenga su imparcialidad; y en tercearugorque la amistad
supone un intercambio de informacién. La relacidmao-profesor ha de ser
—dice S.M. CahHt> amistosa sin ser de amistad.

b) Relacionarse con los alumnos de forma que el pgaerse ejerza sobre ellos

pueda ponerse al servicio de otros fines que nolssaducativos.

CONCLUSION: LA UNIVERSIDAD Y LA ETICA

De un modo esencial, puede decirse que la uniastses una organizacién reglada y
estructurada donde se transmite el saber acumpladias diversas generaciones. De algun
modo, todos los estudios anteriores al ingresa emiversidad van encaminados a preparar al
alumno para que pueda recibir el conocimiento guegansmite en la universidad, aunque a
esos estudios no tenga que darseles de modo riecesarfinalidad universitaria. ¢ En qué
sentido la universidad es diferente del resto aroe de ensefianza? En la medida en que el
punto de encuentro entre el ensefar y el aprerdediterente de lo que el alumno ha hecho
hasta entonces, la universidad estard cumpliendo densus cometidos primordiales, la
transmision de conocimientos llevada a cabo dedeterminada manera.

‘Ensefiar’ y ‘aprender’ configuran las dos actividadbasicas —aunque no Unicas- de la
universidad como tal; como dice el Cardenal Newntaujfusion del conocimiento junto al
progreso del mismo es la razén de ser de la unileetgjue se presenta como el lugar donde
se recibe el legado de las generaciones precedesgesontribuye a corregirlo y desarrollarlo
con la aportacion de cada generacion. El alumnoadry quiza luego contribuya en algun
aspecto a su progreso. Esto supone que la unigdreidmple el encargo de transmitir lo
recibido debiendo auspiciar una mirada criticawenreceptores que permita el progreso del

saber que se proyecta hacia el futuro.

15 Op.cit.
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La universidad se erige en transmisora oficial desaber acumulado por la tradicion que se
acrecienta a través de la relacién docente-disc&httulo que la universidad otorga a un
alumno al finalizar sus estdios es, en sentidacestria certificacion de que el alumno ha
recibido unos determinados conocimientos y se ertiaieapacitado para su uso en relacio al
ejercicio de una profesion. En realidad, en elditntorgado a un alumno, la universidad
responde de su preparacion. La vanalizacion deilersidad la convierte, sin embargo, en
un centro productor de titulos que no respondemaatnansmision auténtica del conocimiento
sino mas bien a una repeticibn mecanica e ins@dasdmismos con la consiguiente pérdida
de creatvidad e innovacion.

Pero el conocimiento, el saber, no es la Unicaadeda universidad en los estudiantes. Junto
a los conocimientos, la universidad ensefia al aluennaprender, a abrirse al conocimiento
desde su yo personal, desde su perspectiva y susetundes, al tiempo que le ha de
proporcionar el uso de los instrumentos esencigéga que, por si mismo, sea capaz de
acceder al mundo del conocimiento. Y, a travésodeshberes y de los rudimentos de su
adquisicién, se adquieren ambién unos habitos dsapey unos valores cognoscitivos
imprescindibles para el ejercicio del conocimiento.el conocer, cuando es veradero,
transforma al ser humano porque le muestra candaasadurez moral e intelectual. En la
universidad llega a ser tan importante lo que aesmite como la forma de hacerlo pues a
través de la comunicacion se transmiten valore®gehos de ejercicio profesional y de vida.
La universidad no debe garantizar sélo la trnsmisi@ un conocimiento verdadero y
completo, sino cuidar tamién el modo como se traesm procurar un espacio de relacion
personal en el que no sélo sean respetados losesalmportantes para el individuo y la
comunidad, sino potenciar fervorosamente su intcidn y desarrollo. La forma como
entran en reacion el profesor y los demas miembeota comunidad universitaria con el
alumno, manifiesta un modelo de persona y de #gimOn que incide positiva o
negativamente en el desarrollo educativo del alunk@o universidad recibe alumnos y
deberia devolver a la sociedad ciudadanos prepargdoa ejercer su profesion vy
humanamente preparados para hacer frente a lokctmspersonales y sociales que puedan
afectar sus vidas. En la relacion universidad-staclenay que responder a la cuestion acerca
de si la universidad debe responder a las exigerycdemandas de la sociedad, plegando su
organizacién a las expectatias sociales, 0 masdsbe aportar un contrapunto critico a lo
gue la sociedad demanda. No parece razonable w=paoue la universidad tenga que
desarrollarse al margen de las expectativas seajle genera y de lo que la sociedad espera

gue sean las personas tituladas o la universidadgnsbargo, plegarse al modelo imperante y
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abdicar de una actitud critica con respecto a léageociedad deberia ser o a lo que seria
deseable que los estudiantes fuesen, tampoco peaeoeable. Sin desoir algunas de las
exigencias de la sociedad, la universidad deberiaurs centro de experimentacion de ideas
que se erigiera en motor de arrastre hacia unataci®n nueva y no una institucion cuya
Unica finalidad sea la de ser util —econémicamétitea una sociedad siempre avida de poner
el ideal en los bienes materiales. Las universigladiee A. Macintyre, son sitios en los que
se elaboran conceptos y la sociedad debe apreadaruhiversidad a guiar sus debates. La
universidad ha de ser también el lugar de lo ‘ihlde lo que no sirve para una aplicacion
practica inmediata, pero que contribuye a promawedelos de realizacion humana y de
conocimiento sobre la historia del hombre.La ursidEd ha de ser también un lugar de
aprendizaje moral.
La actividad del profesor y su relacion con losiéisintes se da dentro de un contexto que es
el de la Universidad. Si los cursos de Etica sgpoitantes, todavia lo es mas el modelo que
la Institucién representa. La universidad, dice McBeé*® ha de ser un ejemplo de noble
conducta que puede mostrarse de diversas formas:

1. En la forma democratica 0 no democratica con que doganos competentes
gobiernan.
En la profesionalidad de los docentes.
En la honestidad con que los miembros de la undextgealizan la investigacion.
En el modo como se trata a las minorias en la Wsined.

En el control de la calidad de la docencia y debddjo de los estudiantes.

o ok w0

En la atencién a la igualdad y a la excelenciassiarificar ninguno de los dos

criterios.

La universitad no puede aspirar a superar el cmismral de sus estudiantes solamente a
través de los cursos de Etica; ha de ser moralepolitica, en todo lo que decide y ante los
dilemas a los que toda institucién educativa hadeer frentg"”.

118 Higher Education. Its Responsability For Moral BiepmentNational Forum: Phi Kappa Phi Journal
58(1978), p. 30-33.
17BOCK, D.C., Op.cit., p. 29.
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