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RESUMEN

Tomando como referencia la obra de A. Cortina y otros autores como Piaget, Sinnot o
Kolhberg, el presente articulo pretende analizar las repercusiones que la neuroética, como
disciplina en auge de las neurociencias, tiene en el dmbito de la filosofia y la educacién mo-
ral. Dichas repercusiones conciernen a la evidencia de un soporte biolégico o neuronal que
determina tanto la conducta ética como el razonamiento moral. Ante tal situacién, dos son
las principales posturas enfrentadas: de un lado, aquella que concibe que la moralidad ha
de pasar a ser un asunto de sociobiblogos; de otro, aquella que mantiene que la moralidad
es irreductible a la quimica neuronal, por lo que sigue exigiendo un compromiso filoséfico.
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NEUROETHICS AND MORAL EDUCATION:
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ABSTRACT

The present article intends to analyze the repercussions that neuroethics, as a growing
discipline of neurosciences, has in the field of philosophy and moral education. These
repercussions concern the evidence of a biological or neuronal support that determines
both ethical behavior and moral reasoning. Faced with this situation, there are two main
opposing positions: on the one hand, that which conceives that morality has to become a
matter of sociobiologists; from another, the one that maintains that morality is irreducible
to neuronal chemistry, so it continues to demand a philosophical commitment.
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1. INTRODUCCION

La neuroética es concebida en la actualidad como una de las dreas de inves-
tigacién con mayor relevancia e implicacién social; ello se debe, en gran medida,
al cambio de paradigma psicopedagégico y ontoldgico que sus premisas suponen.
Nacida como resultado de los avances neurocientificos, la neuroética no solo ha
puesto sobre la mesa la necesidad de reconsiderar las bases éticas de la condicién
humana; también ha traido consigo el reto de postular teorias éticas que distan de
las fraguadas en la tradicién filoséfica. Esto tltimo supone que las bases teéricas que
servian como soporte de la conducta moral se han visto afectadas; de ahi la necesi-
dad de revisarlas o examinar el suelo ontolégico que las nutre.

Teniendo en cuenta lo anterior, una de las cuestiones que mds debates
genera en la neuroética radica en el rol que con ella adquiere la educacién moral. Y
es que, en la medida en que dicha disciplina ha venido a mostrar las bases neuro-
nales implicadas en la conducta moral, el estatus de la formacién ética cambia. En
efecto: una educacién moral que tenga en cuenta los fundamentos biolégicos de la
conducta difiere de aquella otra que no los tome en consideracién, o que suponga
que los razonamientos morales son fruto del libre arbitrio. En este sentido, el debate
neuroético y educativo actual se constituye sobre la base de dos grandes posiciones
enfrentadas: de un lado, aquellos que consideran que la ética solo ha de concernir a
los sociobidlogos; de otro, aquellos que, subrayando el cardcter irreductible del razo-
namiento moral, defienden la necesidad de la filosofia.

Pues bien, en las préximas pdginas analizaremos las premisas que sopor-
tan ambas posturas, mostrandonos simpatizantes con la segunda. Y es que, tal y
como argumentaremos, la neuroética deja muchas cuestiones sin responder, sobre
todo en lo que a las bases ontoldgicas de la ética se refiere. He ahi la razén por la
cual estimamos necesario poner en didlogo la filosoffa con la neurociencia. Sobre
la base del mismo, esbozaremos nuestra tesis principal: una educacién moral o for-
macién ética solo serd plenamente posible ante la consideracién del humano como
un ser adaptable, es decir, abierto al aprendizaje de modos de comportamiento y
pautas de razonamiento.

En resumen: el presente articulo tiene como principal objetivo plantear la
necesidad de una educacién moral basada en el didlogo entre la neuroética y la filo-
soffa. Hablamos de una educacién que, atendiendo las diferencias culturales de las
sociedades actuales, trace horizontes de pedagogia comtin. Con este fin, tomare-
mos en especial consideracién las contribuciones de filésofos como A. Cortina y de
neurobidlogos como Damasio.

En aras de exponer lo mds claramente nuestro texto, este se distribuird en
cuatro apartados: si bien los dos primeros tratan por separado los marcos neuroé-
ticos y educativos puestos en juego, el tercero los aborda conjuntamente con el fin
de analizar las posibilidades que ellos nos ofrecen a la hora de plantear una educa-
cién moral alternativa. En un Gltimo apartado, examinaremos en qué medida la
educacién moral se constituye como un requisito indispensable para el logro de una
sociedad democritica sana.



2. NEUROETICA, ¢:DE DONDE VIENE Y HACIA DONDE VA?

Si bien antes del siglo xx hubo algunas referencias con respecto a términos
como neuroeticista o neuroética, no fue hasta el ano 2002 cuando dicho concepro se
constituy6 formalmente en un congreso celebrado en San Francisco —el cual tenia
por rétulo Neuroética: esbozando un mapa del terreno'—. A partir de este momento,
la neuroética empezé a concebirse como una disciplina derivada de las neurocien-
cias, en particular, y de las ciencias de la naturaleza, en general.

Habida cuenta de que la neuroética supone enlazar campos tan aparente-
mente divergentes como la ética y la neurologia, cabe preguntarnos lo siguiente: ;de
qué manera el auge de las contribuciones neuroéticas incide en la redefinicién de
los dmbitos disciplinares ético y biol6gico?; sen qué medida el auge de la neuroé-
tica desemboca en una reconfiguracién de las concepciones ético-civiles, asi como
en una reformulacién de los planes educativos morales? Con la finalidad de respon-
der a estos interrogantes, presentaremos a continuacién una serie de apartados que
establecerdn tanto el contexto cientifico que precede a la neuroética como sus prin-
cipales aportaciones y puntos criticos.

2.1. NEUROETICA Y NEUROCIENCIAS: CONTEXTUALIZACION

El marco de trabajo neurocientifico surge en la década de los 90 como un
dmbito de la ciencia que se preocupa por estudiar la estructura y el funcionamiento
del cerebro. La repercusion sociopolitica de sus primeros descubrimientos fue tal que
el propio George Bush «padre» hizo alusion a la Década del Cerebro en un congreso
celebrado en EE. UU. (17 de julio de 1990); preludié con ello el nuevo periodo de
crecimiento tecnocientifico que se aproximaba?.

La neurociencia, como base de un nuevo paradigma cientifico, vino a incluir
una amalgama de disciplinas eminentemente variadas; no solamente relativas a la
biologfa, como son la neuroanatomia, la neurofisiologia o la neuroembriologia, sino
también referidas al tratamiento farmacoldgico (neurofarmacologia) o a las ciencias
del comportamiento (psicologia). Con el tiempo, de la rama neurocientifica brota-
rian dos nuevas e incipientes vertientes: la neuroética y la neuropolitica; alld donde la
primera aborda las bases neuronales implicadas en la constitucidn ética, la segunda
indaga sobre los patrones psicolégicos y neuronales de los perfiles politicos®.

Dicho lo cual, cabe matizar que la neuroética no se reduce meramente al
andlisis de las bases cerebrales, anatémico-neuronales, que puedan estar méds o menos
implicadas en la confeccién del entramado ético. Aparte de esta tarea, su campo de

! A. CorrtINa, «Neuroética: ;Las bases cerebrales de una ética universal con relevancia
politica?», Revista de Filosofia Moral y Politica, 42, 2010, pp. 129-130.

2 Ibidem, pp. 129-131.

3 En palabras de Cortina, la neuropolitica viene a ser e/ intento de estudiar los determinantes
neurobioldgicos de las elecciones politicas y de los posicionamientos ideoldgicos. Ibid., p. 16.
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estudio abarca otras actividades tales como el estudio de la normativa moral que
ha de regir las investigaciones cientificas sobre el cerebro. En este sentido, dirfamos
que el concepto neuroética encierra un doble sentido, tal y como enfatiza Cortina:

[La] neuroética se pregunta por las condiciones éticas en las que deben llevarse a
cabo tanto las investigaciones neurocientificas como la aplicacién de sus resultados
para no violar los derechos humanos [...]. Pero ademds los descubrimientos sobre
el funcionamiento del cerebro han abierto un segundo frente de cuestiones en el
campo de la ética: si existen unos cédigos inscritos en nuestro cerebro que son
los auténticos cédigos morales, [...] si somos libres o si, por el contrario, estamos
determinados a actuar por nuestro cerebro, [...] qué se seguirfa para la educacién

de las respuestas que pudiéramos dar a estas preguntas®.

Tomando esto en consideracion, parece l6gico estimar que la neuroética,
lejos de permanecer enclaustrada en el marco neurocientifico, constituye una temd-
tica de interés para disciplinas tan diversas como la psicologia evolutiva, la pedago-
gfa, la filosofia, la sociologia o la antropologia, entre otras.

Habida cuenta del limite espacial con el que contamos, en las presentes pdgi-
nas nos enfocaremos en las repercusiones filoséficas y pedagdgicas de la neutoética.
Tal enfoque supone, como hemos venido sugiriendo, una comprensién de la misma
como disciplina que estudia las bases neuronales del comportamiento ético y el razo-
namiento moral. Aclarado esto, cabe continuar con nuestra exposicion.

2.2. LA NEUROETICA: PUNTO DE ENCUENTRO ENTRE EL FUNCIONAMIENTO NEURO-
NAL, LA CONDUCTA ETICA Y EL RAZONAMIENTO MORAL

Siguiendo la definicién que anteriormente dimos, las contribuciones que
desde la neuroética se gestan, si bien son variadas y complejas, se articulan princi-
palmente en torno a la neurobiologfa y su conexién con el razonamiento moral. De
ahi que sus aportaciones mds relevantes arraiguen en el descubrimiento de una base
neuronal de la conducta ética —asi como de su correlato: el ya mencionado razona-
miento moral—.

Adviértase la importancia de lo aqui sugerido: gracias a una ingenieria cada
vez més refinada, las técnicas de neuroimagen han permitido constatar la correspon-
dencia entre la activacién de determinadas zonas cerebrales y el procesamiento de
informacion de cardcter ético. Mds especificamente, las regiones orbitales y medial
del cértex prefrontal parecen tener un rol fundamental en la denominada cogni-
cién moral, esto es, en la valoracion de situaciones donde las categorias éticas estdn
inmiscuidas’.

* Ibidem, pp. 15-16.
> Ibidem, p. 136.



Noétese que lo que estd en juego con estos descubrimientos es la posibilidad
de plantear algo asi como una ética universal; un planteamiento, por lo demds, que
no resulta ajeno al pensamiento filoséfico®. Dicho planteamiento viene a articularse
racionalmente de la siguiente manera: puesto que todo ser humano estd forjado por
el mismo aparato biolégico, y dado que este aparato biolégico constituye la base de
la conducta ética y el razonamiento moral, resulta coherente defender la posibili-
dad de una ética universal —esto es, una normatividad ética que trascienda las fron-
teras culturales e histéricas—.

La pregunta clave que desde las comunidades cientifica y filoséfica se fra-
gua con todo ello es la siguiente: shasta qué punto la neurociencia —en general-y
la neuroética —en particular— tienen la llave para abrir la puerta de un imperativo
ético universal?, ;y en qué lugar deja todo ello a la filosofia, como disciplina que
tradicionalmente trataba lo relativo a la ética, y a la educacién, como drea capaz de
forjar individuos éticamente virtuosos?

Realizando un andlisis detallado de las posturas que en relacién con las pre-
guntas anteriores se han debatido, caeremos en la cuenta de que existen principal-
mente dos para cada una de ellas. En lo que respecta a la primera pregunta, encon-
tramos una oposicion entre aquellos que defienden la posibilidad de un marco ético
universal —mds alld de las diferencias culturales— y aquellos que estipulan que no,
que tal universalidad biolégica no es aplicable a la diversidad cultural sin violen-
cia. En lo que se refiere a la segunda cuestién, encontramos la contraposicién entre
aquellos que, de un lado, consideran que la filosofia ya no tiene cabida en los deba-
tes neuroéticos (la biologia se convierte asi en fundamento causal e inequivoco de
la ética) y aquellos que, de otro lado, estiman que la filosofia y la neuroética han
de ir de la mano.

Un ejemplo de estas tltimas posturas lo encontramos respectivamente en
los autores E.O. Wilson”y A. Cortina; alld donde el primero aboga por una ruptura
con todo tipo de postulados teolégicos y filoséficos en pos de lograr una ciencia bio-
l6gica que resuelva exclusivamente los asuntos éticos, la segunda defiende el cardcter
materialmente irreductible del éthos humano. En otras palabras: Cortina critica el
reduccionismo cientifico o cognitivo® que una postura como la de Wilson implica;
de ahi que ella insista en el cardcter interdisciplinar de las aportaciones neuroéticas,
asi como en la condicién dialécticamente constitutiva del organismo y el medio’.

Con respecto a la determinacién biolégica de la ética cabe decir que la pos-
tura promovida por Cortina, si bien acepta la existencia de una base neuronal en la
conducta moral, considera que la complejidad axiolégica y deontolégica es resultado

¢ El méximo exponente o autor paradigmdtico a este respecto es, como sabemos, Inma-
nuel KaNt (1803), Tratado de pedagogia, Bogotd, Ediciones Rosaristas, 1985. Titulo original: Uber
pedagogik.

7 WiLson, E.O. (1978), On Human Nature, Cambridge, Mass., Harvard University Press.

8 CORTINA, 0p. cit., 2011.

? C.J. CASTRODEZA, «De la realidad bioldgica a la biologizacién de la realidad: la nueva
metafisica biolégica y el problema del conocimiento», Didlogo filosdfico, 57, (2003), pp. 384-400.
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de un proceso multicausal (materialmente inconmensurable). Asimismo, a raiz de
los descubrimientos de Unger y Hauser'® —enfocados en los dilemas morales perso-
nales e impersonales— y en coherencia con las propias tesis de Wilson —relativas a
la propensién humana de mostrar un mayor grado de empatia hacia los congéneres
con fines de supervivencia—, Cortina nos plantea lo siguiente:

... cabe preguntar si el fin moral de los seres humanos es «sobrevivir a secas», o si
consiste en «vivir bien» [...], lo que no parece posible desde la estricta neurociencia
es explicar que la moral humana sea sélo un mecanismo adaptativo'’.

En efecto: la existencia de un cddigo ético que instaura comportamientos
de proteccién grupal y activa mecanismos garantizadores de la subsistencia de la
especie humana no es dbice para reflexionar sobre la importancia del entorno en la
estructuracién social de los contenidos éticos. De hecho, el aumento de las socie-
dades actuales demanda un cédigo ético que no solo tenga en cuenta la tendencia
innata (bioldgica) de defender al préjimo, al grupo de iguales, sino también el res-
pecto por la diversidad cultural del «otro».

. si la idea de supervivencia prescribe rechazar al lejano, entonces no es un fin
moral, no forma parte de nuestra idea de una vida buena [...] del «es» del mecanismo
evolutivo no surge el «debe» moral'.

He ahila razén por la cual la pedagogia y la educacién adquieren un rol fun-
damental: ellas se conciben cual herramientas de socializacién capaces de activar o
desactivar, potenciar o reprimir, ciertos «interruptores biolégicos». Ahora bien, ;es
esto realmente posible de acuerdo con los descubrimientos neuroéticos?, ;o se trata
solo de un afdn pedagégico que no tiene en cuenta la fuerza de la determinacién
biolégica sobre la conducta ética? En aras de responder a esta pregunta, cabe traer
a colacién otro de los debates mds destacados de la neuroética: aquel relativo a la
diferencia entre la causalidad y la correlacién de las variables con las que sus inves-
tigaciones operan. Veamos.

Aceptando la evidencia de que existe una estructura cerebral comin a todos
los seres humanos, la cuestién sobre la importancia —o no— del contexto socializador
se resolverd al determinar si las funciones neuronales son causa (arché) de la formu-
lacién de juicios morales o, por el contrario, son bases (Grund) para poder formu-
larlos. A nuestro entender, si bien es «indudable que hay bases cerebrales, sociales,
psicolégicas o econdmicas sin las que es imposible formular juicios, esto no signi-

fica que los causen»®.

1 CorTINA, 0p. cit., 2010, pp. 133-146.
""" CORTINA, 0p. cit., 2011, pp. 89y 91.
2 Ibidem, pp. 89-90.

3 Ibidem, p. 83.



En aras de defender esta tesis, cabe hacer una distincién entre la capacidad
innata para articular juicios morales, de un lado, y los contenidos morales que confie-
ren dichas formulaciones, de otro. Nos inspiramos asi en las ideas de N. Chomsky':
de acuerdo con él, la existencia de una base biolégica constituyente de una suerte de
«gramdtica universal» no implica, al menos necesariamente, la conformacién auté-
mata de contenidos semdnticos. Y asi como, partiendo de una propensién biolégica
o estructura neuronal universal, pueden generarse lenguas particulares, asi también
es posible configurar contenidos morales diferentes.

Adviértase en qué medida se acepta asi la tesis fundamental de la neuroé-
tica (la existencia de una base biolégica que determina la conducta ética y el razo-
namiento moral) sin descuidar el cardcter materialmente irreductible o la diversidad
cultural de los contenidos morales. En sintonfa con Chomsky, nos encontrarfamos asi
ante una «gramdtica moral que nos permite aprender todos los lenguajes morales»”.

2.3. NEUROETICA, LENGUAJE Y EDUCACION

Llegados a este punto, cabe afadir que la justificacién de la importancia
del contexto social y educativo no acaba ahi (en el estatus cultural de los conteni-
dos morales); y es que se estima que pricticamente un 70% de la capacidad cere-
bral del humano tiende a desarrollarse en interaccién con el entorno'. Puesto que
el ambiente es capaz de ejercer una influencia significativa en la activacién y evolu-
cién de nuestros genes, resulta prudente considerar que la estructura biolégica no
constituye un determinante absoluto en el desarrollo del razonamiento moral. En
otras palabras, «el conocimiento depende considerablemente de recursos que van mds
alld del cerebro y del cuerpo»"’; nos referimos, en especial, al entorno y al lenguaje.

Esta Gltima idea sintoniza con la llamada «Teorfa de la Mente Extendida,
segun la cual el aparato mental es definido ya no solo en razén de funciones electro-
quimicas o neuronales, sino también —y sobre todo— en virtud del medio ambiente.
Mis especificamente, la «Teorfa de la Mente» (ToM) subraya que la empatia es un
proceso socioafectivamente constituido: comienza a hacerse palpable en torno a los
2-3 anos de edad, momento en el que los seres humanos son capaces de atribuir
estados mentales o intencionales a otros individuos'®. Esto implica que la compren-
sién de «lo otro» y la preocupacién por «el otro» requiere, como resulta légico, de
una apertura socioafectiva. La alteridad medioambiental se vuelve asi un elemento

' Ibidem, pp. 104-105. Véase también N. Chomsky, Reflections on language, Phanteon,
New York, 1975.

B [bidem, p. 123.

16 JTbidem, p. 91.

7" Ibidem, p. 134.

8 TIRAPU-USTARROZ, ]., PEREZ-SAYES, G., EREKATXO-BILBADO, M. y PELEGRIN-VA-
LERO, C. (2007), Revista de neurologia, 44 (8), pp. 479-489.
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clave para la constitucién de marcos éticos basados en el afecto, primero, y en la
l6gica, después.

Ciertamente, los postulados neuroéticos no serfan posibles sin la debida
interaccion del «yo» con «los otros», o de «los otros» con «el yo» —de ahf la relevan-
cia que ha adquirido en los tltimos lustros la llamada «ética de la alteridad»—. En
otras palabras: la identidad individual —y, por tanto, la subjetividad moral- requiere
como condicién de posibilidad que el sujeto se distinga del resto de seres y sea capaz
de atribuir significados a la realidad circundante. Asi pues, una persona que no ha
escuchado palabra alguna durante sus primeros afos de vida dificilmente desarro-
llard un lenguaje con un dominio gramatical pleno”. En coherencia con ello, un
individuo despojado de su entorno social tampoco serd capaz de desarrollar razo-
namiento moral alguno.

No es casualidad, en funcién de lo anterior, que actualmente primen las lla-
madas éticas de la alteridad, asi como las éticas discursivas y pragmadticas: alld donde
la primera enfatiza el rol constituyente de la alteridad en la persona, las segundas
subrayan la accién semiética implicada en la configuracién de categorias morales.
En cualquiera de los casos, se trata de éticas que destacan el poder que tiene la pala-
bra para constituir comunidad. De ah{ que la performatividad, entendida como un
«hacer cosas con palabras», se torne eje articulador fundamental del aparato ético.

3. LA EDUCACI()N MORAL: UN ACERCAMIENTO
DESDE LA FILOSOFIA'Y LA PSICOLOGIA COGNITIVA

Una vez que hemos esclarecido en qué medida las bases neuronales que pro-
pician la conducta ética y el razonamiento moral se ven determinadas por el entorno
lingiiistico, socioafectivo y cultural, en el presente apartado indagaremos sobre las
posibilidades de la educacién moral.

Para empezar, hemos de tener en cuenta algo ya instaurado en el sentido
comun de nuestras sociedades occidentales: la educacién en los sistemas politicos
democriticos es uno de los pilares sociales mds importantes. Como eje dinamizador
de los conocimientos y saberes, la escuela —en cuanto institucién formal educativa—
ha adquirido un rol fundamental en el desarrollo de las sociedades modernas. Con-
cibiendo la escuela como uno de los principales instrumentos de socializacién —junto
con la familia—, parece evidente estipular que la pretensién de lograr ciertas mejo-
ras o cambios sociales debe abrazar primeramente una adecuada formacién civica.

En lo que respecta a la educacién moral, resulta conveniente que las propues-
tas o discusiones que en torno a ella se generen tengan en cuenta no solo las impli-

¥ Dos llamativos casos sobre humanos encontrados con carencias lingiiisticas graves se
dieron con el nifio salvaje de Aveyron (descubierto en 1724, habfa crecido a la intemperie de la selva)
y Genie (encontrada en 1970, tras 13 afios de cruel aislamiento de todo roce afectivo y lingiiistico);
ambos fueron incapaces de desarrollar unas habilidades comunicativas gramaticales normales a pesar
de las ulteriores intervenciones pedagdgico-terapéuticas.



caciones politicas, sino también los descubrimientos cientificos que reformulan el
marco teérico que la fundamenta. He ahi la razén por la cual nos hemos interesado
en la neuroética: ya advertiamos con anterioridad que el diseio de una adecuada
educacién moral pasa por integrar los descubrimientos y debates que ella entrafa.

Ahora bien, antes de examinar la necesaria integraciéon que la neuroética ha
de tener en toda politica educativa de la moral, se vuelve necesario subrayar en qué
consiste especificamente esta.

3.1. LA EDUCACION MORAL COMO HERRAMIENTA PARA LA EMANCIPACION

El término «educacién» se diferencia del concepto «adoctrinamiento» en la
medida en que el primero, a diferencia del segundo, apunta a un aprendizaje promo-
tor de pensamiento critico, fomentador de la libertad de accién y expresién. Si bien
ambos hacen alusién a un cambio conductual derivado de la adquisicién de deter-
minados contenidos tedricos, el «adoctrinamiento» estd relacionado con la inculca-
cién de una ideologia que tiende a estar exenta de libertad de pensamiento y arbitrio.

Dada esta diferencia, cabe resaltar que no todo proceso de aprendizaje o
formacién —entendido como construccién de conocimientos y adquisicién de des-
trezas que estimulan un cambio comportamental— supone educar. He ahf la razén
por la cual la constitucién de una «educacién moral» debe implicar algo mds que
la simple instruccién de ciertos contenidos elegidos selectivamente por un grupo
de expertos. Por el contrario, un éptimo desarrollo de los procesos de ensenanza y
aprendizaje moral debe incluir la participacién activa del primer agente socializado
(el alumnado) y de los principales agentes socializadores (las familias y las escuelas).

En razén de lo anterior, estamos de acuerdo con Cortina cuando dice que
«educar dando y pidiendo razones cordiales es la forma mds adecuada de formar
en la autonomia y de evitar la indoctrinacién»®. Siguiendo las ideas de la autora,
la base del cultivo de las Habilidades Sociales (HHSS), la capacidad argumenta-
tiva y reflexiva, la reciprocidad y la empatia serfan los ejes centrales para una ade-
cuada educacién moral.

Adpviértase, con todo, que enfocar la educacién como herramienta de eman-
cipacién moral supone integrarla dentro del marco de la denominada «pedagogia
progresista». Se trata de una pedagogia cuyos principales promotores —-Montessori,
Freinet, Pestalozzi, Dewey, Freire, entre otros— defienden la configuracién de pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje democrdticos, esto es, centrados en la participa-
cién activa, la colaboracién y el pensamiento critico'.

Aclarado, pues, el marco tedrico que define los limites y las bases de la edu-
cacién, resta pasar a la siguiente cuestion: teniendo en cuenta las bases neuronales
que determinan, aunque sea relativamente, la moralidad, ;cudl es el momento en el

20 CORTINA, op. cit., 2011, p. 232.
2 C. Lozawo, La Educacién en los siglos xIx y xx, Sintesis, Madrid, 1994, pp. 27-109.

81

5

™

an

INA, 46; 2020, PP. 7

~
il

REVISTA LA



) 82

3-90

PR T

D
(&)
O
Al

O

©

REVISTA LAGUNA,

desarrollo del humano propicio para la ensefianza de la misma? En otras palabras:
dado que —en concordancia con lo defendido mds arriba— el desarrollo de la con-
ducta ética, asi como del razonamiento moral, depende tanto de la biologfa como
del entorno, ;podriamos considerar que hay un momento propicio en la madura-
cién neurolégica de la persona que la haga mds apta o receptiva al dominio del con-
tenido moral?

Para responder a dicha pregunta, estimamos oportuno traer a colacién dos
autores paradigmadticos de la psicologia del desarrollo: Jean Piaget y Lawrence Kol-
hberg. Si bien sus teorias se encuentran en constante revision, constituyen marcos
de orientacién fundamentales para la temdtica que nos ocupa. Mds especificamente,
ellas destacan por responder de manera afirmativa a la cuestion recién planteada,
sugiriendo que, en efecto, encontramos en el desarrollo evolutivo del humano cier-
tos momentos que resultan mds favorables para la educacién moral. Veamos esto
con mayor detenimiento.

3.2. DOS PILARES TEORICOS DE LA EDUCACION MORAL: PIAGET Y KOLHBERG

Apuntdbamos con anterioridad que, dentro del dmbito educativo moral, dos
autores destacan sobremanera por sus aportaciones: Jean Piaget (1896-1980), con
su teoria epistemoldgica del conocimiento; y Lawrence Kohlberg (1927-1987), con
su teoria del desarrollo moral. Empecemos por el primero.

La principal aportacién que realiza Piaget a la psicologfa, a la antropologia
e incluso a las ciencias de la naturaleza arraiga en su teoria epistemoldgica, segtin la
cual el ser humano se desarrolla paralelamente de forma psiquica y motriz a través
de una serie de etapas o estadios —los cuales son siempre inclusivos y progresivos—.
Mds especificamente, cuatro son los estadios que —de acuerdo con el autor— cons-
tituyen el desarrollo cognitivo del ser humano: (1) el sensorio-motriz (de 0-3 afios
aprox.), (2) el preoperacional (de 3-6 afos aprox.), (3) el operacional concreto (de
6-12 afios aprox.), (4) y el operacional formal (a partir de los 12 anos)*.

En este caso, los estadios de pensamiento «operacional concreto» y «opera-
cional formal» constituirfan el fundamento del juicio moral. Si bien durante ambas
etapas se consolida el desarrollo del pensamiento complejo, abstracto o légico-con-
ceptual, la segunda (etapa operacional formal) se diferencia de la primera (etapa ope-
racional concreta) al implicar la sistematizacién de aptitudes relativas al cdlculo de
probabilidades, la aplicacién de la l6gica formal, el razonamiento deductivo, la inter-
pretacién de la realidad material mediante el lenguaje matemdtico, etc.”.

Precisamente, ese ultimo estadio del desarrollo cognitivo (el «operacional
formal») es el que propicia el manejo riguroso y la comprension adecuada de dilemas
morales. Ahora bien, tal desarrollo no solo depende, de acuerdo con Piaget, de las

22 G. P1aGET, Seis estudios de Psicologia, Editorial Labor, S.A., Barcelona, 1991, pp. 13-16.
3 Ibidem, pp. 111-124.



bases bioldgicas que predisponen al individuo para ello, sino también del entorno.
Mis especificamente, las operaciones formales se consolidan e integran dentro del
razonamiento general del sujeto en la medida en que este interactda con otros, sean
sujetos u objetos del mismo mundo (horizonte de inteligibilidad). De ahi la impor-
tancia, en sintonia con lo que venimos diciendo, del contexto educativo en el desa-
rrollo psicomotriz.

Llegados a este punto, cabe advertir lo siguiente: en tanto en cuanto la teo-
ria epistemoldgica de Piaget —tal y como fue expuesta inicialmente— desembocé en
la consideracién del estadio «operacional formal» como ultimo y definitivo, han
ido apareciendo ulteriores investigaciones que defienden que en la adultez el pen-
samiento puede seguir madurando o adquirir otros matices*. En sintonfa con esto
tltimo, se ha barajado la posibilidad de ampliar la inicial clasificacién piagetiana,
incluyendo un ulterior pensamiento «postformal»; este implicaria la razén pragma-
tica, que estudia la aplicacién del pensamiento légico a las necesidades de la vida
factica, y el juicio reflexivo, comprendido como la capacidad de evaluar la exacti-
tud y coherencia légica de los argumentos. Se vendrian a suplir asi las insuficiencias
encontradas en la clasificacién propuesta por Piaget®.

Notese que ambos tipos de pensamiento «postformal» sintonizan con lo
que cabrfamos esperar de una adecuada educacién moral. Y es que los problemas a
los que hay que hacer frente en la vida diaria no pueden ser abordados Ginicamente
mediante la légica formal. Precisamente, si algtin debate ha caracterizado a la filo-
soffa del siglo xx es aquel concerniente a la critica de la epistemologia positivista y el
surgimiento de la epistemologia hermenéutica; acontece con ello lo que algunos auto-
res han venido a denominar «el giro fenomenolégico-hermenéutico de la ontologia.

Por su parte, la teoria de Kohlberg nos muestra que la moralidad, el respeto
a las normas sociales y el sentido de la justicia se gestan en la preocupacién por la
igualdad y la reciprocidad entre las personas. Coherentemente, el autor estima que
el desarrollo moral surge de la interaccién de los esquemas mentales de los sujetos
con las experiencias sociales, especialmente con los iguales. Al igual que Piaget,
Kohlberg establece una serie de niveles para explicar el desarrollo moral: el nivel
preconvencional (dado en la nifiez), el nivel convencional (dado en la adolescencia
y en algunos adultos) y el nivel postconvencional (dado en la juventud y adultez)®.

De acuerdo con esta clasificacién, la madurez del razonamiento moral se
alcanzaria a partir del nivel convencional, pues en el primero lo que mueve la con-
ducta ética son variables eminentemente exégenas —tales como el premio y el cas-
tigo—. El nivel convencional, por el contrario, se caracteriza por un respeto a las
normas convenidas por el grupo al que se pertenece. En este nivel, el sujeto intenta

% 1.D. SINNOT, Postformal reasoning: The Realistica Stage, en M.L. CoMMmoNs, F. RICHARDS
y C. ARMON (eds.), Beyond forman operations: late adolescente and adult cognitive development, Prae-
ger, New York, 1984.

5 Tbidem.

% L. KOHLBERG, Essays on moral development: The psychology of moral development, San Fran-
cisco, Harper and Row. Trad. cast.: Psicologia del desarrollo moral, Bilbao, Desclée de Brouwer, 1992.
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cumplir bien su propio rol respondiendo a lo que los demds esperan de él; la voca-
cién personal queda asi supeditada al deber social o la integridad comunitaria®. Lo
que prevalece, en tltima instancia, es la seguridad y el orden sociopolitico.

Ahora bien, adviértase que la moralidad en el nivel convencional no depende
tanto de causas exdgenas —aunque también (seguir el régimen social en pos de la
integracién)— cuanto de razones endégenas —las cuales conciernen al deber indivi-
dual de contribuir a una sociedad pacifica—. En otras palabras: en el estadio con-
vencional, el orden social y moral establecido adquiere valor en si mismo, mds alld
del propio individuo®.

El nivel postconvencional, en cambio, apela a valores y principios de validez
universal, considerdndose moralmente correcta la accidn que estd de acuerdo con
estos principios. Aqui ya no prevalece tanto la convencién social cuanto la integri-
dad de los individuos. El peso del razonamiento moral recae, pues, sobre una base
esencialmente auténoma o interna. Veamos los dos estadios que, segtin Kohlberg?,
se darfan en este nivel:

— El estadio 5, relativo al consenso social, establece que el pensamiento moral se
basa en el reconocimiento del contrato social y los Derechos Humanos (DDHH)
universales. Si bien, como ocurria en el nivel convencional, aqui prevalece también
el convenio social, la principal diferencia con respecto a aquel radica en su tendencia
universalista. En otras palabras: en este primer estadio del nivel postconvencional,
la normatividad moral se articula y fundamenta en unas leyes que tienen por fin
el bienestar de la humanidad.

— El estadio 6, por su parte, la reflexién personal en torno a la constitucién de una
axiologfa universal prima mds que las posibles normativas convenidas. Aunque este
estadio comparta con el anterior su afdn universalista, la relevancia aqui se le otorga
a la persona, asi como a su capacidad critica, y no al colectivo. Si bien se reconoce
el valor del contrato social para garantizar los derechos de todos los ciudadanos,
se estima que de faltar alguna ley o de ser esta injusta la actuacién debe seguir los
propios principios morales. En este caso, la perspectiva social alcanza su médxima
amplitud, pues engloba a todo arbitrio moral humano.

Adviértase en qué medida estos niveles o estadios del desarrollo moral de
Kohlberg nos llevan a una conclusién parecida a la de Piaget: la conducta ética y
el razonamiento moral se identifican, clasifican y comprenden siempre en funcién
de un entorno social. La maduracién neuroldgica que resulta correlato del razona-
miento moral requiere, pues, de un entorno favorable. En este sentido, dirfamos que
la orientacién moral de las personas es deudora del conjunto de influencias e inte-
racciones que tienen lugar en el contexto sociocultural.

27 Ibidem.
3 Ibidem.
2 Thidem.



4. LANEUROETICA Y LOS RETOS EDUCATIVOS
EN LA ACTUALIDAD

Apuntébamos con anterioridad que, mds alld de nuestro desacuerdo con
el reduccionismo cientificista de la conducta moral, las aportaciones de la neuroé-
tica son actualmente necesarias para la configuraciéon de una adecuada educacién
moral. En otras palabras: nuestra critica al reduccionismo cientifico o cognitivo no
nos exime de la posibilidad de promover una educacién moral basada en los des-
cubrimientos neurocientificos. De lo que se trata es, entonces, de plantear puntos
de convergencia entre los factores endégenos (bioldgicos) y exdgenos (sociales) de la
conducta moral. En coherencia con esto, nos dice Cortina:

Qué duda cabe de que las bases cerebrales resultan indispensables para la educacién
moral. Un ser que careciera de cerebro no podria ser educado [...]. Educar moral-
mente a un nifio no significa adiestrarle para que actie de la forma que desea el
educador [...]. Educar moralmente significa ayudarle a extraer lo mejor de ¢l para
que pueda llevar adelante, desde su autonomia, una vida justa y feliz*.

He aqui, pues, el reto al que se ven abocados los programas educativos de
las actuales sociedades: la armonizacién de la aportaciones neutoéticas y las inves-
tigaciones filoséficas sobre el razonamiento moral®'. Veamos a continuacién, con
mayor detenimiento, las implicaciones de susodicho reto.

4.1. Los RETOS ACTUALES DE LA EDUCACION MORAL: EL PLAN DE ENSENANZA Y
APRENDIZAJE

Uno de los principales retos que se nos plantea a la hora de disefiar una edu-
cacién moral basada en la neuroética radica, como hemos venido advirtiendo, en
la adopcién de una postura critica sobre el propio quehacer cientifico. La principal
funcién de la filosofia, a este respecto, estriba en identificar qué porcentaje de los
datos cientificos se debe a una descripcion exhaustiva de los hechos neurolégicos y
cudl es causa de la interpretacion que el cientifico elabora a partir de los mismos.

A partir de entonces, cualquier pedagogo o politico de la educacién ha de
confeccionar un programa capaz de discernir en qué momentos del desarrollo neuro-
bioldégico el humano es capaz de integrar mayores —o menores— contenidos morales.
Dicho de otra manera: la ensenanza del contenido moral o del razonamiento ético
ha de realizarse en aquellas etapas en las que el individuo, por biologia, se encuen-
tra mds apto para el aprendizaje de un material de ese calibre. Ello no implica, sin
embargo, que este no pueda adaptarse para transmitirse a otras edades mds tempranas.

39 CORTINA, 0p. cit., 2011, p. 218.
U Tbidem, p. 217.
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Dicho lo cual, cabe dar paso a otro de los retos actuales de la educacién
moral; se trata de uno concerniente ya no solo a la eleccién del contenido, sino tam-
bién a la metodologia. Si el primero nos remite a la dimensién material del proceso
de ensefianza y aprendizaje, la segunda nos lleva a la dimensién formal o estruc-
tural. Nos referimos, en dltima instancia, al formato a través del cual los conteni-
dos se comunican.

Teniendo en cuenta que el método implica una «via de acceso» para, en este
caso, el aprendizaje de un determinado contenido o razonamiento moral, cabe dis-
ponerlo de una manera amena y significativa. La significacion viene a indicar aqui
el grado de implicacién psicoemocional o socioafectiva del contenido y, por ende,
del aprendizaje. En efecto: cuanta mayor significacién tenga un contenido, tanto
mayor serd la solidez de su integracién®. He aqui la razén por la cual conviene edu-
car moralmente a través de supuestos practicos o dilemas éticos basados en acon-
tecimientos de la vida diaria. Por ejemplo, las noticias de un periédico se estiman
idéneos instrumentos para la educacién moral, sobre todo cuando implican con-
traposiciones de opiniones en las que se encuentra en juego la integridad de una o
varias personas.

Con todo, la eleccién del contenido moral resultard un correlato del disefio
metodoldgico, pues el formato dependera del material que se quiera transmitir y vice-
versa. Ambos vendrdn determinados, en tltima instancia, por la edad del aprendiz.

En lo que se refiere, por su parte, al disefio y estructuracién de los fines de
la educacién moral, cabe retomar lo que ya apuntdbamos con anterioridad: la edu-
cacién, ante todo, ha de primar la emancipacién del individuo mediante el pen-
samiento critico y el desarrollo de facultades tanto epistemoldgicas (sophia) como
ético-politicas (prhronesis) o técnicas/artisticas (pdiesis). Lo que la neuroética nos des-
cubre al respecto de estas facultades estriba en una idea ya planteada por el propio
Aristételes, a saber: el humano se ve inclinado a actuar en razén de un bien mayor.
Este es, por lo general, la felicidad, que implica el bienestar.

Si bien la accién moral, como hemos venido dilucidando, se ve determi-
nada por el contenido sociocultural en el que se ve envuelta, también es cierto que
el despliegue de la misma depende de unas «bases cerebrales que nos predisponen a
actuar de una forma u otra en relacién con la autonomia, la justicia y la felicidad»*.
Asi mismo lo atestigua el neurélogo A. Damasio, cuyos descubrimientos nos permi-
ten establecer una correlacién entre las estructuras biolgicas destinadas a la auto-
preservacién y los afanes de virtud y felicidad®*.

Aungque el autor ve en los pilares biolégicos de la emocién la base de la confi-
guracién social y ética, coincide con Cortina en la siguiente idea: el contenido moral
relativo al establecimiento del bien y del mal es forjado por una conviccién intersub-

32 AusuUBEL, Novak y HANESIAN, Educational Psychology: a cognitive view, Holt Rinehart
and Winston, New York, 1968.

3 CORTINA, 0p. cit., 2011, p. 220.

3% A. Damasio, En busca de Spinoza. Neurobiologia de la emocion y los sentimientos, Cri-
tica, Barcelona, 2005.



jetiva o consensuada. En este sentido, dirfamos con Spinoza que no existe el bien y
el mal a secas —cual ideas platénicas—, sino lo bueno o lo malo; esto es, lo relativo a
un contexto significacién o comunicacién.

Los seres humanos son como son: vivos y equipados con apetitos, emociones y otros
dispositivos de autopreservacidn, que incluyen la capacidad de saber y razonar. La
consciencia, a pesar de sus limitaciones, abre el camino para el conocimiento y la
razén que, a su vez, permite a los individuos descubrir qué es bueno y qué malo.
De nuevo, el bien y el mal no son revelados sino descubiertos, individual o por
acuerdo entre seres sociales®.

Alahora de fraguar una educacién moral publica conviene, por tanto, poten-
ciar aquellos c6digos bioldgicos que nos inclinan a buscar fuentes de bienestar inter-
personal y a encauzar aquellos otros que —segiin Wilson— nos predisponen a pro-
teger al cercano en detrimento del desconocido. He ahi la importancia que para la
educacion tiene la seleccién del contenido moral: aunque biolégicamente estemos
predispuestos para primar el bienestar del préjimo, culturalmente conviene expan-
dir dicha tendencia hacia el resto de seres humanos.

De lo que, en tltima instancia, hemos de cuidarnos es de extraer —o de pretender
extraer— el contenido moral Gnicamente de las predisposiciones biolégicas. Y es que,
acaso, «es el funcionamiento de esta parte ancestral del cerebro y de las peculia-
ridades de las hormonas de dénde debe extraerse qué debemos hacer moralmente
y c6mo debemos educar en las sociedades del s. xx12»*.

Recuérdese que, en nuestro caso, respondemos negativamente —aunque de
manera relativa, y no absoluta— a la cuestién recién planteada. En efecto: aqui abo-
gamos por una educacién que trabaje sobre la seleccién de los contenidos morales,
asi como sobre el disefio de su metodologia, partiendo de las estructuras biol6gicas
descubiertas por la neuroética. Si el descubrimiento de las bases neurolégicas de la
conducta moral nos permite abogar por una educacién mds o menos universal, la
diversidad cultural del contenido de los juicios morales nos lleva al respecto de la alte-
ridad constituyente. En este sentido, estamos de acuerdo con Cortina cuando alega:

Entender la ética universal con bases cerebrales como una gramdtica moral que nos
permite aprender todos los lenguajes morales, es decir, hablar el idioma moral de
las diferentes culturas, es mucho mds acertado que intentar descubrir principios
con contenido”.

En efecto:

3 Ibidem, pp. 166-167.
3¢ CORTINA, 0p. cit., 2011, p. 223.
37 Ibidem, p. 123.
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... la gramdtica moral permite a los nifios construir sus propios juicios morales a
partir del medio cultural en que se inscriben, es decir, construir sus propios juicios®.

En conclusién: consideramos oportuno defender una educacién moral que
tenga en cuenta la universalidad de las bases bioldgicas que nos definen y la parti-
cularidad del 4mbito ideolégico que nos caracteriza. Todo ello supone abogar por
cierto «<autonomismo normativo democratico», esto es, por la autonomia de los con-
tenidos axioldgicos propiamente dichos, y, por tanto, de las normas que los articulan.

Esta tltima reflexion nos catapulta al siguiente subapartado, el cual indaga
sobre las diferencias entre un «autonomismo normativo democrdtico» y otro «auto-
ritario.

4.2. EDUCACION MORAL Y CIUDADANIA DEMOCRATICA: DOS CARAS DE UNA MISMA
MONEDA

Otra de las cuestiones principales que se nos plantean desde la filosofia de
la educacién moral radica en la funcién que ella tiene en las sociedades contempo-
raneas. En este sentido, cabe preguntarse sen qué medida la educacién moral deter-
mina la configuracién de sociedades democriticas éticamente virtuosas?

A nuestro entender, el grado de influencia de la educacién moral es alta en
toda sociedad. Pero no solo la presencia de la misma determina la sociedad civil y
politica, sino también su ausencia: alld donde la primera influenciaria favorable-
mente, la segunda incidiria negativamente. Estamos hablando, en tltima instancia,
de una educacién moral que resulta correlato de la formacién civica; de una en la
que se integra el aprendizaje de derechos y deberes democrdticos. En la medida en
que la educacién moral se considera «el ntcleo de la ética politica»*’, conviene que
ella se enfoque mds alld de la mera lucha por la subsistencia.

Las razones de la exigencia moral no apelan, pues, a la supervivencia del grupo,
ni siquiera a la de la especie, sino al valor interno de los seres que no tienen precio

sino dignidad®.

Asi pues, aceptando el hecho de que «la democracia exige algo mds que reci-
procidad», y que debe ir mds alld de la racionalidad instrumental del lucro inme-
diato, apostamos por una sociedad constitucional basada en el consenso y el respeto
de la dignidad personal. La educacidn, a este respecto, se concibe como una herra-
mienta formativa bdsica, la cual, sobre la base de la plasticidad neuronal, debe ser
responsable de forjar ciudadanos criticos, justos y respetuosos.

38 Ibidem, p. 233.
3 Ibidem, p. 235.
© JTbidem, p. 235.



Sin duda, los procesos de socializacién primaria (familia, escuela) son esen-
ciales para el aprendizaje de patrones morales basados en la responsabilidad y la tole-
rancia. Teniendo en cuenta que los principales ejes articuladores de una democracia
son las personas en tanto que ciudadanos, la educacién moral se convierte en un pro-
ceso formativo cardinal capaz de preparar a los sujetos para el buen ejercicio civico.

4.3. EDUCACION MORAL Y CURRICULO

Habida cuenta de lo anterior, la incorporacién de la ética en el curriculo edu-
cativo como asignatura obligatoria y universal se vuelve imperiosa. Aunque pueda
parecer una propuesta ambiciosa, lo cierto es que hoy dia —mds que nunca— pode-
mos decir que estamos preparados para desarrollarla. Las aportaciones tedricas deri-
vadas de los descubrimientos neurocientificos son, en este sentido, una novedad —
inexistente hace algunas décadas— que debe ser aprovechada en pos de la formacién
y el conocimiento.

Asimismo, desde la perspectiva psicopedagégica cabe recordar la importancia
de la educacién emocional, ya que incluir en el curriculo la educacién moral
desatendiendo la formacién emocional seria un descuido. Teniendo en consideracién
el papel fundamental que juega el entramado emocional en la formulacién de los
juicios morales, y tomando como referencia los descubrimientos de Damasio*!, la
educacién emocional debe instar a una adecuada regulacién del temple afectivo,
canalizando los sentimientos destructivos y fomentando los constructivos. A este
respecto, Cortina recuerda que «aunque resulta dificil controlar las emociones, la
corteza prefrontal puede lograrlo»*?. Por tanto, uno de los propésitos bésicos de la
educacién moral supondria «conseguir que la razén recta coincida con la emocién
adecuada»®.

Los nuevos cambios sociohistdricos que estdn acaeciendo en la actualidad,
junto con las profundas crisis econdmicas y politicas, requieren respuestas que han
deir de la mano de una adecuada educacién emocional y moral. De ahi la demanda
que licitamente se viene dando desde las distintas dimensiones educativas con res-
pecto a la necesidad de reconfigurar la estructura curricular.

Aprender a degustar cordialmente el valor de la dignidad tanto de los seres lejanos
como de los cercanos, dando lugar a nuevos vecindarios, tanto de los vulnerables
como de los que no parecen serlo; y aprender a razonar desde la estima de ese valor
es, en definitiva, un urgente programa educativo para los nuevos tiempos*.

Damasio, op.cit., 2005.

42 CORTINA, 0p. cit., 2011, p. 230.
3 Lbidem, p. 231.

4 Ibidem, p. 236.

EFN

89

an

5

™

INA, 46; 2020, PP. 7

~
il

REVISTA LA



0, PP 73-90 90

02

[&\]

©

REVISTA LAGUNA, 4

5. CQNCLUSION Y REFLEXIONES FINALES:
LA EDUCACION MORAL COMO MOTOR DE MEJORA SOCIAL

Dadas las consideraciones anteriores, los andlisis aqui planteados pueden
muy bien aunarse en torno a la siguiente idea del filésofo alemdn Kant: «El hombre
llega a setlo por la educacién, es lo que la educacién le hace ser»®.

A modo de ejercicio retrospectivo, puede observarse que a lo largo del pre-
sente articulo se han tenido en cuenta, primeramente, los potentes avances de las
neurociencias —en general—y de la neuroética —en particular—. Esto nos ha permi-
tido examinar en qué medida la neutoética ha removido la concepcién tradicional
de la conducta moral subrayando las bases biolégicas de la misma. Por otro lado, la
diferencia establecida entre la estructura del juicio moral y el contenido del mismo
nos ha permitido subrayar el cardcter irreductible de la conducta moral. Esta irre-
ductibilidad encontraba un segundo fundamento, a su vez, en la consideracién de
que la mente no es un compartimento estanco, encerrada en algin sujeto concreto,
sino mds bien un mecanismo de retroalimentacion entre el organismo del sujeto y el
medio ambiente. Y asi, bajo la tutela de la plasticidad neuronal, se estimé la impor-
tancia de concebir los elementos socioformativos y educativos como herramientas
basicas para la construcciéon de ciudadanos moralmente responsables y sociedades
éticamente democrdticas.

Sobre la base de lo anterior, la tesis que aqui hemos venido a defender es la
siguiente: una educacién moral adecuada, constituyente de una propicia formacién
civica y emocional, ha de tener en cuenta no solo las bases bioldgicas de la ética —tal
y como la neurociencia las muestra—, sino también una serie de factores sociofami-
liares, ambientales e institucionales. La frase de Kant expuesta al inicio del presente
apartado expresa coherentemente esta idea: como seres sociales, somos resultado de
nuestras interacciones, experiencias y aprendizajes, y no solo de nuestra biologfa.
He ahi la importancia que tienen y tendrdn en todo proceso educativo el uso de las
nuevas tecnologias y medios de comunicacién.

Con todo, conviene recordar que el «arte de gobernar y el arte de educar»
requieren para su pleno desarrollo de un ejercicio auténomo y, a su vez, cooperante
en el que los sujetos mismos se tornen protagonistas indispensables de la condicién
moral de su propia existencia.
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© KANT, op. cit, 1083, p. 11.

4 Reflexiona Kant: «Se pueden considerar como los dos descubrimientos mds dificiles para
la humanidad: el del arte de gobernar a los hombres, y el del arte de educarlos; todavia hoy se discute
acerca de estas ideas». Ibid., p. 12.



