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La enseillanza .moral

Dra. en Ciencias de la
Educaclon. Profesora
Titular  Regular de
Didactica (UNLPam)
Docente -Investigador
A- Directora del Insti-
tute de Clencias de la
Educacion para la
Investigacion
Interdisciplinaria
(I.C.E.LI)

1. INSTITUTO REPUBLICA
DEL PERU de Parera:

En el ana 1984, un
grupo de vecinos de Parera
convocaa lacomunidad para
constituir una Institucién que
pudiera organizar un
establecimiento educativo de
nivel medio. La tramitacién
se realiza ante la SNEP. Una

de las organizadoras, la
profesora Marfa Cristina
NOSEIl, es la JTP de Ila
Catedra Didactica, de la

UNLPam, en Santa Rosa, y
sugiere a los vecinos una
labor  conjunta con la
Universidad para elaborar un
proyecto pedag6gico

renovado que orientara alos
jévenes hacia  valores

democraticos. Para ello no
solo debfan conocer los

Fun'\~IB



fundamentos teoricos de una
republica, sino tambien
tenfan que vivir la
experiencia de una republica:
organizarla, dirigirla,
normatizarla. La idea de la
co-gestion estaba en la base
del proyecto.

SNEP  aprueba el
Proyecto Parera y en marzo

de 1985 comienza a
funcionar el Instituto
Republica del Peru. La
Directora, actuarfa como

observadora participante en
la tarea de investigacion
accion, que significaba poner
en marcha el Proyecto.
Desde la Universidad, Ila
Titular de la Catedra
Didactica, actuaba como
observador externo,
manteniendo una reunion
semanal con la Directora de
la Institucién. Fueron largos
anos de aprendizaje,
acentuando unas Ifneas de
accion y modificando otras.

Hoy, el gobierno de la
Institucién esta a Cargo de
una Asamblea de Delegados
estudiantiles (tres por curso)
con el asesoramiento de -'a
Rectora del Establecimiento.
En nuestro caso, la
autogestion no ha surgido
de la nQdirectividad, sino de
una directividad fecundada
en firmes lazos humanos.
Nuestra propuesta inicial se
ha confirmado: la
autogestién tiene una
genesis, una construccion
lenta y trabajosa.

2.. LA AUTOGESTION
INSTITUCIONAL

La Catedra Didactica
de la Facultad de Ciencias
Humanas,haencontradoen
el Instituto Republica del
P~ru de Parera, un medio

exploracion vy

~

transformacion, unambito de
encuentro de la teorfa y la
practica para la elaboracion
de nuestra  perspectiva
didactico institucional. De las
Aetas de su ASAMBLEA
DE DELEGADOS,
extraemos para el analisis,
un texto que explicita el
tratamiento por la Asamblea
de los des6rdenes
provocados por 1QAno que
habfan alterado eltrabajo de
los demas cursos: "Acta NQ
39. En Parera Provincia de
La Pampa, a los cuatro dfas
del mes de junio de 1990, se
reune la Asamblea de
Delegados, asistiendo a la
misma los delegados de
curso ...Para tratar los
siguientes temas:
primeramente 1o Ano e
informa a la Asamblea que
han tratado grupalmente su
problema y que han llegado
a la conclusion de que este
se origino por no saber
aprovechar la libertad y que

esto le va a servir para
organizarse mejor.  Los
de mas delegados les

explican 10 que significa la
suspension de la Asamblea.
1o Ano se retira. Se plantean
diferentes posturas. Se llega
a un acuerdo para que la
suspension  sea de dos
Asambleas y si al
reincorporarlo vuelve la
desorganizacion se los
suspendera por tiempo
indeterminado ..."

Se pueden aplicar en
este caso laspalabras de
Afda Vasquez (1968) "No se
tratadeorganizar-un aparato
organizativo mas ‘0 menos
sugestivo o novedoso. Se
trata de institucionalizar
coopera-tivamente: unas
reg/as de tratiajo que

regulen Yy organicen un
medio de aprendizaje

autoinstitu  fdo 0
autogestionado”. La

Asamblea es el ambito que
asegura y garantiza el poder
instituyente del grupo clase:
las normas son establecidas
por el propio grupo, la
sancion a su desobediencia
se gesta tambien en el propio
grupo. La disciplina deja de
ser el problema de los
adultos. Ahora es el
problema de la Institucion: la
Asamblea de Delegados.

Podrfamos analizar en
el hecho descrito en el Acta
de Asamblea, la dimension
autogestionaria, en cuanto a
la institucion de reglas, el
tipo de respeto que generan
esas nuevas normas O las
sanciones que originan. Por
ejemplo, la existencia de
reglas que no son de origen
adulto, (reglacoercitiva) sino
surgidas del consentimiento
mutuo y, que es obligatorio
respetar aunque puedan ser
transformadas a voluntad a
condicion de que participe la
opinion general. Tambien se
podrfa analizar el tipo de
respeto que generan esas
normas, ya nho impuesto por
presion adulta, sino por una
relacion de reciprocidad vy
cooperacion. Incluso
podrfamos advertir el cambio
en el tipo de sanciones que
la no observacion dela regia
trae aparejado. Ya no es la
sancion expiatoria de
castigo, sino la supresion
momentaneas de los lazos
de solidaridad. Pero sin
embargo, no queremos
centrarnos en el analisis de
los resuJtados porque nos
sentirfamos vendiendo
ilusiones pedag6gicas
(Creen  Asambleas de
Delegados y generaran la
autogestién).

Nuestrareflexion nose
centra en el resultado
obtenido (el aporte
autogestionario  del grupo
escolar) sino en el proceso



de su conquista, casi seis
arios transcurridos para que

nazca, incipiente, la
autogestién. Y de ahf
surgen nuestros interro-

gantes; |,La autogestibn es
un punta de partida o un
punta de llegada? |,Que rol
juega el docente en su logro?

Si es un punta de
partida, bastaraabrircanales
de participacién institu-
cionales para que el poder
instituyente pase del adulto
al joven. LOBROT define la
autogestién como el
principio que consiste en
poner en manos de los
alumnos, todo 10 que se
puede y es posible poner
...Los alumnos no s610
pueden trabajar, sino que
tambien pueden decidir que
actividades comunes
realizar, la organizaci6n de
su trabajo, los objetivos a
conseguir".l,Esa posibilidad
de tomar decisiones y de
instalar el sistema de
organizacién y de control es
espontaneo? Nuestra

respuesta (con validez en
nuestro ambito de estudio)
niega la espontaneidad de
los aportes autogestionarios,
la autogesti6n tiene una
genesis, unaconstruccién
lenta y trabajosa, es un
punto de llegada, no un
punto de partida. No basta
con instalar las posibilidades
institucionales, los alumnos
mismos tendran que superar
el individualismo y la
dependencia del adulto que
engendra nuestra cultura,
para establecer las bases
de la comunidad escolar
sobre la cooperacién, la
solidaridad, la responsa-
bilidad, lajusticia distributiva.
Pero, ademas esta misma
genesis no se producirfa sin
la presencia del adulto.

Si volvemos a nuestro

analizador, la reunién de la
Asamblea de Delegados,
aparece  claramente la
violacién de una regia
acordada por los j6venes,
una regia interna. Dirla

PIAGET (1967): "Toda

moral consiste en un
sistema de reglas y la
esencia de cualquier

moralidad hay que
buscarla en el respeto que
elindividuo adquiere hacia
esas reglas". Segun el
autor, existen dos tipos de
respeto: el respeto unilateral,
gue implica una presién del
mundo adulto sustentada en
la autoridad y el respeto
mutuo que se conquista en
una relacibn de equidad

entre los sujetos. Estas dos
clases diferentes de respeto
dan origen ados tipos de
reglas: la regia externa

(heterénoma) y la regia
interna (auténoma). S610la
ultima  conduce a una
transformacién  real' de la
conducta de los sujetos en
un grupo. "Pero la segunda
no se deriva por sf de las
primeras, supone una serie
de condiciones funcionales,

toda una atmé6sfera de
actividad e interes ..."

.La autonomfa se conquista
en el ejercicio mismo de las
interrelaciones humanas, de

ftIIPRAXIS
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la cooperaclon
solidaridad.

y de la

"Para adquirir el sentido
de la disciplina, la
solidaridad, la
responsabilidad, se debe
colocar al nino en
situaciones tales que
tengan que experimentar
directamente esas
realidades espirituales y
que vayan descubriendo
sus leyes constitutivas.
(PIAGET, 1967)

Vayan descubriendo
afirma PIAGET, porque no
estan dadas por sf en el
espfritu del nino. Y en ese
descubrimiento, el rol del
docente sera de fundamental
importancia. NASSIF (1980)
avisora el peligro de la
desestructuracién del rol
docente por el temor al
posible "directivismo" y pide
una redefinicibn del ambito
de la directividad en
educacién pero no su
supresi6n conceptual. En
nuestro caso el adulto es
una fuente de identificacién
sumamente potente. Ese
mismo docente en nuestra
propuesta es un activo
interlocutor. No se queda a
un costado esperando que
alguien le pida informaci6n,
es el tabano que en lavisién

socratica aguijonea el
espfritu  de los hombres,
nunca adelantando

respuestas pero habil para
contrargumentar e inquirir,
para movilizar a la accién y
luego obligar a repensar esa
accién.Finalmente, el
docente es tam bien el
coordinador del grupo

escolar. Para PICHON

RIVIERE (1984), el
coordinador es el copensor

del grupo, ayuda a los
miembros a pensar,
abordando los obstaculos

configurados por las
ansiedades basicas. Opera
en el campo de las
dificultade.s de latarea y de
las redes de comunicacién.

Poreso insistimosen nuestra
indagacién transformativa en
dos enfoques simultaneos:
el institucional (con la
apertura que brinda Ia
Asamblea de Delegados) y
el didactico que fecunda una
profunda reflexibn sobre el
hombre. Una visién

antropol6égica que somete
los valores defendidos por la
humanidad, al riguroso

analisis cognitivo a partir de
una minuciosa seleccién de

mitos. La solidaridad, el
respeto recfproco, la
dignidad del hombre se

analizan en los mitos desde
su dimensién conceptual y
luego en las propias acciones
del hombre y la comunidad.
i,Que es la solidaridad?
i,Cuales de mis propias
acciones son solidarias o
egofstas? i,Que hechos de
nuestra comunidad
demuestran sentimientos de
solidaridad o su carencia? Y
si bien se estimula la crftica
social, siempre se exige el
aporte creativo de una
solucién. Pero 10 que es
fundamental, paralelamente
a esa experiencia didactica
se da la experiencia
institucional, el ejercicio de
la solidaridad, el respeto, la
responsabilidad, en la
Asamblea de Delegados y el
aport~ creativo para la
superacién de conflictos.

El analisis de las Actas
de la Asamblea de
Delegados permite detectar
esa evolucién que nuestra
propuesta estimula, desde
la  heteronomfa a la
autonomfa enla accién. En
un primer momento, el
coordinador adulto no deja

de ser consultado y
lentamente cambia su rol en
la visién de los alumnos. La
cooperaci6én del joven con el
adulto, facilitada a partir de
lacooperacién de losj6venes
entre sf,  permite la
interiorizacién de las reglas
de la autonomfa de la
conciencia moral.

A medida que Ila
cooperaci6n sustituye a la
obligaci6n, menos  se
someten los j6venes al

prestigio del mayor y mas
discuten como iguales. En
ese momenta estan
dispuestos a la autogestién.
La autogestibn no ha nacido
de la no directividad, sino de
una directividad fecundada
en firmes vfnculos humanos.

3.LA TRANS FORMACI ON
DESDE EL AULA:
ensenanza moral y cfvica.

La asignatura
Educacién Cfvica adquiere
en nuestra experiencia una
especial proyeccién, ya que
se considera el nucleo
fundante para nuestro
proyecto de "formar hombres
para la democracia".  Se
constituye en el eslab6n que
articula el nivel primario con
el medio, e inicia al puber en
ei interjuego de la reflexién,
la accién y el obrar, para
conquistar 1Q que hay de
humane en el hombre.

El metoda conform ado en
esta permanente interaccién
ent~eteorfa y practica, parte
de la renovada concepcién
de los contenidos: ya no son

realidades externas
inconmovibles, verdades
inmutables. Nuestra
propuesta toma al
conocimiento como una
construccién  histérica, por
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eso nuestra busqueda en las
rafces culturales del hombre,
desde los griegos y
mapuches hasta el
americano y el argentino
contemporaneos. Se da
entonces  un sustancial

cambio en el enfoque de los
contenidos: desde la
perspectiva institucional que
caracteriza laenserianza de
la Educacién Cfvica (la
familia, la escuela, la
comunidad ..) a una
perspectiva fundamen-

talmente antropol6égica vy
etica. Se parte del analisis
de acciones del hombre (a
traves de la interpretacién
de mitos o de la misma
realidad social) 10 que da
origen a un proceso de
reflexibn sobre esta accién.
(De una accién humana ala
reflexibn sobre esa accién)

Por ejemplo, en el mito
platénico de Prometeo,
Epimeteo reparte atodos los
seres vivos las cualidades
gue le permitiran sobrevivir,
pero olvida en su tarea al
hombre. Por 10 tanto
Prometeo roba del Olimpo el
fuego y las habilidades
mecanicas y los entrega a la
humanidad naciente con 10
gue da origen a latecnologfa.
Pera los hombres se
enfrentan a una nueva
amenaza: discuten, pelean
entre ellos y son facilmente
exterminados por otras
especies. Entonces Zeus,
para salvarlos, les envfa el
respeto  recfproco vy la
justicia, el arte "polftico".
Asf nacen en el mito
los lazos de solidaridad que
aseguran la convivencia.

Y ya esta el detonante

de la reflexién: [,Que es la
solidaridad? |,Por que su
relacibn con la polftica?

[,Cual era el concepto de los
griegos sobre la polftica?
[,Cual es el concepto de
nuestros padres, de nuestra
comunidad? Y en esta
discusibn en la que se
devuelve al grupo el poder
instituyente, no deja de estar
presente lavieja enserianza
de lamayeutica socratica con
las nuevas vestimentas de
la tecnica de investigacién
social: porque es posible
verificar las opiniones con
busqueda de informaci6n a
traves de encuestas,

entrevistas, observaciones
estructuradas. La reflexi6n
deja paso luego al uso
funcional del concepto: una
vez analizada la solidaridad
y construfdo su significado,
se proyecta el concepto

hacia la realidad social:
ejemplos de convivencia en
la familia, el municipio, la
escuela (aparece recien la
perspectiva  institucional),

riesgos que enfrenta la
convivencia familiar o}

comunitaria (ladrogadicci6n,
el alcoholismo, etc.) y a partir
de ese momenta se bucea
en el "Yo" de cada sujeto.
Ahora se personaliza la
experiencia, se abandona la
visién griega del Prometeo y
la pregunta enfoca las
propias posibilidades de
"convivir" de cada sujeto. Y
en una tarea enriquecedora
de grupo. operativo, los
esquemas  referenciales

individuales se complemen-
tan. con el aporte del
nosotros para mejorar la
convivencia en la escuela y
en la comunidad, momenta
eminentemente creativo de

la propuesta: desde _la
HITTIPRAXJIS
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realidad social de su
momenta histérico. Y este
planteo vuelve a repetirse
en cada contenido del
civismo, en una continua
espiral dialectica que desde
el pensamiento vulgar

avanza hacia el
conocimiento academico vy
se proyecta finalmente en
un obrar comprometido vy
etico (etapa final de nuestro
metodo). Una vez que se ha
reflexionado sobre la
convivencia y se ha
transferido el principio a la
practica social, se proyecta
por fin hacia el obrar: y en
esta etapa recobra valor la
institucién gque es la
encargada de proporcionar
a losjévenes oportunidades

de ejercitar el principio

analizado (en  nuestro

ejemplo, la convivencia),

etapa que se concreta en la
Asamblea de Delegados.

Todos los contenidos
cfvicos (los valores
defendidos por la
humanidad) son analizados
‘en una doble perspectiva
diacrénica y sincr6nica,
donde 10viejo no es obsoleto
y descartable por ser viejo
sino  valorizado en la
perspectiva de su contexte
histérico. Considerar que
solo es valido 10 nuevo, 10
gue esta de moda, es un
preconcepto  que impide
bucear en larafces y encotrar
rumbos fertiles ya transitados
por la humanidad.

Quisimos para
nuestros Jovenes
parerenses, una educacién

gue les diera fe en sus
propias posibilidades de
transformacién de la
realidad, y que los formara
insobornables en la defensa
de lademocracia, concientes
de la cooperaciébn  como
arma de la superacién. Y a

()i

ellos serfa propicio
dedicarles las palabras de
Celestin  FREINET (1947),
cuando se dirigi6 a una
nueva promocién de
egresados, a los
"constructores”, aquellos
gue, como en todos los
o6rdenes de la vida, existen
siempre en lucha con los

destructores, los agoreros
del fracaso:
"...Va se, los

constructores estan
siempre en el suelo y se
0s acusara de desorden
y de impotencia porque
no tendreis con
frecuencia la satisfaccion
de colgar el ramillete
simb6lico en la cima de
vuestra construccién.
Las paredes no estan
blanqueadas, las
ventanas aun no estan
cerradas y los tabiques
de los pisos quiza esten
todavfa por levantar.
Pero, otros, despues de
vosotros, y los mismos
interesados continuaran,
si vosotros sabeis
mantener en ellos la
metalidad de
"constructores
invencibles ....

4. NUESTRAS HIPOTESIS
DE TRABAJO

En estos diez anos de
experiencias, se han
generado nuevas hip6tesis

subsidiarias  de nuestras
primeras  conjeturas. En
nuestras publicaciones 'y
ponencia en distintas
jornadas  cientfficas las
hemos ido presentado vy

contrastando con los aportes
empfricos. Podrfamos
sintetizarlas de la siguiente
manera:

El aprendizaje del

civismo se construye sobre
la conciencia moral
auténoma. Aun cuando
muchos educadores no
aceptan esa relacién, incluso
en un momenta en que la
educacién moral ha side muy
cuestionada, y hasta
asimiiada a un intento de
adiestramiento, nosotros
sustentamos esa hip6tesis.
(,Cual serfa el vinculo que
nuestra hip6tesis establece
entre civismo y moral?

Tomamos a PIAGET
(1967), -en sus estudios
bastante inexplorados en
nuestro  pafs, sobre el
desarrollo de la afectividad-
,cuandoafirma; "Toda moral
consiste en un sistema de
reglas vy la esencia de la
moralidad hayque buscarla
en el respeto ". Nosotros
agregamos que el civismo
tambien es un sistema
edificado sobre el respeto a
las normas, a la ley. Pero,
surge imprescindible otra
relacién: (,Basta imponer
una norma para que surja el
respeto? Para KANT, es asf
porque el respeto se deriva
de la ley. Para BOVET vy
luego para PIAGET, en
cambio, la ley se deriva del
respeto. Por 10 tanto, si
adherimos a este supuesto,
para construir el aprendizaje
cfvico deberfa previamente
desarrollarse el respeto
mutua que haga posible
respetar las normas no por
una presién del mundoadulto
sino, por reciprocidad, por
solidaridad con los otros a
los cuales no se lesteme, se
los valora.

Nuestra propuesta
parte de la estimulacién de
las interrelaciones humanas
de tal manera que generen
lanecesidad de organizacion
y a partir de allf, favorezcan



la busqueda de normas que
hagan posible la accién
compartida. Una vez
institufda lanorma, podra ser
modificada por los aportes
consensuados del grupo,
porque ya no es concebida
como una realidad inmutable
externa.

Nuestra primera
hip6tesis quedarfa entonces
sintetizada de la siguiente
manera:

.El civismo se
construye sobre la
conciencia moral aut6-

noma porque esta se
caracteriza por generar el
respeto alas normas, a
partir de los sentimientos de
solidaridad y cooperaci6n.

Las interacciones
humanas son las unicas que
pueden generar lazos de
solidaridad y cooperacién,

posibilitando la
descentracién y la ruptura
de la  primacfa del

individualismo. Tambien

sugiere PIAGET (1967), que
estos valores, estas
realidades espirituales se
conquistan en una atmé6sfera
de interes y actividad. (Un
adolescente activo, un
adolescente comprometido,

interesado, implicado en la
actividad). Por eso, se
aprende a cooperar,
cooperando, se aprende a
participar, participando.

Nuestro sistema clvico, se
asienta en la participaci6n,

porque es una democracia
representativa.

De ahf nuestro interes
en ensenar a participar.
Esa realidad espiritual que
es la participacién, no se
aprende en nuestra
propuesta, a traves de las
explicaciones verbales
acerca de sus virtudes (tal

como slglere DURKHEIM
gque debe ensenarse la
moral). Nuestra segunda
hip6tesis senalarfa:

. La participacién, eje
central del civismo, se
aprende a traves de su
ejercicio activo, (En la
Republica de los j6venes,
dirfa PIAGET; en el ejercicio
del trabajo, para
KERSCHESTEINER;
cooperando estudiantes de
edades distintas en tareas

conjuntas, para FREINET,;
asumiendo responsa-
bilidades en la arganizaci6n
de tareas, para
MAKARENKO; en las
Coope rativas, para

VASQUEZ y OURY).

Habfa que hacer
participar, entonces, a los
estudiantes. Pero ien que?
Las respuestas en nuestro
pafs, apuntaron hacia los
Centros de Estudiantes. Sin
embargo, instalados
en 1984, cuando
nosotros ya los
desechabamos, no
generaron pequenas
"republicas" de
estudiantes. Todo se
les entreg6 hecho,
desde los Estatutos,
hasta las mismas
Aetas de convivencia,
real demostracién de
lavigencia de lamoral
heterénoma, en la
gue la regia debeser
respetada  porque
implica la autoridad
externa nunca la
conciencia moral
auténoma. Y par 10
tanto, nada aportaron
alas relaciones
interpersonales  que
siguieron  deterio-
randose. Los Centros
de Estudiantes fueron
un aporte realmente
positivo a partir de la

epoca en que surgen. Pero
algofalté. Nuestra respuesta
asume la forma de otra
hip6tesis de trabajo:

La participaci6n
genuina impliea toma de
decisiones y por 10 tanto
distribucién del poder.

Llamamos participa-
cién simb6lica aaquella que
permite a los estudiantes
realizar s610 tareas de
esparcimiento y recreacién
gque no ponen en juego el
poder institufdo. Llamamos
participaci6bn  genuina a
aguella que les permite alos
jévenes tomar decisiones
con todas las responsa-
bilidades emergentes, yen
ejercicio de espacios de
poder que pasan de manos

de los directivos y
docentes a las de los
alumnos.

Sin embargo, si bien de
acuerdo con muchos de los
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pedagogos mencionados la distribucién del podery no
con anterioridad en la enseria a participar.
necesidad de la "La principal meta
participacién, no compar- de la educacion es crear
tfamos la misma visi6n de hombres que sean

su logro. Asf como algunos
ven la posiblilidad de
participacién genuina en la
autogestibn que elimina la
intervencién docente

invocando el no directivismo,
nuestra propuesta es una
fuerte revalorizacién del rol
docente, a travEls de cuya
intervencién es posible

ensefiar a participar. Aquf
residirfa, en sfntesis la
diferencia fundamental entre
el Proyecto Parera, la
escuela democratica y la
escuela liberal que
invocando el mismo principio
de participacién, no posibilita
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