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[.- INTRODUCCTIOMN:

El presente trabajo fue elaborado con
resultados parciales del andlizsis de datos
rimarios  recolectados para la investigacidn
Adolescencia: Cuestfiones fticas en la escuela
secundaria”™ M, desarrollada en la comarnca ™
constituida por el binomio Viedma - Carmen de
Fatagones

Tmbﬂgn::m:—;:nnitduI:.':-'i:L'niuaL'E.-c.'n].'ln:.:;ldus
comprendidos entre 14 v 18 afios de edad, de
dilerente sexo, que asistian a establecimientos
educativos de nivel medio piblicos y privados,
residentes en zona rural y urbana, de extractos
socio-econdmicos culturales disimiles.

Las unidades de andlisis las constituyeron
on consemencia, cada uno de os adolescentes de
la muestra. Se planted el trabajo como una
investizacion de modalidad cualitativa,
privilegiando la validez y representatividad en
relacion con los aspectos contemplados en la
lﬂk'L'!i-t1_5|LE:i3ﬂ. por este motivo consideramos
necesanono dejar al azar la eleccidn de los sujetos
de estudio, sino seleccionarlos deliberadamente
segan las caracteristicas descriptas v priorizadas
como relevantes a los fines investigativos.

El objetivo de [a tarea ha sido establecer el
niviel de desarrolle moral de nuestros
adolescentes, asf como laincidencia de los distintbos
dmbitos de interaccidn social - considerados
significativos - en la construccidn moral: la fa-
milia, la escuela, los lugares recreativos,
instituciones religiosas, politicas y deportivas.
Esto posibilité inferir en cudles de ellos se
propician situaciones de interaccidén social que
aportan elementos que favorecen la toma de rol y
la autonomia moral, en el proceso de
conformacidn de la identidad ética del sujeto
adolescente,

Eslos supuestos orientaron nuestra tarea

=El desarrollo moral depende del desarrollo
cognitivo y se relaciona con las experiencias
sociales que propician la interaccion y laasuncidn
de roles, en diferentes dmbibos,

- El lugar de residencia de los adolescentes
(rural-urbano), asi como el tipo de
establecimiento educativoal que asisten, inciden
en el desarrollo del juicio mnral,

« El contexto en el cual los adolescentes




estin inmersos aporta modelos que influyen en
la mnfu-maﬂﬁ{::’l:ﬁn e mlnm&ud " o 4
El ue teorico-metodologi tado
ibilitd el abordaje inte rﬂaﬁmﬁggim:?inm
tan significativas como las involucradas en la
tematica del desarrollo moral en los adolescentes,
al igual que el analisis critico de la incidencia de
los diferentes dmbitos en la construccion de la
autonomia moral. Se administraron entrevistas
abiertas y en profundidad, entrevistas con dilemas
vy dispositive de frases incompletas, que
itieron inferir de qué forma esos significados
ron construidos con otros en la compleja trama
de los procesos sociales. En este articulo
exponemos algunas conclusiones emergentes del
andlisis de datos correspondiente al dmbito
educativo.

1I.- DESARROLLO:
Algunas conceptualizaciones que orientaron
la tarea:

Existen dos caminos alternativos para
explicar el desarrollo moral. Por un lado, las
concepciones normativas que interpretan la
moralidad como una “copia” de los va dela
sociedad. La mayoria de estas interpretaciones

rienccen a enfoques no cognitivos: definen que

procesos de razonamiento no son importantes
para la explicacidon de la conducta humana. Estas

turas s¢ basan en una concepeidn funcionalista
yentienden la moralidad comouna internalizacion
de las normas sociales, lo cual ha levado, en
muchas ocasiones, a confundir “norma
convencional” con “valor moral”. Porotrolado,
existen otras posturas que explican la moralidad
como “construccién” de principios morales
autdnomos por parte de cada persona. Estas
interpretaciones son propias de los enfoques
cognitives- a los cuales adherimos - que enbienden
el rrollo como el producto de la interaceidn
entre las estructuras del sujeto y las del medio
ambiente. Sostienen el postulado de que ningin
conocimiento humano, excepto las formas
hereditarias més elementales, estd inscripto en
las estructuras orginicas ticas.

Estos aportes tedricos se distanciaron
significativamente de las teorias no cognitivas,
fueron formulados en sucesivas etapas y
conformaron una teorfa moral cognitiva
evolutiva, basada enel desarrollo del juiciomoral.

Jean Piaget y Lawrence Kohlberg
investigaron las cogniciones morales de los nifios
- ¢l primero - y de adolescentes y adultos - el
segundos. Compartieron la creencia de ﬂue, la
naturaleza de las mismas se desarrolla co e
a un esquema semejante al de los estadios. Estas
cogniciones son andlogas - en lo que se refiere asu
naturaleza - a otras conductas intelectuales,

Tanto Piaget como Kohlberg entendieron
ue la cualidad de los juicios morales se modifica
e una manera regular ecible, a medida

que un sujeto madura e interachia con otros,

La teoria del desarrollo moral de Lawrence
Ko hunde sus raices en la obra de Jean
Piaget “El criterio moral en el nifio”. Ambos
autores destacaron la importancia de la relacidn
existente entre el desarrollo cognitivo y el juicio

moral, compartiendo asimismo una teoria
constructivista del aprendizaje.

Kohlberg acentia la idea de que un mayor
desarrollo cognitivo se asocia siempre con un
mayor desarrallo moral, Trata de definir con
precision lasdimensiones del desarrolloevolutivo
de la moralidad a partir de la hipdtesis segin la
cual "las dimensiones cognitivas del juicio moral
definen el desarrollo evolutivo moral y, una vez
entendido el desarrollo del juicio moral, devienen
mucho muis inteligibles v predecibles ¢ desarrollo
de la accidm y del afecto morales™ {Knhlbq:r%
1992: 97).  Este autor considera que el méri
mayor de Piaget consistié en demostrar que
existen etapas del desarrollo "universales y
regulares”, que tienen una base formal - cognitiva.
Los aspectos del juicio moral carentes de base
cognitiva no definen etapas universales y
regulares de desarrollo moral. Los dos tipos de
juicio moral (heterdnomo y autdnomo),

rmulados por Piaget, no fueron confirmados
empiricamente ni ldgicamente, justamente
porque no coinciden los estadios morales con los
cognitivos. Por tal motive, Kohlberg se propuso
rectificar y complementar esta tarea, buscando
la correspondencia entre juicio moral y criterios
g g propéei isa y objetiva la
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tipifican en diez dilemas morales hipotéticos que
expresan valores en conflicto, procurando hacer
razonar a los sujetos en entrevistas individuales.

Formula veinticinco aspectos del juicio
moral tes en toda sociedad”, agrupados
en siete conceptos fundamentales: 1) valor; 2)
eleccidn; 3) sanciones y motivos; 4) reglas; ,:'5%
derechos y autoridad; 6) justicia positiva y
justicia punitiva. Cada uno de tales conceptos es
definido en forma distinta en cada uno de los seis
estadios encontrados en la evolucidn tipo del
desarrollo moral: igual estructura, pero diterente
contenido. (Kohlberg, 1992: B3-84).

La tesis doctoral de Kohlberg (1958),
establece que la génesis del desarrollo moral
atraviesa tres niveles (preconvencional,
cmven:imxﬂ}'pnstcnnvmcinnﬂﬂdfrpﬂmipms}.

“El mivel moral preconverncional es el mivel
de la mayoria de los nifes menores de nueve
afios, de algunos adolescentes y de muchos
adolescentes y adultos delincuentes. El nivel
convencional es el nivel de la mayorfa de
adolescentes v adultos de nuestra sociedad y de
otras sociedades, El mivel postconvencional se
alcanza por wuna minoria de adultes v,
normalminte, solo despuds de los veinte anos.
términe convencional significa conformidad y
mantenimiento de las mormas y expectativas y
acuerdos de la sociedad o autoridad por el mero
hecho de ser reglas, expectativas o acuerdos de
la sociedad. En ¢! nivel preconvencional, el
individuo no ha llegedo todavia a emtender y
mantener las mormas sociales convencionales.
Stempre hay alguien que a wun  nivel

steanvenicional entiende y acepla, en general,
as normas de la sociedad, pero esta aceptacidn
se basa en la formulacidn Irn,' aceptacidn de los
principios morales gemerales que subyacen a

mPEAIIS




estas reglas. En algunos casos, estos principios
entran en confliclo con las mormas de la sociedad,
ert cuyo caso el individuo postconvencional juzga
por principio mds que por acuerdo, Lnma }nnu.ﬂ'
de enitender los tres niveles es considerarlos como
tres diferentes tipos de relaciones entre el yo y las
moarmas § expectafivas de la sociedad.,

(Kohlberg, 1992: 187),

Concepcién de sujeto adolescente:

el momento actual resulta necesario
revisar el concepto de sujeto, que noes algo dado
ni algo abstracto, pero TE es el soporte del
pwo aprendizaje. Las distintas teorfas no o
P immndema.mmunivnca}'mnstﬂrarticipan
tanto el contexto histérico como el enfoque
epistelmqlﬁ.%l';:; desde el cual se construyen los
conocimientos.

Se puede definir al sujeto como una
construccidn explicativa de redes de E_::_peﬁencias
en los individuos v en los grupos. Tales redes
tienen una cualidad: no son permanentes ni
definitivas y las experiencias que podian ser
positivas pueden ser consideradas posteriormente
como negativas o viceversa.

Existe sujeto en tanto hay desfasaje con las
demandas, el sujeto es algo que esta inscripto en
las estructuras (sociales, fti:as,dgsimi gicas,
escolares) pero éstas nunca estdn dadas de una
Vez y para siempre, por lo cluu las experiencias
que se construyen sobre ellas conforman una
compleja trama entre deseos, posibilidades e
historia.

Inmersa en la complejidad descripta, la
adolescencia ocupa hoy un lugar diferente. Hasta
hace unsiglo lajuventad Eriu:u'c:a mente no existia
como etapa vital, se pasaba de la nifiez al mundo
del rmbg;u o directamente a tener una familia
propia. Para algunos socidlogos la adolescencia
es producto de la escolarizacion masiva, que
abrié un intervalo entre la grlmﬁa infancia y la
asuncion de responsabilidades “completas” en el
mundo laboral y social.

En los dltimos afios, esta etapa se ha
extendidoen langitud. BeatrizSarlo(1994) asegura
queen el momentoactual la juventud, de acuerdo
alas caracteristicas de la cultura, es tan prestigiosa
que constituye un territorio en el que se quiere
vivir elernamente.

La cultura adolescente 5 juvenil se ha
fortalecido sobre todo a partir de la década del
80, en la que se fijaron ¥ caracterizaron ciertos
comportamientos propics de esta ctapa. Por
distintas vias, se cred un verdadero mercado del
adelescente: mercadoe de empleo v mercado de
consumo. Los rhmm (cada vez mis jovenes,
como las modelos) han pasado a ser las figuras
que identifican grandes y vastas zonas de
consumo. Esta independencia no siempre se
expresa a nivel simbélico, en la actualidad las
“subculturas adolescentes” no se diferencian par
su tono conbestatario sine por los lugares que
irecuentan, laropa que llevan, entre otros aspectos.

Francoise ocaracterizaalaadolescencia
COmo un segundo nacimignto que se realiza en
forma progresiva, quitando la infancia v el nifio -
tal comoen una mutacién . Se pierden las defensas

L]‘.ﬂi formas habituales de comunicacidn. “LAS
NGOSTAS, cuande cambian de caparazdn,
pierden primere el viejo y quedan sin defensa
por un tempo, hasta fabricar uno myepo. Du-
ranie ese hemipo se hallan en gran peligro. Para
los adolescentes viene a ser la misma cosa. Y
fabricar un nwevo caparazdn cuesta tantas
ldgrimas y sudores que es un com st ouna lo
“chorreara”. En lis aguas de una langosta sin
caparazdn hay casi siempre UN CONGRIO que
acecha, listo a devorarla. jLa adolescencia es el
drama de la langostal Nuestro congrio ropio es
todo lo gue nos amenaza, en ¢l interior de
nosolros mismos y en ese exterior, en lo cual, a
menudo. no se pimsa” (Dolto, 1992 18).

(tros autores analizan a la adolescencia
inmersa en la cultura posmoderna, ya que el
clima de ideas que esta cultura afecta e
influye a todos los sujetos - independientemente
de la edad - pero sostienen La hi tesis de que “se
genera  un  fendmeno particular con los
adolescentes  en  la medida  en que la
posmodernidad propene a la adolescencin como
modelo social, y a partir de esto se adolescentizg
a la sociedad misma.” (Obiols v Obiols, 1995; 37),

dQué ocurrid antes? El modelo de la
modernidad se centraba en la nifez como una
epoca dorada en la cual nada significative ocurria,
5e aspiraba a ser adulto, a pesar de las nostalgias
de la infancia.

Los aportes provenientes del Eﬁicmnéti&js.
modificaron sustancialmente estas ideas al
describir la génesis de la normalidad o de la
patologia en las etapas tempranas del desarrollo
¥, ligado a esto, la sexualidad, que en esa ¢
eraconcebida solocome patrimonio adulto. tros
autores - desde diferentes perspectivas - también
se enfnr%amn de desmitificar este modelo de
nifio y de infancia como periodo extenso sin
cambios relevantes.

La transicidn del modelo descriptose centré
a]redﬂdnrdewadn!mmkedeﬁnidnwmnsuiem
encrisis, introvertido, rebelde, idealista, ins ,
en permanente bisqueda de su identidad. Eu
las hipdtesis son otras.

iIstintos autores desde diferentes
perspectivas tedricas, seocuparon del adolescente,
ya sea on tanto comstruccidn psiguica - Blos,
Aberastury, Kaplan, entre otros - como bisqueda
de la identidad en el marco del contexto cultural -
Erikson - como proceso de construceitn intelectual,
entre otros aspectos - Piaget y colaboradores -
pero podria ser que los adaolescentes actuales
requirieran nuevas leorizaciones que deben
construirse desde ellos, desde su particular forma
de pensar, sentir y actuar, condicionados ¥
condictonando - en un proceso dialéctico - las
situaciones socio - histérico - culturaless en las
que les toca ser protagonistas en el mundo actual,

Acerca de los imbitos de indagacién:

La formacién moral - en este caso del sujeto
adolescente - debe considerarse como un proceso
deconstruccion de laconciencia moral au a,
de la identidad moral y, por lo tanto, de la
conformacidn de su Fersnnalidad- Esta
construccidn depende del tipo y cantidad de
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roblemas sociomorales que el sujeto percibe y
resuelve en los Ambitos de interaccion social en
que se encuentra y que tienen alguna influencia
sobre él.

Entendemos por dmbito social al lugar o
espacio en el que se presentan situaciones de
interaccidn c!u-e permiten a cada sujeto
adolescente la resolucidn de problemas
sociomorales. Elambitoesun espaciodelacultura
que se manifiesta en elementos de naturaleza
muy variada, entre los que se destacan los valores,
las normas y las formas convencionales de
interaccitn; constituye de esta forma el lugar
prﬁph]:l:"u‘lgara el desarrollo moral.

o que la construccion de la conciencia
maoral auténoma y, por ende, de la personalidad
moral depende de la calidad de las interrelaciones
entreel sujeto v los imbitos en los quese desarrolla
es que, en la tarea de indagacidn en campo, se
priorizaron los siguientes: {ﬂme’!iﬂr. escolar,
recreativo, deportioo, politico y religios.

Centramos aqui la atencidn en el dmbito
educativo en el convencimiento de que el paso
por la escuela como espacio de aprendizaje for-
mal constituye una experiencia esencial en la
vida de todo individue. La institucién educativa
estd compuesta por normativas, pautas de
convivencia, rituales, valores que f‘;l!.riiq:giun
modalidades de interaccidén entre actores
sociales vy juegan un u;i‘»apel relevante en la
formacidn moral del adolescente.

También se considerde indagdcomoespacio
educativo al dmbito informal en ¢l que los
adolescentes  desarrollan  actividades
complementariasa la escuela, tales comor idiomas,
miisica, danza, entre otras.

11l.- ALGUNAS EXPRESIONES DE LOS
ADOLESCENTES ACERCA DEL AMBITO
EDUCATIVO:

Eldesarrollo moral delos adolescentes como
temiitica a ser trabajada desde la institucidn
educativa no esti incluida en los contenidos
curriculares. En general forma parte del
curriculum prescripte que, mediatizado por la
dindmica institucional y la cultura gogica
del docente, no se concreta en el curriculum real.
Mientras se resignifica en el curriculum oculto, en
tanto conjunto de normas y valores implicitos,
transmitidos eficazmente. Conforma reglas
heterdnomas institucionales y aulicas que los
alumnos perciben en este dmbito.

En la indagacidn realizada, advertimos
rasgos o caracteristicas de las instituciones
escolares que favorecen u obstaculizan el
desarrolle moral de los jdvenes:

Las escuelns pre 5 de la zona propician
la interaccién a través de la organizacion de
actividades recreativas. Permiten la conformacion
de grupos estables, favorecen el diﬁ]nﬁu v la
comunicacion entre [os actores sociales. A modo
de cjemplo citaremos algunas  respuestas de
Francisco, 14 afos.

En relacidén con los docentes manifiesta:
llegan a vos y vos podés legar a ellos, hay una
relacidn”,

El curso escolar que funciona como grupe y

la relacidn de confianza que parecen tener con
los docentes - segiin relata este adolescente -
parecen favorecer algunas conductas solidarias,
ya no solamente en relacidn con el Erupo sino en
particular ante situaciones consideradas injustas.

“ .lo que pasa es que también mosotros
antes de empezar la escuela secundaria, todos
nos conociamos ya...”

“..cuando se quiso echar a un profesor...
nosotros decidimos reunirnos, entre todos
decidimos qué decirles a los duefios de la
escuela...”

Este adolescente explicita que la escuela
promueve determinadas actividades de
integracion entre grupos de diferentes cursos,
cuenta sy experencia ¢én un campamento - que se
realiza anualmente - la que valora en tanto hizo
posible la interaccién entre grupos de distintas
edades. Esta interaccidn implicd, ademds del
conocimiento de otros alumnos, la asuncidn de
responsabilidades y la toma de roles en las tareas
compartidas.

"5, este aflo creo que tambifn vamos a
hacer un campamento, el campamento es
lindo porque mird... el campamento ez asf:
viajan todos los chicos que guieren viajar,
eso lo hicimos en tiempo de clase, 0 sea que
viajaron muchos... nos dividieron en
grupos, teniamos diferentes obligaciones
un  dia te tocaba comedor, otro armar la
mesa, poner la comida, juntar leda. Nos
relaciondbamos entre todos porgue no te
pomian con chicos de tu grado, a mi me tocd
con chicos gque capaz gue nunca habia
hablado y entonces a la noche en los

fogones nos juntdbamos todos..”

Una de las caracteristicas que presenta la
institucion educativa a la que Francisco concurre
Eﬁﬂluﬂp{ﬁ-?t‘una cantidad escasa de alumnos, lo
cual permite el seguimiento cotidiano de los
jovenes, la deteccion de dificultades y el
cstablecimiento de relaciones de reciprocidad.
Pero por otra parte debe sefialarse que es un lugar
al que pocos chices pueden er, debido al
costo de su matricula y a las escasas condiciones
econdmicas de la mayorfa de los habitantes de la
Comarca.

Las escuelas rurales de la zona son
percibidas por los adolescentes como dmbitos

ibilitadores del encuentro ﬁ-.' el intercambio.
ara algunos, constituye el tnico espacio de
relacidn con otros - ademis de su familia - y esta
situacion se debe a que se trata de jovenes
residentes en chacras de la zona del Valle Infe-
rior del Rio NEE o en campos del Partido de
Patagones (Bs. As.).

‘La comunicacién con los docentes es
buena, por ahi le podés contar lo que te
pasa, los docentes y los padres te pueden
ayudar en tus problemas, nuestras dudas,
te ayudan, Con los compadieros es buena
también, porgue todos nos conocemos,
charlamos, ahora organizamos un viaje,
nuestro curso, vamos a ir a la feria, alld en
Bs. As... Selidario, el grupo siempre es
solidario, se ayudan, por lo menos en  mi
curso.”  (Liliana 15 afios).
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Los adolescentes priorizan la calidez del
trato de los adultos, que les brinda seguridad y
contencidn afﬁtiva.q}tﬁnﬂmn v valoran las
relaciones entre compafieros, sustentadas en
actitudes solidarias y cooperativas,

Manifiestan la existencia de una cultura
institucional de tipo familiar, con lazos de afecto
entre las personas, por tratarse de escuelas
“alejadas de la cindad” y “en contacto con la
nmaturaleza”™. Estas caracteristicas del contexto
geogrifico parecen favorecer el imbito escolar al
preservarlo de los avatares cotidianos de los
centros urbanos.

“Em esta escuela es bastante buena la
comumicacidn en todos les sentidos y enire
todos, en ese tema no se plantea ningin
problema. Ademds tiene caracteristicas un

oco distintas a otras, por ejemplo de
iedma. Al estar alejada, en contacto con
la mnaturaleza wids horas  todos, én
actividades dulicas y practicas, hace gque la
relacidn entre todos sea mejor. Creo que
hay muiis contacto, mis charla con los
docentes, sobre todo en los dltimos afos.”
(Guillermo, 18 afos).
Las escuelas ruraleés con imiernado son
ibidas por los protagonistas como dmbitos en
08 que Pnpn?; la ﬁnpmstciﬁn heterdnoma de las
normativas desde la palabra o la accidn
proveniente de la autoridad. Se propician
situaciones de indisciplina, en algunos casos
favorecidas por los adultos, con la consecuente
aplicacion de sanciones.

Con relacién al comportamiento de los
alumnos y de medidas disaplinarias, Mauricio,
14 afios, manifiesta: “... casi siempre, cuando se
va el preceptor hacemos macanas...
supongamos gue se va a buscar algo, a
veces se¢ arma algin lie”. “El otro dia les
pusieron amonestaciones a un grupo gque
s¢ rated, se fueron casi todos y les pusicron...
A mi todavia mo me pusieron,” “Y, por ahi
te ponen amonestaciones y las tenés gque
traer firmadas, y por ahi llaman a los
padres y no te ponen amonestaciones”.

Mauricio justifica las sanciones en ciertas
situaciones, pero no reflexiona sobre el contenido
de la sancidn y la naturaleza del acto sancionado.
Pareceria que el mundo adulto respalda la
heteronomia en todo tipo de interaccidn en el
dmbito escolar. Las normas también se aplican
paralacomunicacidén entrealumnos y autoridades
a través de una escala jerdrquica que es respetada
sin cuestionar: “Le hablamos al preceptor, el
preceptor le habla a los profesores y listo..".

Esta parece ser la modalidad instituida
cuando existen problemas de comunicacion en-
tre un grupo ¥ un docente. Con relacion a los
?mfemms expresa; “Y com algunos no nos
levameos muy bien... dicen que el nuestro es el
pear ciurso... hay micho lio, no pueden
trabajar los prufesures-"

ay un reconocimiento por parte de
Mauricio de una legitima reaccion del adulto
(docente) frente a transgresiones de su grupo
escolar y lo justifica sin cuestionamiento.

Las caracteristicas de “institucion total” va
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configurando “reglas de j " no escritas pero
conocidas por todos. Se establecen relaciones de
poder y beneficio a favor de los alumnos “viejos”,
mientras que los "nuevos” deben “pagar el
derecho”, resistir para permanecer en la escuela.

“Y, los primeros tiempos si, me costd
adaptarme. lErimcru vine internado .E ahi
no me adapté para nada, porque habia
algunos chicos, que se pasaban la mayor
parte del dia jorobando, una forma de
decir v yo no soy de andar haciendo eso.
Elles vemian, me sacaban las cosas gue
tenia wo, las tiraban al medio del
internado... y bueno, hasta que al iltimo
mc‘{fl.rf con mi abuela. Estuve un afio y
medio o dos con mi abuela wya ahora, en
cuarte ado, estoy con mi hermana y su
familia. Vivo com ellos®. “Si, con algunos
chicos gque venian de los Menucos, de
Pilcaniyen (se refiere a la llamada linea sur de
la Provincia de Rio Negro). Esos eran los que

con mis problemas tenian. Después
estaban los gue venfan de acd cerca, de
Patagones. Venfamos cuatro COMmpaneros

de alla de la zoma rural, de la misma
escucla In’mmfu y no gquedd minguno en el
internado”. “Y, no, porque ellos eran mis
grandes, estaban antes en la institucion,
estaban algunoz preceptores y ofros, ya
estaban como medio acomodadoes o asi, se
lHevaban mefjor, a partir de 2° ado, los
chicos ya se quedaban jugando a las cartas
con los mismos preceptores hasta las doce
o una de la mad a i mosotros ya a las diez,
nos mandaban a dormir. Se planteaban y se
siguen planteando diferencias emtre los chicos

nas randes f flog gue  recién
empezdbamoes...” (Leandro,17 afios).
Como se puede inferir de las

manifestaciones de este adolescente, el grupo de
pares-en tanto proveniente de diferentes "
con intereses y costumbres diversas - no resultd
contenedor de sus ansiedades ni de sus
expectativas.

Estos aspectos dificultan la convivencia; a
ello se gan las pautas y v:odif_;os propios de
este tipo de “instituciones totales”, como las
denomina Goffman, que configuran una cultura
propia del “adentro”, conleyesimplicitas y tramas
vinculares que condicionan la permanencia de
los sujetos en ellas. En este caso, resultan claras
las alusiones de Leandro en relacidn con el rol de
los preceptores, que normatizan un trato diferente
entre los chicos “nuevos” y los “viejos” -
rotulacién relacionada con el tiempo de
permanencia de los alumnos en la escuela.

Mo se propicia la integracidn grupal, ni la
toma de rol ni decisiones, que permitan a los
jivehes desarrollar conductas auténomas. Por el
contrario se fortalece la dependencia y el
individualismo, que por otra parte refuerza
patrones de conducta 0 matrices de aprendizaje
previas. )

Las escuelas publicas urbanas presentan una
elevada poblacion estudiantil, lo que genera gran
cantidad de cursos y docentes. Este aspecto por si
solo representa un obstaculo para la comunicacion




y los vinculos entre los actores soclales y lleva a
que los alumnos conformen sub-grupos a los que
se aferran en busca de reconocimiento y afecto,
al mismo tiempo que favorece la escisidn de los
grupos - clase.

El funcionamientode estos establecimientos
ha instalado reglas heterdnomas que en muchos
casos afectan o lesioman a PEFSONAs O gru de
jovenes, crean resistencias y contlictos
constantes: reagrufamhrntn de alumnos en
segundo o tercer ano, debido a deserciones o
repitencias, la conformacion de nuevos gru
no s¢ realiza en forma consensuada sino
arbitraria, desde los adultos - generalmente
directivos . Se originan conflictos todos los afios
]':;en todas las instituciones padblicas urbanas de

Comarca.

“Nuestro afio, muy unido no ¢s, no venimos
juntos del ano pasado, porgue se¢ juntaron los
que pasaron de un primero, con ¢l olro y como fo
nos conocemos bien, no somos unidos, recién nos
estaimos coneciendo”. (Alberto, 15 anos).

“Somn todos buchones, chupamedias con los
profesores™. “De mi lado no nos comviene
?lrr. nos defen que nos agrupemos pero del
ado de ellos les comviene que mos juntemos
porgue ahi’ nos tratan de que todos nosotros
somos los vagos y ahi estin los caretas y los
traguitas y bueno, lo bueno gue vayan
mezclando para gue todos puedan trabajar,
pienso yo, de mi lado, prrfﬂro que estemos
separados”. “Claro gque trabajamos mucho,
que me somos vagos como ellos piensan,
porque nos senlemos atrds o porgue nos
cachen haciendo pavadas en el curso pero
no, nosotros trabajamos”. (Micolds, 15 afos).

“Al principio.. y, mala (se refiere a la
relacién entre compafieros) por el tema que los
habian separado y no estaban de acuerdo, no
guerian con posolros ¢ ellos vemian con
otros chicos, creo que desde 5° agmdr: funtos y
toda la secundaria hasta 3% y en 4° los separaron
y ellos se pusieron mal, no se adaptaron
enseguida.” (Cintia, 15 afios).

Lainstitucidn escolar tiene las caracteristicas
Erq.'!ias- de la escuela liberal: una organizacidn

urocritica y piramidal; conun poder concentrado
y toma de decisiones exclusivamente a cargo del
personal jerdrquico, cobra 'l.rilgenrin el curriculum
oculto, no explicitado. Segin Jackson (1994) la
escuela se rige interiormente por un c-&dlgu
caracterizado por una fuerte desigualdad de

r entre adultos y estudiantes; se aprende a
cumplir drdenes de la autoridad y desarrollar
comportamientos rutinarios. La escuela liberal
utiliza un discurso de justificacion y ocultamiento.
(Pruzzo de Di Pego, V. 1995).

“.o ¥y, hay preceptores que te gquieren
pasar por arriba, por ejemplo en mi caso a
mi el preceptor me amenazd y bueno, los
chicos estin por plantear el caso al director
porgue el preceptor de mosotros gquiere
tener siempre la razdn. Viste... aunque ¢l
no la tenga. Por ejemplo la otra ve:
estibamos senfados todos conversando akli
y €l quiso correr la estufa y yo le dife que
# él no le molestaba gque estuvidramos

sentados en esa estufa, me Hamd y me dijo:
Vios vas a durar poco en el colegio si seguils asi...
y nmo sé por qué me amenazd.” (Carlos, 17
anos).

Esto implica que el adulto aparece con un
!:N;I:ll:-‘r suprema: el que dicta la ley. Carlos critica
aescuela, en tanto institucion portadora de reglas
autoritarias.

Los adolescentes caracterizan a sus
profesores en términas de: “Profesores soberbios,
profesores con los gque se puede hablar,
profesores gque mo sabem, profesores gue
aman la materia.” “.. pero la relacidn la
marcan cllos primero”™ y de estas cuestiones
dependen, segin su percepcién, las relaciones
que s¢ pueden establecer.

La falta de reciprocidad en las relaciones
son percibidas por los jovenes como injustas;
existen normas que obligan solamente a los
alumnos a cumplirlas (por gjemplo no fumar) y
se toman decisiones con relacidn a la
reacomodacidn de divisiones de cada afio, sin la
pnﬂirifaci:ﬁn de ellos.

Que te dejen fumar, no sé, como
nuestro jefe de preceptores del colegio,
dice que no fumen en minguno de los bafios
ijue no se puede fumar en el colegio, que no
s¢ puede fumar en toda la manzana del
colegio y &l anda fumando por todos los
cursos y por todos los pasillos y, jquién le
dice algo?” (Nicolas, 15 afios).

“Claro, como gue vienen y nos dicen
Al no quigro que fumen en el patio.. mientras

ue ¢n la sala de profesores estin todos
gwiﬂﬂﬂﬁit}, esas son las cosas que mo me
anco.” (Mariana, 16 afios).

Por las expresiones de los adolescentes se
infiere que no  encuentran experiencias en ¢
dmbito escolar que favorezcan el ejercicio de la
democracia: “Y.. si tenemos un problema de
notas con un profesor y st, vamos a hablar,
casi minca lo vemos asi y charlamos”, (Nicolds,
15 afios).

“wcon la direccion mo estamos muy
lvien, mis que nada con mi curso, gue s un
curso muy rebelde, v mis que mada akora,
fan Snfﬂd]f_‘! cursos i chicos de 3%, 4* y 5° no
hemos quedado, somos en mi curse por
efemplo, 38 vy nos umieron con um Curso gue
veniar juntos desde hace muchos afos,
desde la primaria, entonces muy bien no
nos llevamos al principio, ahora nos estamos
acomodando, nos estamos [levando mejor.
Con la direccion no nos levamos biem para
nada.” “Nos contaba un profesor que en la
sala de profesores le decian a un profesor
nuevo que venia a suplir a un profesor gz
habia renunciado y le decian ah, te tocd 4° B,
tertd cuidedo gue son los peores, som re-malos,
re-indisciplinados, maleducados. Una
profesora nos contd.” (Cintia, 15 afos).

La cultura escolar propicia la rotulacién de
alumnos y docentes, asi como la existencia de
roles que nocumplen consu funcidn - porejemnplo,
los preceptores - la falta de interés, compromiso
E.r participacién. El cumplimiento obligatorio de
o pautado y la transgresidn, toda vez que surge
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la posibilidad en los adolescentes de oponerse a
lo instituido.

Los jovenes cuestionan la existencia de
normas heterdnomas en el dmbito escolar y las
actitudes contradictorias que obstaculizan el
desarrollo autdnomo: “.. mes fratan como si
fuéramos... no sé, este es el primer aiio que
nos entregan el boletin a nosotros por
efemplo, porgue hasta el afio pasado nos
trataban como si fuéramos muy chiguitos
y lHamaban a reunidn de padres para
entregar los boletines y me parece que no
tenfa nada gque ver, v adenids por que no sé,
siempre hubo mala onda, también por ahi
estin muy encima nug¢stro.”  (Mariana, 16
anas).

“Lo gque pasa gque hay distintos tipos
de respeto, como persona, por Hjﬁﬂlllu-fﬂ
tuvimoes una profesora.. que en general la
querfamos... tode el curso la respetaba... la
mina daba la clase con ganas, s¢ notaba
que le gustaba, que le encantaba, no sé,
temia wna pasidn por dar su maleria y nos
trataba re bien a todos y realmente te dabas
cuenta gue queria gue aprendamos e iba
para eso. Por ahi otros profesores se paran
frente al curse y com uma.. como que van
immw: les pagan mada miis y por ahi no es
a misma postura y vos lo nofds eso como
alumna,” (Leila, 17 afios).

La cultura escolar aprendida marca roles e
interacciones estercolipadas, posee aspectos
conservadores (instituidos) aspectos
innovadores (instituyentes). Estd conformada
por elementos heterogéneos y por miltiples
temporalidades. En la actualidad esti penetrada,
ademés, por muchas dindmicas culturales
diferentes {por ejemplo, los medios de
comunicacidin audiovisuales).

Esta cultura escolar, en tanto constelacidn
de significados, tiene reconocer dentro de
ellaunadiversidad de subculturas. Puede hablarse
deunacultura docente, en tanto forma de concebir
el rol y de interactuar con otros sujetos dentro y
fuera de la comunidad escolar; *._.existen culfuras
contra - escolares de los alummos, estrafegios de
Fesistencia que en otros valores y conductas a los

ue les propone la autoridad adulta...” (Caruso, M. y
ssel, |. 1996: 29). La cultura adolescente - en
tantoetapa de transicidn entre lanifiez y la adultez
- portadora de valores, creencias, lenguaje propio,
codigos, saberes y de diferentes modalidades de
interaccidn.

En los adolescentes entrevistados prevalece
la percepcidn del “sin sentido™: Y si, las pautas
de comvivencia... Sabés gque no las leo
porgue todos los afios son lo mismo, al final
al p... las leemos, porque despuds no les
dan bola®. “Todos los afios [o mismo: te
dan una fotocopia con las Eﬂ:nfﬂ:ﬁ de
convivencia hechas por ellos”. (Mariana, 16
anos).

El pasaje por la escuela es vivido como un
trinsito necesano y resignado hacia posibilidades
futuras, laborales o de estudios de nivel superior.

“Y para hacer algo.. para poder tener un
titulo el dia de mafana. Eso es importante

orque sine otra cosa mno podés hacer. Mi

ermanoe no fermindg la secundaria y Hene

ue andar todo el dia trabajande..”
auricio 14 afios).

La totalidad de adolescentes entrevistados
atribuye importancia al tiempo de los grupos, en
tanto construccidn de una historia cargada de
vivencias y significados, se crean lazos de
compafierismo y amistad que suelen prolongarse
mas alla del espacio y tiempo escolar,

Estos pequefios grupos sse consolidan,
actian y construyen tramas vinculares que

ibilitan la permanencia de los adolescentes en
a institucidn: “ ..lo que pasa es que tambiéfn
mosotros antes de empezar la escuela
secundaria, todos nos conocfamos ya..”
(Francisco, 14 anos).

En relacidn a la edad cronoldgica se infiere
que los adolescentes menores se adaptan y
aceptan las normativas impuestas, las consideran
necesarias e incluso jush la aplicacion de
medidas disciplinarias por parte de los adultos.

En algunes casos critican las situaciones de
presion e imposicion heterdnoma de reglas, pero
sin evidenciar intenciones de participar con ¢l fin
de modificarlas o atenuar sus alcances.

Los adolescentes mayores critican con
fundamentos y desde una conciencia moral
autdnoma a la institucidn educativa y sus actores
sociales; se incluyen ellos mismos en la critica que
realizan.

Hay dos cuestiones en las que existe acuerdo
en las opiniones de todos los jovenes,
independientemente de la edad, sexo y lugar de
residendcia:

- La necesidad de estudiar desde un andlisis
Comn pmyg:_‘lfiﬁn futura, en ﬂn :rlsdh'mntrllta{'l&n

ue ibilite seguir estudios de nivel su
1‘111.‘::' ::I?;gm uhlcmralmmm. Esta valﬂracﬁie-n
se sustenta en el plano familiar v es compartida
por los jdvenes en tanto proyecto de vida: .54
no nos ensefarfan como nos ensefian en la
escuela, en este mundo de ahora, no
seriamos nada cuando seamos grandes...”
(Francisco, 14 anos).

“Porque te ayuda a crecer como per-
sona y a educarte y enterarte de lo que pasa
y tener mds recursos porque si alguna vez
querés luchar por algo, siempre si sabés
mids vas a tener mids armas”. Y, siempre
influye !nﬁfﬂrmu de pemsar de tu familia yo
crea gue hasta gque e vayas de tu casa y
logres hacerte sola, pero la educacion que
te dieron tus padres desde que sos chiquita
siempre va a influir en vos”. (Mariana, 16
Anes ).

"No, ellos no me obligan a hacerlo (se
refiere a los padres) pero dicen vos estudul que te va
a setvir, asi que trato de hacer lo que ellos me
digan, trato de hacerles caso..” "Por ahi me
gustaria seguir estudiando, pero no lengo muy
definido si lo voy a hacer. No sé qué
seguiria, pero si fuera Patagones o Viedma
mejor, cuante mucho Bahia Blanca, pero
nao e ,g;ns]‘nrfn irme de acd donde tengo mi
Sfamilia.” (Leandro, 17 afios).

- Elinterés explicitadoen realizar actividades
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extraescolares, yva sea culturales, deportivas,
recreativas o instrumentales - tales como inglés y
computacién. Es oportuno ratificar que los
adolescentes valoran estas tareas, ya sea como
herramientas utilitarias que les permitiran
insertarse en el mundo actual v futuro, o porque
las mismas satisfacen sus intereses, las eligen y se
sienten comprometidos en su participacion: “Si,
imgn- inglés, hace como cuatro anos ya, no
me gusta pero mi mamd me dice que es
importante, gue tengo que ir porgue me va
a serpir.” "Si, para legar a ser alguien, que
sé yo, temer un trabajo digno, que le paguen
bien, v con ese dinero poder educar a fus
futures hifos.” (Alberto, 15afios). "Yo hageo
danza e inglés, Danza me causa placer, me
desenchufa, es mids que nada para relajarme,

Patricia Bonjour

y la otra que me moviliza mds que nada
para lo que yo quiero hacer que es inglés.
Inglés me interesa, por ahi me ﬂbnrrr,dp‘-rrﬂ
en realidad me interesa muchisimo.” “Claro
porgue yo ¢l dig de mafana guicro ser
traductora e irme a vivir a cualguicr lugar
como por egfemplo, a Estados Unidos. Danza
enn cambio, no lo tomo como una obligacidn,
lo tomo como algo lindo gque yo hago para
mi, me desenchufa, noto comao ffnya:- la
Sdngre, me pongo colorada, es como fJue
descargo la energia que tengo en el cuerpo,
me oxigena y todo eso.” (Cintia, 15 afios).

“... tenés que hablar inglés, es
importante, asparte es el idioma gque mis
s¢ habla en todo el mundo..” “.. el deporte
€5 muy importante para los chicos, te

—

ar

ayuda a crecer y a relacionarte...” (Fran-

cisco, 14 afios).

V.- REFLEXIONES FINALES:

Al describir en profundidad una cultura
pueden captarse los significados que certos
comportamientos o rituales tienen dentro de
ella. La cultura escolar seria este “intercambio de
significados” particular que estructura la
institecion educativa. Muchas veces se afirma
que laescuela transmibecultura, pero escasamente
se reconoce que la escuela produce cultura: una
cultura particular, con sus codigos, categorias,
lenguajes, valoraciones, actitudes. La descripeidn
en profundidad de un dia de vida escolar o la
transcripcidn de las interacciones entre docenbes
y alumnos, reflejan esta afirmacion. Muchos
comportamientos serfan incomprensibles fuera
de la escuela: los rituales de entrada y salida,
formas de interrogar, de saludar, entre otros
aspectos.

Puede decirse que en la escuela se elaboran,
maodifican, tramitan, interpretan, transcurren,
se concretan, todos los sentidos asignados a la
nocidn de institucidn educativa, “Ese manera de
poner en acto y significar ¢35 o gue
denominamos  matriz  de u;émudizn'e
institiecional”, (Frigerio, 1995 45). Esto remiabe
a la manera particular en que se vive la escuela,
s¢ la construye, se la habita. Implica el texto y el
contexto. En definitiva, abarca su cultura.

Los conceptos de interaccidn social, toma
de rol, desarrollo moral, juicio moral,
heteronomia y autonomia se implican
mutuamente. Para las teorias cognitivo -
evolutivas de la sociedad, el ¥rmino social hace
referencia a la caracteristica propia del ser
humano deestructurar suaccion y ¢l pensamiento
mediante la toma de rol.

E.u-pl,ﬁn Mead, ['I-ah:lenir Piaget la toma de
rol requiere ponerse en el lugar de otros, ser
consciente de sus pensamientos y sentimientos.
De este modo la estructura de la sociedad y de la
mioralidad es una estructura de interaccion en-
tre el yo y los otros (que son Comao yo, Pero que no
o som).

El drea de la moralidad es el drea de los
conflictos del yo. Los modos de toma de rol en
situaciones de conflicto presentan  variadas
formas de estructuras de juicio moral que definen
los diversos estadios establecidos por Kohlberg.

Si bien la toma de rol trasciende el dmbito
de la moralidad, implica en todos los casos una
estruciura  comun de igualdad vy
reciprocidad entre las personas con
expectativas de uno para con otro. Los estadios
morales representan sucesivas formas de
reciprocidad, cada uno mis diferenciado y
universalizado que el precedente. A su vez los
conceptos de reciprocidad e igualdad
representan categorias de justicia que se emplean
para juzgar las acciones morales.

Si se postula que el desarrollo moral es
fundamentalmente un proceso de modos de
toma de rol, entonces es licito concluir que el
factor social que estimula el desarrollo moral
e5 el denominado “oportunidades de toma
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de rol”. De este modo las experiencias sociales
resultan relevantes ya q|1.1e la interaccidn
favorece el desarrollo moral.

Los adolescentes entrevistados se
encuentran ante una variada gama de
experiencias sociales, en tanto  participan de
variog grupos e instituciones en el proceso de
formacion de su escala de valores.

A través del material uml?irim se pudo
confirmar -como sostiene Kolhberg- que los
adolescentes que han tenido mayor cantidad de
experiencias sociales, y por lo tanto de
oportunidades de toma de rol, presentan
juicios m#s maduros propios de guien se
encuentra en el pasaje de la heteronomia a la
autonomia.

5i s¢ acuerda que la escuela cumple una
funcidn importante en el de formacidn de
la personalidad del adolescente y, al mismo
tiempo, debe contribuir a favorecer su insercidn
en el mundo social de los adultos, se infiere
entonces que una tarea relevante de la institucidn
¢s la de propiciar la mayor cantidad de
experiencias sociales y o idades de toma
de rol en los jdvenes con el fin de desarrollar la
conciencia moral auténoma, como requisito in-
dispensable en la educacidn de sujetos libres en
una sociedad democritica.

Estos aspectos, desde la percepcidn de la
mayoria de los adolescentes entrevistados,
parecen estar muy alejadoes de las escuelas a las

ue concurren, ya que implican desarrollar en el

umnge una conciencia critica de las normas y
los valores establecidos socialmente. Esta
postulacidén ética conforma una moral de los
rocedimientos de las relaciones
interpersonales, s¢ basa en la autonomia, el
luralismo, el respeto mutuo
undamentalmente en la educacidn de [a
conciencia moral.

Esta formacién de la conciencia moral
plantea dificultades relacionadas con: la autoridad
de la ensefianza, la heterogeneidad de los
aprendizajes, el entrecruzamiento de los contextos
institucionales. Al mismo Hempo implica la
vigencia de lo piiblico, el pasaje de la identidad

icular a la plural, del “yo" al “nosotros”.
ullen, 1991).

Por ello “la ética en tanto discipling racional,
pertenece al campo de los saberes legitimados
publicamente y es desde ese lugar gue da
elemenlos para fr:::?rﬂ'ar equilativamente las
demandas de aprendizaje de valores, mormas,
actitudes.” (Cullen, 1996: 31}, “...la cindadania
como szaber permile fundamentar racional y
argumentativarente la convivencia democrdtica,
el estado de derecho, la rhicipacion  politica, lo
responsabilidad secial, ﬁﬂ biisqueda del propio
biem y la solidaridad.” (Cullen, 1996: 37{ ka
situacion e lograrse ya que se sustenta en
lag bazes de una escuela democritica, en el real
significado del término y existen experiencias al
respecto en nuestro pais,

Las relaciones de colaboracidn entre iguales
generan la moral autdnoma basada en el respeto
mutuo ¥ la reciprocidad. Las reglas surgen de la
elaboracién cooperativa y el intercambio, con

bases en el d]i..‘ilngﬂ. é:u;'l.rl;dﬂ el sujeto se hace
cargo racionalmente de las ias ITes,
nm%uedanmcmﬂdeimpusiﬂﬂpﬁheﬁfﬁnnmag:
es :aﬁ:z de argumentar desde sus razones,
escuchar las diferentes, buscar el consenso, los
provechos comunes v una convivencia justa. La
autonomia se conquista en el mismo ejercicio de
las interrelaciones humanas.

Una forma de comunicacidn en que los
interlocutores estén dispuestos a revisar sus
creencias fundamentales - su cultura - es de gran
importancia para la educacién en general, y la
educacion moral en particular, en una época
que requiere y demanda una cooperacién inter-
cultural sin precedentes, con el fin de asegurar la
convivencia ¥ la supervivencia de la especie en el
planeta.

En lo que se refiere al desarrollo moral,
cabe preguntarse ;qué clase de accidn es la
accion docente que s¢ requiere?. Esta accidn
debe ser posibilitadora de argumentaciones
morales en el dmbito de las relaciones
interpersonales, que apunte a desarrollar la
autonomia del juicio moral y la participacidn
democritica, en un clima escolar de respeto por
los derechos, las obligaciones, las diferencias y
en el marco de la escuela piblica.

“..la misma formacidn de nwuestros
docentes los ha socualizado. en la iin de lo
instituisdo ¥ en la pérdida de la conciencia sobre
las posibilidades instituyentes de la docencia.
Todos estos mecanismos de justificacién no
pueden ser develados por la potente influencia
del mensaje oculto acerca de la inevitabilidad de
la situacién y de la tmposibilidad de las
transformaciones.” (Pruzzo de Di Pego, V. 1995;
42).

Las perspectivas sociales, como las
conciben los cognitivistas, implican trabajar sobre
la posibilidad de intercambiar roles, ponerse en
el lugar del otro y encontrar la madurez del
;Ei;ciu en las reglas del grupo y del pacto social.

to es posible si se redefine la funcidn social de
laescuela, las formas de las pricticas pedagdgicas
¥y se resignifica la educacién moral dentro del
proyecto educativo institucional.
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