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NUCLEOSINTERPRETATIVOS CENTRALESDEL PROYECTO~

ASPECTOSDIDACTICOS FUNDAMENTALES DE LA FORMACION
ETICA Y CIUDADANA

Desde € punto de vista didactico la Formacion Eticay Ciudadana busca dar respuesta a preguntas
fundamental es respecto a su ensefianza en la escuela:

a) qué ensefiar (qué contenidos, qué saberes de referencia),

b) paraqué ensefiar (cuales son los propdsitos),

c) aquién ensefiar (quién es € sujeto destinatario de la ensefianza'y qué puedo saber de €),
d) como ensefiarlos (de qué manera, con qué medios).

a) EL QUE ENSENAR:

La reflexion sobre las précticas educativas desde la perspectiva de qué enseflamos, implica
preguntarnos cudles son |os saberes de referencia en cada érea.

Desde la estructuracion de los sistemas educativos, |os conocimientos dentificos, especialmente
los de las ciencias naturales y la matematica han sido indiscutiblemente los principales saberes de
referencia de la escuela, a los que se agregaban la historia y la lengua. En tanto institucion surgida con la
consolidacion del proyecto moderno, la escuela socializaba a través del disciplinamiento y educaba al
nifio para el gercicio de una ciudadania futura.

Sin embargo, la demanda de formacion en una ética ciudadana hoy alude a necesidades diferentes,
en un contexto nuevo, considerablemente incierto y que precisa de ciudadanos preparados para participar
como miembros de una comunidad politica. Esta demanda fue receptada en nuestra reforma educativa de
manera compleja, tomando la forma de Contenidos Bésicos Comunes que recogieron diferentes
perspectivas respecto alo que es formar al nifio y a joven en aspectos practicos como son lamoral en su
relacion alavidaen coman.

a).1. El quéensefiar en el areadelaEtica

El conjunto de saberes de orden practico a ensefiar en la escuela debe ser recortado del rico campo
de conocimientos de la Etica en tanto problemética filosofica que andizay reflexiona criticamente sobre
lo moral. Tales saberes se refieren especiamente a la ética ciudadana, puesto que nuestro interés es la
formacion ética de los ciudadanos. No se trata de un cuerpo estatico de conocimientos a transmitir sino de
probleméticas que deben ser permanentemente reflexionadas por 1os docentes y enriquecidas a partir del
andlisis de situaciones concretas del contexto social. Sélo de este modo se podra mediar didécticamente
estos contenidos en los primeros ciclos de la ensefianza. ver luego apartado c), Entre los conocimientos
fundamental es mencionamos |os siguientes:

» lapersona como sujeto de libertad, con necesidades de un proyecto de vida personal y con
proyecccién social .

> € obrar para participar en la resolucion de los problemas comunes a los habitantes de una
nacion 'y que por lo tanto competen a cada uno en tanto miembro ciudadano.

> la reflexion sobre las formas de participacion en lo publicos en e contexto de un mundo
globalizado en lo econémico y en latecnologia de comunicaciones.

* Trasladamos aqui los Nucleos Interpretativos Centrales del Sitio Web del Proyecto “Desarrollo curricular de
Formacion Etica y Ciudadana” (en www.feeye.uncu.edu.ar) del formato hipertextual al formato de texto lineal.
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> los problemas de las democracias representativas en el actual escenario mundial y nacional
y €l papel protagonico de la ciudadania.

» la necesidad de normas de convivenciaa distintos niveles, el estado de derecho y la
consttucién.

Los bloques de los Contenidos Bésicos Comunes de nuestra reforma educativa Persona, Valores'y
Normas sugieren los problemas propios de la disciplina. son problemas de racionalidad préactica, es decir
se vinculan a acciones e interacciones de los individuos en orden a sus necesidades comunes. Lo que hay
gue ensefiar son modos de recrear formas de participacion democrética, formas de 'saber de qué se trata a
nivel politico, afin de que los derechos fundamental es de | as personas no sean menoscabados.

El qué ensefiar en orden a estos saberes practicos es fundamentalmente un hacer, que requiere de
los adultos que forman a nifio, tanto conocimientos tedricos complejos e integrados sobre las distintas
dimensiones del hombre y su relacion con e mundo, como saberes practicos que les posibiliten
implementar procedimientos que eduguen a nifio en e autoconocimiento, € juicio ético, la inteligencia
critica, e didogo, la participacion respetuosa de las diferencias, € compromiso con la blsqueda del bien
comun.

Ensefiar consiste en posibilitar a los nifios experiencias respecto de su posiciéon frente a las
normas, los valores, las actitudes que rigen la vida publica; en proporcionarles espacios de reflexién que
les permitan desnaturalizar € orden histérico-cultural y posicionarles como constructores valioso del
mismo. Por experiencias propias de la vida cotidiana todos sabemos que €l estilo de administracién
politica -la ética publica- incide en nuestros proyectos y en las posibilidades de atender necesidades
socialesy culturales. Los nifios, puesto que comparten este tipo de experiencias en el seno de sus hogares,
disponen de ‘saberes previos sobre estos aspectos practicos, |os cuales serdn muy significativos como
referentes empiricos de la formacion ética ciudadana en la escuela.

b) PARA QUE ENSENAR

Si tenemos en cuenta la dindmica de la sociedad actual, € para qué, mas que sefidlar un objetivo a
corto o mediano plazo, es una més ampliay rigurosa pretension de ‘ensefiar a pensar’; ensefiar para que
los alumnos sepan aprender distintos tipos de saberes; prepararles para que incorporen una disposicion a
aprender a lo largo de toda su vida, pues en la sociedad de este nuevo siglo, € conocimiento es un valor
fundamental. De modo que se ha de educar para enriquecer € conocimento y la comprensiéon de si mismo
y de su relacién con lasociedad y la naturaleza

Esto dltimo constituye un especifico para qué respecto al area de Etica.

Toda formacion en filosofia, implica educacion en e pensamiento critico, en la autonomia, en €l
desarrollo de las potencialidades creativas que brinda e pensar. En el caso de la Etica, la formacion
filosofica pretende e desarrollo en los individuos de todas sus potencialidades en tanto ciudadano con
derecho a decidir sobre los asuntos comunes en los que se halla implicado. Pretende que é sea
competente para gercer el poder de que dispone y la co-responsabilidad en el destino de la vida en
comun. Brinda herramientas para la apropiacion critica de discursos que auspician la autonomia en la
toma de decisiones y que, llevados a la préctica desde distintos lugares sociaes, harian posible la
construccién de un democracia participativa. Favorece la creacidn de redes nuevas para el gjercicio de la
comunicacion raciona y la construccion cultural del curriculum a través de medios comunicativos
alternativos.
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En un proceso de transformacién educativa se deberia, antes que nada, repensar € para qué se
ensefia en las escuelas. En lareforma que se lleva a cabo en nuestro medio, estas cuestiones aguardan alin
ser pensadas en verdaderos procesos de deliberacion. Rapidamente se han puesto en marcha lineas de
capacitacion en las éareas tradicionales, se han puesto a acance de docentes nuevos conocimientos
disciplinares y se ha actualizado €l lenguaje técnico. Pero falta alin generar en nuestro pais una cultura de
debate sobre |os problemas nodales de la agenda publica, uno de los cuales es justamente el de redefinir la
funcion de la escuela en este nuevo milenio.

Por indagaciones a través de entrevistas realizadas en nuestro Proyecto, sabemos que la inclusion
de la Formacion Eticay Ciudadana como un érea o capitulo aparte en e Nivel Inicial y EGB, respondio a
demandas sociales recabadas a través de encuestas a intelectuales, a padres, a representantes del gobierno
y también a representantes de la ciudadania en general. De algin modo los entrevistados expresaban la
necesidad de pensar una formacién ética del ciudadano diferente a la que venia dando €l sistema a partir
definesddl siglo XIX.

Una préctica de reflexion filosofica, por su carécter autocritico y reflexivo tendria una profunda
incidencia en @ curriculum en su conjunto. Porque pensar para qué la Etica es también pensar para qué
la Escuela hoy. La filosofia implica siempre una pregunta por e sentido que, inevitablemente, conduce a
pensar la totalidad, en este caso, de la escuela y la totalidad donde la escuela se halla inserta. La forma
gue los profesionales consultados encontraron para incidir filosoficamente en la escuela fue la de
proponer que esta area fueratransversal.

C) A QUIEN ENSENAR

Cuando preguntamos a quién ensefiar, nos preguntamos por las caracteristicas del sujeto de
aprendizaje, sus procesos de aprendizajes, cudndo aprenden, qué cosas mueven su curiosidad por conocer,
y cuando un aprendizaje es significativo, entre otras cuestiones.

Hay numerosas investigaciones sobre este tema, que fue puesto en un lugar centrad de la
capacitacion a través de la Red Federal de Formacién Docente Continua en los médulos Sujeto de
Aprendizae A, B1, B2y B3, seguin se tratase de nivel inicial, primero, segundo o tercer ciclo.

c).1. El sujeto de aprendizaje de la Etica.

La educacion es un proceso que, a decir de Puig Rovira, daforma humana a hombres y mujeres,
un proceso de adquisicion de informacidn que se convierte en conocimiento, en valores, en destrezas y en
modos de comprensién del mundo (Puig Rovira, 1996).

Esa forma humana es e resultado de los dinamismos adaptativos que regulan la vida. Pero la
educacion ética no busca una adaptacion fija, sino una adaptacion abierta, inacabada, optimizante, critica
y evolutiva. No se trata de lograr una forma humana predeterminada como meta. La adaptacion humana
al ser critica, da laposibilidad de decidir como adaptarse al medio natural y humano, cdmo vincularse con
las producciones culturales, con las instituciones y las demas personas. Vemos asi que al conceptualizar la
educacion, se pone en evidencia la indeterminacion o apertura antropol dgica que diferencia e hombre de
los otros animales, una apertura que no se define sélo por su posibilidad infinita de aprender, sino por la
capacidad de dirigir concientemente ese proceso de aprendizgje (Puig Rovira, 1996: 15y ss).

Sera importante entonces que a ensefiar ética y ciudadania nos propongamos conocer cudles son
las disposiciones del sujeto que permiten formarle como una persona auténoma, teniendo en cuenta que €
ser humano se caracteriza por ser a mismo tiempo del todo individual y del todo atravesado por su
relacion con los demas.
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Puig Rovira plantea que la fuente de la moralidad radica justamente en la posibilidad de resolver
conflictos entre valores deseables. Esta posicion creemos que es mas adecuada para formar a nifio que
aquellas que a través de la socializacion de los individuos en los valores y normas de la sociedad, buscan
evitar el conflicto.

Pensadores como E.Durkheim sostuvieron que una cultura secularizada como la de las sociedades
occidentales modernas, a haber perdido aquellos modelos morales de tipo religioso que se imponian alos
individuos como un orden superior y absoluto, debe considerar a la propia sociedad como aguel orden
superior a ser obedecido y respetado. La adaptaciéon del individuo es agui, heterénoma. Los conflictos
entre valores deseables para € sujeto son entendidos en términos de conflictos de normas 'y de roles en €
proceso de adaptacion que le exige la sociedad. El didlogo con uno mismo y € conflicto moral interno se
agotan como fuentes de moralidad.

Aungue E.Durkheim se preocupa por la formacion integral del individuo y establece cuales son
los elementos esenciales de la moralidad -el espiritu de disciplina, la adhesion alos grupos socialesy la
autonomia de la voluntad- termina subordinando la autonomia y la voluntad a las necesidades sociales.
De mismo modo como en las sociedades tradicionales los valores religiosos se constituian en el absoluto
moral y de forma heterbnoma aportaban soluciones a los conflictos morales, Durkheim coloca a la
sociedad como e absoluto moral.

El papel de la escuelay del educador ha sido fundamental en la formacién moral propuesta por
Durkheim en las épocas de apogeo de la modernidad: laincorporacion de la regla a través de la adhesion
a los grupos constituye un demento importante de la disciplina y las sanciones se proponen como formas
de educar a sujeto y efectivizar lajusticia en |os grupos escolares.

Cabe destacar gque el planteo de este autor no deja lugar a la expresion original del individuo, la
protesta, €l disconformismo o la rebelion, ya que todas estas expresiones son vistas como ‘anormales’.
Desde los andlisis de M.Foucault, los el ementos de formacién propuestos por Durkheim pueden ser vistos
como medios de encauzamiento y control de los cuerpos a través de un poder disciplinar microfisico que
homogeneiza, normaliza y segmenta para que el poder del saber sea quien obtenga, a través del
conocimiento, un sobrepoder posibilitado precisamente por esas formas de disciplina. (Foucault, 1976,
1978, 1984).

Una posicion que surge en contraposicion a los planteos sociologistas que ahogaban la libertad
individual, es e modelo de educacién como clarificacion de valores Sostiene que € conflicto entre
valores debe ser resuelto exclusivamente por los individuos implicados y que no es posible encontrar
soluciones universalmente aceptables. La educacion puede intervenir solo a los efectos de clarificar los
valores, es decir estimular los procesos de valoracion, favorecer el autoconocimiento de los valores
preferidos e incitar al compromiso con los valores que se asume. Pero de ningin modo la educacién debe
adoctrinar ni inculcar ya que se considera que cada individuo es responsable de sus actos, que cada uno
construye su propia vida y que la persona adulta no espera de los demas las soluciones a los propios
conflictos de valor.

Puig Rovira, a referise a este modelo, infiere que en e fondo si realiza una opcion de valores;
éstos serian los de realizacion personal, la soledad como destino del ser humano y la tolerancia hacia
aquello que no se comparte; tolerancia que en Ultimo extremo roza con € contravalor de la indiferencia
Segun € autor, esta actitud de respeto por la pluralidad y supuesta tolerancia, han sumido a la realidad
educativa en un desconcierto en relacion con los valores. Sostiene que en un mundo tan cambiante como
el actual, surge la necesidad de alguna forma de intervencién, que no seria una vuelta a vigjas formas de
modelamiento o inculcacion, sino nuevos procedimientos que a la vez que respeten la pluralidad y la
autonomia individual, eviten la confusion del individuo. Para ello interpreta los valores no como
realidades que deben adquirirse y conservarse sin mas, sino como elementos de un proceso inacabable en
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que los valores se transforman y maduran. La clarificacién de valores es entendida entonces como un
proceso de seleccion, estimacion y actuacion de valores.

Otro enfoque distinto es aportado por € cognitivismo. El nlcleo fundamental de esta linea de
pensamiento establece la existencia de diferentes y sucesivas etapas en la formacién moral, las cuales se
manifiestan tanto en e tipo de mora gercitada en la practica de interaccién social como en €l tipo de
razonamiento que €l sujeto elabora. Quien plantea inicialmente la cuestién de la educacion moral desde
un enfoque cognitivo y evolutivo es JDewey. Sus consideraciones son retomadas y profundizadas
primero por J.Piaget y luego por L.Kohlberg. Tomando como referencia las comparaciones que sobre
estos dos autores desarrollan Puig Rovira (1991) y J.Puig y M.Martinez (1994), podemos establecer los
siguientes puntos de coincidencia, que a su vez los ubican en una posicion diferente a las planteadas
anteriormente;

a Laeducacion moral es un proceso de desarrollo que se basa en la estimulacién del pensamiento
sobre cuestiones morales, donde el componente mental es esencial.

b- El proceso se redliza a través de fases sucesivas en que €l sujeto pasa de un nivel de juicio
moral menos desarrollado a otro mas desarrollado y mejor.

c- Los principios y las rormas morales tienen su origen no tanto en la interiorizacién de reglas de
obligacion externa, como en las experiencias de interaccion social.

d- La motivacion de la conducta mora radica en € afén de optimizacion personal més que en
satisfacer necesidades bioldgicas 0 en recibir premios o evitar castigos.

e- Los principios morales basicos que pueden alcanzar los individuos son universales y comunes a
las distintas culturas, aunque las normas concretas sean distintas.

J.Piaget sostiene que la moralidad no es innata a la conciencia individual. Las reacciones
afectivas, la simpatia y los distintos mecanismos psiquicos no constituyen un comportamiento moral, sino
gue para construir una conducta moral y un juicio moral es necesario que esos elementos funcionales
preexistentes queden superados e integrados en las sucesivas estructuras propiamente morales que se
construyen en contextos de interaccion socia. La razén moral no es una preprogramacion del individuo,
sino € resultado del desarrollo cognitivo y de las interacciones sociales.

Este segundo carécter de lo moral da lugar a la diferenciacion piagetiana de dos morales posibles
seguin las relaciones sociales sean las de coercién o de cooperacion. A la vez, estas dos morales se
encadenan en la evolucion del nifio, que puede pasar de unamoral heterénoma a una auténoma.

Asi vemos que se conjugan relaciones interpersonales basadas en la presién que gjerce € adulto
sobre € nifio a través de érdenes, consignas y en general de un sistema de reglas obligatorias. A su vez
por caracteristicas propias de su edad, € nifio experimenta un respeto unilateral hacia € adulto. Estos
factores -la coercién y el respeto unilateral- facilitan la consolidacion de una mora heterénoma. A lavez,
ambos son posibles por € egocentrismo en que se encuentran los nifios pequefios. Pues la percepcion
egocéntrica del mundo y de las relaciones sociales conduce a confundir sus deseos con |os deseos ajenos
y ahacer propias todas | as sugerencias, mandatos y voluntad de los adultos que |e rodean. Es decir que:

"Cuando coinciden estas circunstancias -relaciones de coercion, respeto unilateral y egocentrismo-
estamos ante una mora heteronoma: ante una moral en la que prima e deber y la obligacién por encima
del bieny de laautonomia’.

Por e contrario, la moral autbnoma se asienta en relaciones interpersonales de igualdad,
reciprocidad y colaboracién. Relaciones que eliminen la imposicion coactiva de normas y se basen en €
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didlogo y € respeto mutuo. Este surge en conexion con la superacion del egocentrismo y la percepcion de
la diferencia entre la propia identidad y la de los demas, capacidades que le permiten acanzar la
autonomiay las conductas de colaboracién.

Como se sabe, la tesis de Piaget es refrendada por numerosas investigaciones empiricas sobre tres
grandes objetos-problema: las reglas del juego espontédneo de los nifios, las reglas o normas morales de
origen adulto y lanocion de justicia.

L .Kohlberg, nacido en Nueva York en 1927 es e investigador més destacado que prosigue la
labor de Piaget, distanciandose de € en algunos temas. Desde su tesis doctoral sobre €l desarrollo de los
modos de pensamiento y opcion mora entre los diez y los dieciseis afios y en sus trabajos posteriores,
fundamenta una tesis segin la cua € desarrollo del pensamiento moral del hombre se produce de un
modo natural, plasmandose en un recorrido a través de seis estadios cada vez més éptimos, que se
manifiestan con total independencia de la cultura en que estan insertos los individuos (op. cit, p. 88).

A diferencia de Piaget, quien sostiene que € juicio moral surge como una toma de conciencia
posterior a la accién, Kohlberg considera que es €l juicio lo que da sentido a la accién moral. Sus
investigaciones tienen por objeto analizar los tipos de razonamiento que emplean los nifios y jovenes en
temas morales. Independientemente de los valores del individuo, Kohlberg constata que € juicio moral
implica un conflicto entre valores deseables a resolver y exige que los nifios y los jévenes acudan a
buenas razones, razones que tengan presentes exigencias propias y genas y las puedan compatibilizar
mediante algin procedimiento justificado racionalmente. Su obra se dedica a mostrar cudles son las
estructuras de razonamiento moral que las personas pueden construir alo largo de su vida como forma de
resolver de manera cada vez mejor esos conflictos que se le presentan.

Kohlberg encuentra que esas grandes estructuras son seis estadios, no simplemente etapas. Esto
significa que cada uno de ellos implica una forma de pensar distinta a las anteriores. En tanto estructuras,
cada estadio reestructura nuevamente todos los elementos atinentes a lo moral (motivos, opiniones, etc);
los estadios forman una secuencia invariable por 1o que llegar a uno superior presupone haber pasado por
los anteriores. Ademéas Kohlberg, recuperando una visiéon diaéctica de la realidad, considera que los
estadios superiores integran jerérquicamente las estructuras de pensamiento de |os estadios anteriores. Los
estadios estructuran un contenido abstracto o formal y universal. Se refieren a formas de razonamiento
moral, a tipos de razonamiento aducidos en cada uno. No definen normas determinadas sino criterios de
razonamiento y por eso serian universales: todas las colectividades recorrerian los mismos estadios.
Segun Kohlberg, cuando mas complegjas y plurales son las sociedades, mas se ven en la necesidad de
resolver conflictos que se presentan en sus ambitos de interaccién socia y por lo tanto pueden acanzar
niveles més elevados de razonamiento moral. Este resultado de sus estudios e ha valido la adjetivacién de
etnocentrista. Sin embargo no es nuestra intencion aqui, tomar posicion al respecto, puesto que pensamos
que dlo requiere una profundizacion mayor de toda la obra y una interpretacién muy cuidadosa de los
conocimientos que construye € autor a partir de los contextos empiricos de investigacion. Tomamos los
aportes como parte de un proceso de investigacion y de construccion de saberes sobre el desarrollo del
juicio moral gue nos ayudard a tomar decisiones mas acertadas respecto a la mediacién de los contenidos
de Eticay Ciudadania.

Kohlberg ubicalos conocidos seis estadios del desarrollo moral en tres niveles. Cada nivel incluye
dos estadios que se asemejan en € tipo de razonamiento utilizado y se diferencian en € grado de
perfeccion alcanzado respecto a éste:

En € nivel preconvencional, los temas morales se plantean desde un interés concreto e individual;
las reglas sociales permanecen como algo geno y externo a yo.

En el nivel convencional, los problemas moraes se enfrentan desde un interés por comprender,
aceptar e identificarse con las reglas sociales.
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En e nivel posconvencional, la perspectiva del sujeto para resolver los problemas morales
trasciende a la sociedad; las reglas sociales son aceptadas en la medida que respondan a principios que
sujeto encuentra en su propia concienciay que postula como principios universales.

Se pueden derivar importantes consecuencias pedagdgicas de |os estudios sobre € desarrollo de la
moralidad de Piaget y Kohlberg.

Desde Piaget, se puede ver como proposito irrenunciable de la educacion formal, e de contribuir a
la construccion de personalidades autonomas y permitir que los nifios experimenten en la escuela una vida
social activa y cooperativa, promoviendo que ellos manifiesten sus iniciativas, su curiosidad, su
capacidad de resolver problemas, su capacidad de ser criticos frente a las situaciones que experimentan.
También es importante que existan sectores de la vida escolar donde los nifios intervengan en la
construccion de reglas de acuerdo a conveniencias que puedan discutir y acordar. Como sefidan Puig y
Martinez, el trabajo en equipo y e autogobierno escolar son dos métodos insustituibles para alcanzar este
objetivo.

Por su parte, Kohlberg realiza aportes de interés con respecto alos fines de la educacion moral. De
acuerdo a ellos, se debe promover e desarrollo del juicio moral desde los estadios inferiores a los
superiores, estimulando este pasgje a través de una minuciosa planificacion de cudles son, de acuerdo a
diagnostico, las experiencias que conviene vivan los sujetos, reconocer la dimension mora de las
interrelaciones educador-educando; advertir cuales modelos de relacion interpersonal facilitan €
desarrollo moral y cudes por el contrario lo retardan o o impiden.

Dado que las estructuras del pensamiento estén profundamente ligadas al desarrollo del juicio
moral, es preciso potenciar los estimulos cognitivos que facilitan este desarrollo. A la vez que cada
estadio moral requiere que €l sujeto tenga una perspectiva social mas amplia, la educacion debe propiciar
situaciones que den la oportunidad a los sujetos de adoptar roles distintos, prepararles para comprender
pensamientos, sentimientos y actitudes de los demés; organizar un ambiente escolar en que los alumnos
puedan participar en las decisiones de la escuela.

Sin embargo, creemos que esta perspectiva disciplinar debe ser un insumo mas para la elaboracién
de teorias mas complejas que incluyan preguntas criticas respecto a la construccién del objeto ‘hombre' y
del objeto 'nific’ en las ciencias humanas. Esta actitud critica en la construccion del saber permite la
reconstruccion critica de aportes disciplinares significativos y alavez posibilita producir teorias de mayor
alcance explicativo respecto de ese complejo referente empirico: la persona humana.

El pensamiento de lainfanciay la escuela desarrollado en base a un andlisis geneal 6gico, es decir,
mediante la pregunta sobre los dispositivos de poder que giran en torno a la constitucion de lainfancia en
la modernidad, aportan una mirada enriquecedora a los estudios del sujeto. Agudos andlisis de fildsofos
como, K.Marx, L.Althusser y M.Foucault influyen en andisis historico- criticos como los de Ph. Ariesy
J. Donzelot y ambos confluyen en producciones socioldgicas y psicolégicas de pensadores de nuestro
medio como L.Bosch, JAlvarez Uria, S.Carli y M.Narodovsky.

También hay importantes reconstruciones criticas de los aportes de la filosofia para nifios del
pensamiento cognitivo-pragmatico de M.Lipman, Asi, desde la Filosofia con Nifios que se desarrolla en
nuestro paisy en Brasil, se considera que:

"ES necesario preguntarse una y otra vez '¢qué es un nifio?. Ta vez creemos saber demasiado
sobre los nifios. Pero sabemos que en filosofia es necesario degjar de saber un poco todo lo que se sabe
para poder preguntar de veras. Lipman ofrece una vision de los nifios en cierto sentido mas favorable que
la dominante: ellos no son sélo curiosos y ludicos, sino que también son racionales y capaces de
involucrarse en didogos filosoficos. Pero, ¢acaso esta concepcion consigue ver a los nifios fuera de los
‘adultos en miniaturd? ¢Sera que reconoce su diferencia? Para hacer seriamente filosofia con nifios,
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importa relacionarse con lo que ellos son, ademés que con o que van a ser, adultos. Para eso puede ser
interesante oir lo que tienen para decir, en particular, sobre si mismos'. (Waksman y Kohan, Filosofia
con nifos, Nov. Educativas, 2000, p. 34).

Esta linea de trabgjo, a recuperar la pregunta filosofica, accede alos nifios y a la infancia de otra

manera; no para adaptarla y amoldarla a la imagen del adulto, no para reducir las diferencias, sino para
pensarlas en su alteridad. (Ver ob. cit., cap. 3).

d) EL cCOMO ENSENAR

Desde nuestra perspectiva, la modalidad de ensefianza por proyecto define el como ensefiar de
manera méas conveniente gue otras estrategias didacticas.

El término Proyecto significa etimologicamente 'arrojar hacia adelante’. Ese 'adelante’ es
visualizado desde € lugar de donde 'se arrojan’ las cosas, es decir, desde un contexto social e historico-
cultural concreto desde el cual nos fijarnos determinados propésitos.

No es posible proyectar aisadamente. ElI proyecto implica a otras personas y es siempre una
practica social ‘con otros'. Lo proyectado no constituye una meta fijay cerrada ni un 'modelo’ a aplicar.
El proyecto es una u-topia, un ‘no-lugar’ alin, que se construye juntamente con aquellos que lo
visualizan. Por eso los proyectos tienen fuerza y a la vez son flexibles y abiertos. En € camino que
implica construir un proyecto, se puede encontrar nuevos elementos, sujetos y acontecimientos que
permitan efectivizarlo mejor y construir ese lugar anhelado.

La didactica viene proponiendo metodologias inspiradas en la idea de 'proyectos integrados,
'pedagogia por proyectos o ‘curriculum por proyectos de trabajo'. Todas estas propuestas tienen en comin
el hecho de que en la accion de ensefianza se rescatan experiencias e intereses significativos del alumnado
y delacomunidad escolar con laintencion de construir un curriculum también significativo.

Un proyecto didactico tiene siempre propdsitos claros que pretende construir con otros a partir de
una situacion o contexto especifico. Desde la perspectiva de la formacidn ético-ciudadana €l propésito es
congtruir un nuevo lugar para la escuela. Imaginamos una escuela cumpliendo una funcién social
diferente a la que ha venido cumpliendo desde la estructuracion de nuestro sistema educativo.
Imaginamos una escuela mejor preparada para asumir |os desafios diferentes que plantea el mundo actual .

Quienes se proponen estas cosas son los sujetos implicados en la educacion formal: directivos,
docentes, aumnos, padres y todos aquellos que visuaicen la escuela como institucion social con la
funcion importantisima de formar a nifio como persona 'y como ciudadano de nuestro pais en un contexto
mundial donde los mercados globalizados y sus organizaciones transnacionales presionan los debilitados
marcos institucionales del estado nacional.

El trabajo didactico por proyectos se presenta como una aternativa interesante para trabajar estos
asuntos en € curriculum, en tanto que en los proyecto los contenidos que se ensefian no son solo saberes
cientificos que € aumno ha de incorporar para recurrir eventuamente a ellos en Stuaciones
extraescolares, sino que éstos se trabagjan en funcidén de necesidades y demandas que surgen de las
précticas socioculturales concretas. Asi |0 entiende un conocido pedagogo espafiol cuando dice que “en
los proyectos €l saber con € que se trata en las aulas pasa a ser el mismo que se utiliza en la vida real,
solo que alli cobraimportancia especia lareflexion y la ordenacién de esarealidad para hacerla asequible
a conjunto de estudiantes’. (J. Torres, 1996, p. 202).
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Se han ideado digtintas formas de ensefianza por proyectos, pero todas ellas tienen en coman €l
hecho de que suponen una modificacion de la cultura escolar tradicional y establecen un nuevo contrato
didéctico que permite vincular |os saberes escolares con los de lavidareal.

El contrato didéctico alude a los implicitos que operan en la practica educativa. En épocas de auge
del positivismo, ese contrato determinaba que € lugar del alumno erael de la obedienciay la receptividad
de los saberes emanados del maestro; que la autoridad pedagdgica del maestro implicaba o incluia su
derecho a tener la interpretacion final y acertada respecto a un texto. Desde la puesta en marcha de los
procesos de reforma se intenta construir un nuevo contrato didactico que tome en consideracion los
saberes previos del alumnado (Brousseau, 1982) y sus contextos culturales diversos. La construccion de
este nuevo contrato didactico requiere dar un sentido profundamente transformador a las innovaciones
que se vinculan con una seriareflexion de las cuatro preguntas didécti cas consideradas.

Tradicionalmente existieron algunas formas de integracion del curriculum como los conocidos
Centros de Interés decrolyanos, ideados por O. Decroly y G. Boon en las primeras décadas del siglo XX y
el método de proyectos formulado en 1918 por W. Kilpatrick.

A partir de estos primeros modelos, han surgido variadas propuestas de integracion, basadas ya
sea en la integracion de disciplinas, de temas o ideas, integracion en torno a una cuestion de la vida
préctica, 0 en torno a temas de investigacion que parten de intereses del alumnado.

Entre estas experiencias cabe mencionar € Proyecto Curricular de Humanidades promovido a
partir de 1967 en el Reino Unido por un grupo de once profesionales bajo la direccién de L. Stenhouse y
el proyecto "Un curso sobre € ser humano" promovido a partir de 1959 por e Centro Curricular de
Massachussets y dirigido por J.Brunner. Es oportuno destacar que estos proyectos nuclean los problemas
en torno a gjes del érea de humanidades o ética.

En € proceso de reforma educativa espafiola, han surgido propuestas de desarrollo curricular por
proyecto (Herndndez-Ventura, 1992) y la elaboracion de proyectos curriculares integrados o globales
(J.Torres, 1996). Ante las dificultades de contar con las condiciones para la construccion de un proyecto
curricular integrado, este Ultimo autor propone alternativas aproximativas a través de la elaboracion de
unidades didacticas integradas (J. Torres, op. cit. apartir de p. 220).

El proceso de reforma educativa que se lleva a cabo en nuestro pais, a partir de la Ley Federal de
Educacion y de la elaboracion de los Contenidos Béasicos Comunes de los distintos niveles y ciclos, nos
ofrece la ocasion de poner en practica proyectos innovadores que tienen un sentido diferente a los
mencionados, por |as caracteristicas distintivas de nuestro proceso.

Lainnovacién permite efectuar propuestas tanto a nivel de Disefio Curricular jurisdiccional como
anivel de curriculum ingtitucional y su desarrollo en los contextos especificos de niveles, ciclos y afios.
Las propuestas de proyectos didacticos innovadores pueden contribuir a un proceso de construccion
curricular adiversas escalas:

» pueden partir de iniciativas de un ciclo determinado,
> pueden promover la construccion del curriculum institucional,

» también es posible participar con este tipo de propuestas en procesos de construccién del
curriculum anivel regional, jurisdicciona y nacional.
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c).1. El como ensefiar en Formacion Eticay ciudadana

La didactica por Proyectos asume caracteristicas muy interesantes cuando la articulacién de los
distintos contenidos que se ensefian en la escuela la realizamos en base a contenidos que se propongan
formar a los nifios como personas competentes para practicar una ética civica o ciudadana. En los
siguientes apartados nos referiremos primero a las dificultades que presenta para |os actores del sistema
educativo la idea de transversalidad, luego a significado que tiene en nuestra reforma educativa el hecho
de que sea transversal precisamente el &rea de Formacién Eticay Ciudadana, para finalmente proponer un
tipo de Proyecto Didéctico Transversal para |a ensefianza en esta érea.

. LA TRANSVERSALIDAD

Indudablemente, una de las mayores dificultades que ha habido para que las escuelas puedan
apropiarse de la demanda a la ingtitucion escolar de formar a los nifios como personas morales
preocupadas por € gercicio de la ciudadania en Nivel Inicia y primero y segundo ciclo de EGB, fue la
falta de claridad respecto a significado de la transversalidad. A su vez, esto se conjugd con una cultura
donde e cumplimiento de los mandatos del gobierno escolar, claramente prescriptos, llevé a la falta de
iniciativas innovadoras desde la propia realidad escolar. Asi nos lo expresaba una funcionaria
entrevistada:

"El docente sigue buscando la mediacion en los textos, las actividades. La prescripcion de los
CBC no les dice nada y menos cuando estransversal. No es al revés. Aca'lo que no se quiere abordar' es
transversal. Se descansa en 'no me toca' "... "Al hablar de transversal es una didactica, pero tiene un
contenido del que nadie se ha apropiado. Un contenido es lo del agua, contaminacion, cual es el sentido
del dique Potrerillos, qué se hace desde la tecnologia para usar racionalmente el agua del dique, mayor
exigencia de normativa respecto al uso del riego”... "Ahora hemos hecho un convenio por el que unos
ingenierosvan a ir por las escuelas explicando estas cosas. Hemos visto contenidos de |os CBC respecto
del agua y si bien hay algunos, el tratamiento de esos contenidos en este contexto es distinto y los
docentes no se han apropiado, no saben la gran cantidad de hectareas que se han perdido. Hay que ver

lo transversal” (Fuente:Proyecto “Desarrollo Curricular de FEC, Registro de entrevistas a un funcionario)

Lo transversal es entendido agui como €l interés por una apropiacion critica de los contenidos de
las &reas restantes, como una actitud que e docente deberia mostrar al ensefiar los contenidos. La
ensefianza de todo lo que implica en Mendoza la construccién del dique Potrerillos, permitiria que los
docentes dispongan de la actitud favorable pues, a ensefiar contenidos disciplinares actualizados desde el
area Ciencias Naturales, reflexionardn con los nifios sobre problemas diversosy controvertidos como por
giemplo, las hectéreas que se han perdido con la construccion del dique, la importancia del uso raciona
del agua.

Como docente, nuestro entrevistado conoce las dificultades que tiene hoy la escuela para presentar
saberes en forma atractiva y articulada con otras organizaciones de nuestro medio, como puede ser llevar
a un estudioso de todos los problemas implicados en el emprendimiento del citado dique. Tal vez por ese
motivo, desde su rol de funcionario, apoya alguna accion concreta respecto de lo que considera falencia
de la escuela, en este caso, que unos ingenieros recorran algunas escuelas, brindando esa mirada técnica
fresca que otorgue otra significatividad ala enseflanza cotidiana. Latransversalidad necesaria, tal vez.

Por otro lado, entiende que la transversalidad se debe trabgjar desde un contenido, identificando
éste con los contenidos de las areas tradicionales como las Ciencias Naturales. No hace referencia a la
apropiaciéon que e docente deberia tener de contenidos sobre problemas éticos, politicos y
socioeconémicos vinculados a la cuestion de la ciudadania, ni a hecho de que una actitud critica y
reflexiva sobre estas probleméticas es caracteristica propia del area tedrico-préctica Formacion Eticay
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Ciudadana (en adelante: FEC). Desde tal representacion, la transversalidad queda reducida a actitudes y
tal vez aptitudes o dotes personales del docente; dotes que deberian entrar en juego a ensefiar los
'verdaderos contenidos, que serian los propios de | as disciplinas tradicional es.

Las entrevistas realizadas a profesionales de nuestra provincia que trabgaron como curriculistas
del &rea FEC muestran las dificultades que hubo para tratar la cuestiéon de la transversalidad durante el
periodo de trabajo de los representantes de las distintas provincias con |os técnicos coordinadores a nivel
nacional entre 1996 y 1998. Al respecto, nos comenta uno de ellos:

...." "Habia una gran confusion en la transversalidad de los temas y los de la Formacion Etica 'y
Ciudadana. Hubo todo el tiempo confusion respecto a transversalidad. Ellos (se refiere a los
coordinadores de Seminarios inter provinciales) hicieron un documento interno sobre el tema. La gente se
manejaba por intuicion. Por otro lado se ponian en juego intereses de las distintas areas, si estaban
asumidas por gente de Ciencias Sociales, si por psicologos. Habia gente que tenia sdlo una Optica
psicoldgica...o de Ciencias Juridicas; se producian conflictos profesionales que impedian tratar la
especificidad de la Formaciéon Etica y Ciudadana. Muy pocos tenian una perspectiva desde la
Etica".(Fuente: Registro de entrevistas a técnicos curiculistas en el Proyecto de Investigacion citado)

Luego, nos da la interpretacién predominante sobre la transversalidad en el ambito educativo con
lacual se procuraba cambiar el modelo del rol de ensefianza:

" La idea de transversalidad surge de los modelos de organizacién empresarial. No es taylorista
(vertical). En el gremio es horizontal. En la nueva forma de organizacion toyotista importa la eficacia, y
entonces todos tienen que saber 1o que hacen todos, en todos los niveles y sentidos. Esa nocion de
transversalidad es tomada por los distintos modelos de transformacion curricular y la redefinen de
acuerdo a la educacion que pretenden. Para unos entonces, esta |o de unos temas que 'se impregnan’ a
las materias. Para otros, es distinto” .

Esto implicaba ya para los profesionales que trabgaban €l tema, una diferencia entre lo que se
conocia como "Temas Transversales' y "Contenidos'. La comparacion n € modelo toyotista, visualiza
una transversalidad seguin la cual todos tienen que saber o que hacen todos, siendo necesario aclarar
cuestiones tales como s un docente de mateméticas debe saber desempefiarse también en Lengua, en
Ciencias, Educacion Artisticay demés areas. El principal obstaculo radica en que los docentes conservan
lamatriz de su formacion inicial y producen |os recortes sobre qué ensefiar, desde esos saberes.

En un contexto de trabajo con un grupo muy heterogéneo de técnicos, los profesionales
curriculistas de nuestra provincia, enfatizaron en laimportancia de trabajar la transversalidad del érea de
FEC desde los primeros afios de la ensefianza, a pesar de las dificultades y aln resistencias que implicala
coordinacion de todas las actividades a nivel institucional:

..." puede ser que se haya advertido por parte de la dirigencia, la dificultad o los obstacul os para
latransversalidad, y, ...es mucho mas facil tratarla como un area aparte. El problema es entonces, que la
Etica no se aprende desde una edad determinada ni desde los 12 o de los 13; se aprende desde..., desde
chico." (Idem, p. 8)

"...." "Antela dificultad de entender la transversalidad, pensamos en hablar de la transversalidad
de los contenidos (de FEC); de temas del Proyecto Institucional y también la transversalidad de la
ocasion, a proposito de un emergente. Y organizamos ocasion, temas, contenidos. Costaba mucho
entender. Parecia que captdbamos ambitos de otras materias. Proponiamos espacios de reflexion, por
gjemplo: qué es una norma, reflexionar sobre su importancia. (Idem, p. 12-13)

) Estos profesionales puntualizaron también en una transversalidad que vincule la ensefianza de la
Etica con lavida ingtituciona y su relacion con la comunidad o entorno escolar. Advertian que, a ser una
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ingtitucion nacida bajo e sello de la modernidad con organizaciones burocréticas, habria enormes
obstaculos para lograr |os cambios necesarios para que la escuela sea una ‘comunidad ética que se piense
a si misma y que reflexione sobre sus vinculos con el contexto y las problematicas actuales:

"Una de las ideas nuestras era que el tema de la Etica debia ser transversal también a lo
institucional. Es decir, pensar la comunidad educativa como una comunidad ética. La clave es que hay
procedimientos, reglas, actitudes interpersonales, éticas que habria gque establecer. Basta hacer un
andlisis, un diagnéstico de ciertas problematicas muy actuales frente a las cuales se encuentra la
escuela, como para que esto dé pie para una reflexion de tipo ético. Es decir, por gemplo, la
problemética de la violencia. Y no solamente la que hay adentro de la escuela y se mete desde que
alguien pasa la puerta, interpersonal. Porque eso paso siempre, en el aula, en cualquier aula, siempre
hay un hecho de violencia. El problema derivado de las probleméaticas sociales, problematicas
econdmicas, que la escuela se ha tenido que hacer cargo de acciones solidarias que normalmente no
tenia que hacerlas y seria importante que detras de este hecho hubiera una reflexion ética". "....". "Es
decir, que yo creo que por el hecho de ser la comunidad educativa un lugar de convivencia entre las
personas, es un lugar donde puede haber una comunidad de reflexion ética. Oportunidades no faltan,
fechas no faltan, y ademas hechos no faltan porque en la convivencia diaria hay siempre hechos
emergentes. Cuando hablabamos de hacer un desarrollo a nivel de institucién de esta area de ética, alo
mejor uno piensa que esto no es ideal en una institucion burocrética. Pero es un lugar de encuentro de
personas que piensan de una manera diferente pero que estan dispuestas a discutir sus puntos de vista,
gue estan dispuestas a lograr una convivencia. Tengo gque hablar de principios'... "tengo que hablar de
valores, de normas, de legitimacién de las normas, de procedimientos' (Idem, p. 8)

Podemos decir que lo transversal constituye una modalidad que atraviesa lo longitudina y lo
horizontal. Monserrat Moreno (1993) lo representa como una espiral ascendente que atraviesa los afos de
la formacién, impregnando las distintas asignaturas o areas. C. Cullen (1997) destaca que la
transversalidad de los contenidos de ética, se refiere a la organizacion curricular y debe distinguirse de la
interdisciplinariedad que a su vez caracteriza epistemol 6gicamente ala F.E.C.

La comparacion con el modelo toyotista sugerida por uno de los entrevistados, es oportuna para
destacar que en la escuela los saberes vinculados a la formacién moral y ciudadana de los nifios, deben ser
ampliamente conocidos por todos los docentes y debe haber espacios de perfeccionamiento y
actualizacion sobre los mismos.

Estos espacios tendrén €l sello propio de la préactica filosdfica, ya que, como lo analizamos en €l
apartado "La FEC como contenidos de un area transversal”, y como lo venimos trabagjando en cursos de
actualizacion y perfeccionamiento brindados por miembros de nuestro equipo de investigacion, 1o que es
transversal es un area filosofica con objetos de estudio y probleméticas concretas.

. LA FEC COMO AREA TRANSVERSAL

En nuestra reforma educativa a acordarse los Contenidos Basicos Comunes, se establecio que el
area de Formacion Eticay Ciudadana seriatransversal.

Sin embargo, la dinamica del proceso de reforma no siempre dio lugar a que esto fuera
comprendido desde un andlisis sobre la dimensién didactica de esta area. Al respecto sefidla uno de los
curriculistas que trabajé en la provincia:

Cuando viajabamos, tomabamos contacto con Seminarios Federales. Nos conectabamos por
Formacion Etica y Ciudadana con un curriculista coordinador del area a nivel nacional y con otra chica
por el tema de los Derechos Humanos. Dependia del M.C.E., pero vehiculizaban distintos programas con
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fondos internacionales, primero con mucho dinero y luego mas modestos, aprovechando la
infraestructura de los afios anteriores. Teniamos como base los CBC, discutiamos con las provincias los
grados de avance en cada provincia.... Nosotros de Mendoza, estuvimos muy bien posicionados, con
gente de la especialidad. En otras provincias habia psicologos o gente de programas como Educacion al
Consumidor o cosas asi". (Fuente: Registros de Entrevista atécnicosy funcionarios, p.10)

Como se advierte, entre los seminaristas del pais habia personas que conocian los difundidos
textos sobre los temas transversales. Sin embargo los CBC se refieren a un area transversal. En nuestra
provincia habia escuelas que tomaron contacto con programas referidos a temas, segun hemos verificado
en nuestro trabgjo en terreno. Algunas fueron participes de Campafias por los Derechos del Nifio o de
Programas de Educacion a Consumidor o de Educacion para la Paz, o del Programa Nacional Derechos
del Nifio y del Adolescente, entre otros. Se trataba de acciones que, como |o sefidla nuestro entrevistado,
provenian de Programas focalizados subisidiados con fondos internacionales (por Banco Mundial o del
Banco Interamericano de Desarrollo). Muchos de nuestros profesionales trabgjaron como coordinadores
técnicos de Asociaciones, Oficinas o Programas constituidos en sedes de organismos internacionales
dentro del propio MCE, que funcionaban con partidas de subsidios diferentes y, en muchos casos, como
acciones superpuestas con llegada a las instituciones escolares. El cauda variable de los montos o
partidas se mostraba en los materiales que obran en las escuelas: a principio eran &reas semi -autbnomas
las que enviaban materiales didacticos y publicaciones, pero luego sus acciones eran divulgadas por
publicaciones centralizadas desde el MCE.

L os datos recabados nos permiten inferir que, si bien los marcos referenciales politico-educativos
presentados en los CBC, establecen que es transversal € éarea de Formacion Etica y Ciudadana, es
preciso un intenso trabagjo en la formacién del profesorado para comprender € profundo significado que
ello entrafa para, de este modo, generar procesos de innovacion en la escuelay en su vinculacion con e
medio.

Generalmente, los textos llegados a las escuelas trabgjan sobre temas o0 propuestas transversales
provenientes de la reforma espafiola que han influido en los docentes e incluso en los técnicos
curriculistas de otras disciplinas, mas que la propia propuesta de los profesionales que participaron en la
reforma por el &rea de FEC. Temas Transversales como la igualdad de oportunidades, |a educacién para
la salud, la educacién ambiental, 1a educacion del consumidor, la educacién parala paz, la educacion vial,
han calado como algo novedoso o atractivo en una época caracterizada por la abundante circulacion de
materiales impresos importados y nacionales.

Pero sabemos que lo novedoso en & mercado editorial es cosa muy distinta a la auténtica
innovacion curricular. Nuestra reforma educativa, a proponer la transversalizacion de un area filosofica,
invita a una completa innovacién curricular, donde los contenidos de un campo disciplinar claramente
definido —a filosofia préctica- son los que dan sentido y significatividad a todos los contenidos escolares.

A modo de ilustracién de lo que afirmamos respecto a las diferencias sustanciales entre los
procesos de reforma espaiola y argentina, comparemos los siguientes dos fragmentos de destacados
intel ectual es comprometidos con sus respectivos procesos de reforma:

Asi pues € problema —creado artificialmente- de los temas transversales proviene de haber partido
oficialmente de un disefio en que los contenidos disciplinares son € ge estructurador del curriculum vy,
posteriormente, apelar a la necesidad de incluir unos temas que pretenden romper con dicho modelo,
trascendiendo la compartimentacion por areas y las secuencias de blogues de contenidos. El problema
para los centros es como incluir los temas transversales en las diversas areas 'y en €l proyecto del centro:
“Y “ahora ¢como “ metemos’ los transversales?", comentan los profesores’ (A.Bolivar, Universidad de
Granada, 1996).
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" ..cualquier proyecto educativo institucional de educacion ética y ciudadana encuentra su
fundamento mas cabal en las decisiones curriculares sobre los contenidos seleccionados, su
organizacion disciplinar, interdisciplinar o transversal, las competencias y logros explicitados, los
criterios de evaluacion, los espacios y tiempos para trabajarlos, 10s responsables asignados, la
disponibilidad de la informacion necesaria y los modos especificos de procesarla “ (Cullen, 1997, p.
133).

Vemos en ambos textos como los autores —posicionados en un contexto de decisiones politico-
educativas que no consideran las mas acertadas- aportan sin embargo ideas que puedan dar una direccion
mas acorde alos procesos que se viven en larealidad social e institucional de sus paises.

Pero en el pimero de los casos las decisiones politico-educativas al presentar los transversales
como temas 'y con posterioridad a las &reas disciplinares fijas, ocasionan una dificultad diferente a nuestra
reforma que en un mismo documento de los C.B.C. presentalatotalidad de los contenidos.

Es por eso que Cullen pone e acento en las decisiones curriculares que deben darse en el proceso
de construccién de un curriculum especificamente para € érea de formacion ética y ciudadana a nivel
institucional, posibilidad que esta avalada por decisiones yatomadas en e primer nivel.

En e documento de los Contenidos Basicos Comunes para la Formacion de Grado encontramos
también prescipciones generales claras respecto alatransversalidad de esta area:

Latransversalidad de los contenidos puede entenderse en tres sentidos: curricular, instituciona y
social:

- Curricular: atraviesan |os contenidos de todas | as éreas restantes.

- Institucional: la responsabilidad de su ensefianza no se descarga en un agente aislado, sino que
compromete a todos | os participantes de la comunidad escolar.

- Social: en tanto no son contenidos exclusivos del espacio escolar; son contenidos que se
aprenden en la vida cotidiana en la familia, en contacto con los medios de comunicacion masiva, en los
diferentes grupos donde se interactUa, en las comunidades religiosas, etc. (CBC de la Formacion Docente,
251-252).

Para poner en marcha esa transversalidad en los ulteriores niveles de decision, los C.B.C. parala
Fomacién Docente brindan algunos programas orientadores para la discusion didéactica (Ibidem p. 252-
254). Estos no se refieren especificamente a los ocho temas transversales de la reforma espafiola, sino que
los programas propuestos asumen la Etica, la Filosofia del Derecho, la teoria politica como |os saberes de
referencia de estos contenidos transversales.

Consideramos que las decisiones politico-educativas permiten formularnos al menos las siguientes
preguntas para poner en marcha el curriculum en los nivelesinstitucional y de aula

¢cudles son los aspectos de su ser persona en que hemos de formar a alumnado?,

¢qué idea de ciudadano orienta nuestras decisiones?;

¢qué determinados valores se establecen como fundamentales por los cuaes los alumnos
futuros ciudadanos se jueguen en € contexto histérico concreto que lestocavivir?;

¢de qué manera lograremos que e alumnado esté preparado para ser protagonista en la
construccion de normas que superen la actual exclusion de los bienes indispensables para la
dignidad humana, de naciones, regiones e individuos?;

4 443
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& ¢qué formas de participacion demaocrética permiten a los ciudadanos gjercer un control de lo

publico, superando estilos politicos de apropiacion del espacio publico por grupos privados

de poder?;

¢puede lainstitucion sola encarar esta formacién del alumnado? En este caso,

¢qué formas de comunicacion puedo establecer en primer lugar con los padres o tutores del

alumnado para llevar a cabo un cambio profundo en la educacién como e que implica la

F.EC.2

& ¢qué formas de comunicacion puede establecer la escuela con otras instituciones o ambitos
publicos si € mandato es formar ciudadanos?

=
=

Esta particularidad de la propuesta transversal de la reforma argentina, trgjo dificultades, pues
recordemos que en la pasada década de los noventa, los materiales extranjeros se difundieron tanto o méas
gue los nacionales.

Basandonos en & hecho que en los CBC intervinieron fildsofos reconocidos por su trabajo de
constante reflexion sobre los asuntos éticos, politicos, culturales y econémicos que inciden en las formas
de ciudadania actual, y que ademas, €llos trabajaron en forma articulada con pedagogos y curriculistas no
sin fuertes debates sobre cuestiones controvertidas respecto a lugar de lafilosofia en la escuela, inferimos
gue en nuestra reforma educativa procuré superarse las limitaciones de otras experiencias, como la que
hemos comentado anteriormente.

La opcién de gue las probleméticas de la ciudadania y de la moral politica den € sentido al
Curriculum y de que sea la filosofia quien transversaliza sus contenidos, es evidentemente una opcion
clara respecto a la transformacion politico-educativa de nuestro pais que debe enmarcar las innovaciones
institucionales.

S6lo una formacién y perfeccionamiento sostenidos sobre los complejos procesos inplicados la
transformacion educativa, podia brindar a los actores instucionales, herramientas para un trabgo
curricular innovador. De lo contrario, € campo de construccion curicular queda librado a la competencia
de los textos del mercado y las escuelas se ven solo intervenidas técnicamente (Foucault, 1976) més que
apoyadas politicamente en la construccion de su autonomia y en una madura vinculacion con e contexto
social.

Una de las cuestiones més dilematicas fue la comprension de especificidad disciplinar y
transversalidad, ya que en los primeros afios de la ensefianza, todos los docentes tendrian que tener una
formacion en Eticay filosofia social y politica, pero deberian vehiculizar estos contenidos a través de las
&reas restantes. Todos los conocimientos de su formacion y actuaizacion profesional, no estarian
destinados a la transferencia de contenidos conceptuales, como es habitual en las areas de ciencias exactas
y naturales, sino que implicarian el desarrollo de una actitud filosofica a ensefiar 1os contenidos tedricos
y a vincular éstos con la dimensién practica de la persona, aquella que busca racionalidad en € manejo
de los asuntos comunes, publicos, ciudadanos. Asi |o entiende también uno de |os técnicos entrevistados:

“Yo diria que a nivel de los maestros, era obligado que requerian una capacitacion especial...
Bueno, que no se requiere un fil6sofo, uno que tenga una Maestria en Etica..., pero que tampoco se puede
partir de lo que cada uno piensa gque es la moral. Porque es cierto que todo el mundo tiene una moral
evidentemente..., pero hay una gran distancia entre esto y 1o que son las preguntas filosoficas. El peligro
es que la ensefianza de la Etica se convierta en una especie de régimen oculto, es decir que cada uno
ensefie o que & aprendi6 de Etica finalmente. i Y la Etica que uno propone més bien se hace ciertas
preguntas respecto de los valores, dela persona, delasreglas, delas normas, delos derechos, etc.!, pero
jentonces requeriria ciertareflexion!” (Idem. p.8)
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Creemos fundamental que al avocarnos a la construccion del curriculum de Etica, nos ubiquemos

en nuestro contexto, y no en una perspectiva gena, a fin de afrontar los problemas especificos de la
region, que fueron visualizados através de la propuesta del &rea Etica como transversal.

V. NUESTRA PROPUESTA

El &rea de Formacion Eticay Ciudadana debe transformar en contenidos de ensefianza una serie de
conocimientos sobre la persona humana y sus formas de interaccion con otros para la consecucion del
bien coman.

Es conveniente que en los primeros afios de la ensefianza bésica esos conocimientos no sean
ensefiados directamente en un espacio curricular fijo. El nifio de 5 a 12 afios, no tiene la experiencia
suficiente para comprender los multiples problemas que intervienen en las decisiones relativas a la ética
civica de la comunidad donde vive. Antes, atendiendo a formas saludables de construccion de su
personalidad moral, es preciso que vivencie experiencias de racionalidad practica en espacios de
encuentro con otras personas, Yy es la escuela la ingtitucion pablica que puede y debe proporcionarsela y
paul atinamente vincularlo con otros &mbitos publicos de su contexto.

Es por eso que se ha pensado que en estos arios de escolaridad, |os contenidos de FEC deben ser
muy bien trabgjados y mediados de modo que los saberes relativos a la formacién en una ética ciudadana,
atraviecen los contenidos de las diferentes &reas, y den e sentido formativo a todo e curriculum
institucional.

Trabajar |a Etica como érea transversal, implica considerar a la escuela como una esfera publica,
un espacio de ciudadania, una pequefia republica donde los ciudadanos se introducen en €l gercicio de la
racionalidad préctica através de experiencias de participacion, de deliberacién y de busqueda de acuerdos
sobre |os asuntos comunes.

Si e nifio no aprende en la escuela a participar en la toma de decisiones sobre asuntos gue lo
involucran, s no crece en un ambito donde es considerado como sujeto y como ciudadano actual y no
meramente como futuro votante, no podemos esperar que luego sea el sujeto de los cambios que la nacién
demanda a nivel ético-politico; mas bien serd un objeto de poder y de decisiones gjenas, 0 buscara
construir un poder corporativo y no la construccion del bien comun.

De dli laimportancia de la FEC en la escuelay de su ensefianza transversal. Ella sefiala, a decir
de C.Cullen, "€l otro sujeto que lo disciplinar”, a saber: el sujeto corporal, histérico y social, y nos
permite llegar ala persona humana como sujeto complejo que conoce, delibera, decide, actla.

La innovacién educativa que la sociedad demanda a través de la FEC no consiste sélo en innovar
estrategias didécticas de asignaturas tradicionales. Requiere nuevos posicionamientos epistemol dgicos en
directivos, docentes, padres, asesores técnicos, que permitan articular € trabajo pedagdgico en torno al
desarrollo del pensamiento critico y creativo.

No basta con que haya sido recogida en encuestas la demanda social de formar a las personas
como ciudadanos responsables, participativos y como sujetos de democracia. Tampoco basta que se haya
colocado en los Contenidos Basicos Comunes un érea curricular, la FEC, y se haya acordado Contenidos.
Hemos sefialado ya como esa instancia en los primeros afios de la pasada década, implico un espacio de
lucha por significaciones provenientes de comunidades disciplinares diferentes. De ali que pensamos
que, a innovar @ curriculum en las escuelas, se debe recuperar la sustancia de aquél hito publico y
promover las preguntas didacticas fundamentales a las que nos hemos referido en e Nucleo
I nterprtetativo "Proyectos, proyectos didacticos y Fomacion Eticay Ciudadana’.
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Lo publico -como sostuvo ya Kant- es recurrir a laracionalidad que toda persona tiene por el sblo
hecho de ser persona y poseer la facultad de la inteligencia para discernir sobre los asuntos que se
vinculan a los intereses comunes. Aunque por tiempos politicos, frecuentemente se dan negociaciones
entre cuerpos con poder profesional, o propiamente politico o publico consiste justamente en la creacién
de espacios donde se recurre alainteligenciay ala experiencia de todos, a los saberes empiricos civicos
gue toda persona tiene por € sdlo hecho de vivir en una comunidad determinada. Mucho més cuando tal
comunidad forma parte de un mundo notablemente intercomunicado como € de hoy.

Es evidente que (por sefialar solo alguno de los aspectos que frecuentemente se mencionan), para
formar a los nifios en una democracia participativa, se debe conocer claramente el tipo de democracia que
nuestra constitucion actualmente prescribe y reflexionar sobre las formas de ingerencia civica que
posibiliten el cambio a una democracia participativa

Es evidente que (por sefidar otro aspecto también frecuentemente mencionado), s se quiere
formar a los nifios como ciudadanos criticos, es necesario conocer que €l modelo econémico dominante
en la actual fase del desarrollo capitalista, mas bien construye a los ciudadanos como consumidores y que
un discurso fuerte en torno a los derechos, otorga derechos difusos de reclamos posteriores al dafio que a
los ciudadanos inflingen las grandes empresas multinacional es movidas por €l interés de mayor beneficio.

Muchos contragjempl os podrian mencionarse a los propésitos declamados respecto a area de FEC
en la normativa de la Ultima década. De ali que nuestra propuesta es modesta en cuanto a ambiciones de
poner rapidamente en marcha acciones aisladas en e aula. Sabemos que un curriculum de FEC implica un
auténtico proceso de innovacion curricular, con impacto en € sistema educativo, en |os restantes espacios
publicos y por supuesto en la sociedad en su conjunto.

De lo investigado a lo largo de estos tres afnos, inferimos que es desde la FEC desde donde se
deben establecer los fines de la educacién en este tercer milenio. En esto reconocemos la atura de
funcionarios politicos y profesionales que establecieron que fuese un area profundamente critica de la
précticay epistemol 6gicamente sistematizadora de diversos campos disciplinares, la que fijara de manera
transversal esosfines, en tanto contenidos éticos y de formacion ciudadana.

Pero alavez, en laescasez de prescripciones en |os ulteriores niveles de decision (jurisdiccional e
institucional), advertimos la enorme dificultad de nuestro pais para tomar decisiones gque dignifiquen alos
habitantes como personas dignas y como ciudadanos en un contexto internacional diferente y amenazador
precisamente para quienes no cultiven estos saberes de la vida préactica.

La pasada década implico a pais enormes esfuerzos econdmicos para poner en marcha un proceso
de tranformacién educativa. Sin embargo, las matrices técnicas de formacion que aln existian,
malograron considerablemente la posibilidad de una mayor incidencia en la escuela. La actualizacién a
través de la difundida capacitacion en servicio de la RFFDC dinamizo intereses profesionales pero no
fortalecio lineas de formacién democratica y de participacion en debates sobre politicas publicas en los
agentes del sistema educativo. Con ello quedé mas bien reforzado el modelo técnico de un rol docente
transmisor.

Conocedores de la incidencia del proceso de reforma educativa en las escuelas, nuestra propuesta
est4 basada en €l trabajo de construccion de Proyectos Transversales de Formacion Etica y Ciudadana
consustanciados con los Proyectos Educativos Institucionaes (PEI).

En otro lugar hemos destacado el enorme valor de los Proyectos Educativos Institucionales (PEI)
en la innovacion educativa. Ellos pueden constituirse en auténticas politicas institucionales con valor
normativo cuando sus principios estdn basados en acuerdos institucionales surgidos de procesos de
participacion, de reflexion y de decisién respecto a qué transformaciones se pretende llevar a cabo y como
pueden ponerse en marcha en cada ingtitucion educativa (Albarracin, D.: Informe Técnico sobre
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Coordinacion del proceso de construccion del PEI en los IFDC de la pcia de Mendoza, Mza., mayo de
1998).

Podemos pensar los acuerdos institucionales y los procesos de participacion y reflexion,
como resultados de un trabajo transversal de apropiacion de los saberes del érea Formacion Etica y
Ciudadana por parte del cuerpo docente de las escuelas de ensefianza bésica. Los docentes, aungque
no sean Méster en Etica -como decia uno de nuestros entrevistados- deben apropiarse de contenidos
que no han sido abordados en general en todos estos afios de capacitacién en servicio.

La ausencia de capacitacion en los temas filosoficos (cuestion gque venia sefialada como demanda
socia hace ya casi una década), ha obstaculizado la transformacién del rol profesional de los docentes.
Estos, en general, no articulan su hacer docente y el de la escuela en tanto &mbito publico con & proyecto
politico del paisy con el destino de los nifios.

Creemos que la posibilidad de construir un curriculum de FEC est4 intimamente ligada a la
préctica de un rol profesional diferente que posicione alos actores de las escuelas como coparticipes de la
administracion de los espacios publicos o politicos y no sdlo como gecutores de decisiones de la
dirigencia.

De dli que nuestra propuesta de construir Proyectos Transversales requiere como condicién previa
la autoafirmacién de la escuela como una organizacion con tanta legitimidad como otros espacios
publicos. Espacios que suelen vincularse con €ella sobre la base de representaciones de un poder politico
externo superior y con facultades de prescripcion respecto ala actividad escolar.

Como modo de comenzar a pensar un curriculum ingtitucional de FEC, le invitamos a leer €
articulo "Los Proyectos Transversales y su articulacion con los P.E.I. como estrategia de desarrollo
curricular del &rea de Formacion Eticay Ciudadana y analizar el formato de Proyectos Transversales que
proponemos en e Articulo "Modelo Orientador para Proyectos Transversales de Formacion Etica y
Ciudadanaen 1ro. y 2do. ciclosde EGB".
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