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Introducción  
 
Este trabajo presenta una propuesta para la enseñanza de la Ética con el fin de 

mejorar la práctica docente en el nivel medio superior. La propuesta se 

presenta como una respuesta a distintos obstáculos que enfrentan 

cotidianamente los docentes en las clases de la asignatura, como son: a) 

despejar prejuicios sobre la disciplina, b) resolver problemas de aprendizaje de 

nociones axiológicas desde la noción de corresponsabilidad que plantea la 

Ética discursiva, c) propiciar el desarrollo moral de los estudiantes, a partir de 

dilemas morales, d) generar interés por la materia. 

Nuestro interés se centra en la necesidad de enfatizar en la importancia, 

que el aprendizaje de la Ética tiene para incidir en la construcción de la 

identidad moral.  El punto de partida es que cotidianamente los estudiantes de 

nivel medio se ven subsumidos en un contexto denominado, por algunos 

sociólogos franceses como posmodernidad, a nivel general, puede decirse que 

lo posmoderno se asocia al culto de la individualidad, la ausencia de interés 

por el bienestar común y el rechazo del racionalismo, aunque la idea tiene 

muchas aristas. 

El concepto de posmodernidad sirve para enfatizar lo que muchos 

consideran un fracaso de la sociedad en sus diferentes sectores: la ciencia, la 

política, la historia, el arte y la educación. A diferencia de las generaciones 

precedentes, que creían en las utopías y en el desarrollo social, los 

pensadores posmodernos defienden que la posibilidad de progreso sólo es 

individual. Los ideales, en la posmodernidad, son reemplazados por 

el consumo. 
 

 

 

 

http://definicion.de/utopia/
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La pregunta guía de esta investigación es la siguiente, ¿Qué identidad 

moral adquiere el estudiante posmoderno y qué papel juega la Ética en dicha 

construcción?  En tanto que la posmodernidad anuncia el individualismo total, 

(Cortina, 2001 p.137)   

  La tendencia posmoralista  inaugura la conformación de una nueva 

identidad multimodal que se aleja de valores morales concretos, lo que implica, 

entre otras cosas, que la identidad moral de los estudiantes se construye a 

partir de la eliminación del otro y el yo individual es exaltado.  

Como afirma Mauricio Beuchot, ―se trata de pensar sin punto de partida 

ni de llegada de absolutos, que el juego sustituya al sentido‖ (2004, p. 91)  
Es así que en la posmodernidad se le otorga relevancia al yo 

descentralizado y se construye la identidad a partir del egoísmo. ¿Qué función 

tiene la Ética en un panorama que se destaca por una moral a la carta? 

En respuesta a las importantes repercusiones que tiene la ética en el 

ámbito social, en la medida en que aporta elementos críticos para responder al 

individualismo, nuestra propuesta se inserta en el programa de estudios de la 

Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades, en donde se insertan 

las temáticas, aprendizajes y estrategias de la disciplina filosófica. 

A partir de las cuales se propone enfatizar el papel de la autonomía y 

responsabilidad que se debe fortalecer en el bachillerato y que sea capaz de 

vincular el conocimiento filosófico con problemas de su vida individual y social. 

A partir de reconocer desde el ámbito de la Ética, el análisis y la reflexión 

crítica de problemas morales prácticos (dilemas morales) para que pueda 

proporcionar vías razonables de solución individual y colectiva. 
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Desde esta perspectiva el aprendizaje requiere por parte del 
alumno consciencia de las condiciones en que aprende y capacidad para 
evaluar los propios resultados y al “maestro como orientador” en el 
proceso de aprendizaje y promotor de una enseñanza activa; el profesor 
como guía y compañero (UNAM, Gaceta amarilla, 1971). De esta manera, 
el modelo propone que los estudiantes sean capaces de incidir en la 
transformación de su país a partir de un compromiso personal y social, 
de una actitud analítica, crítica y participativa.  

Una de las tendencias que persigue la Escuela Nacional Colegio de 

Ciencias y Humanidades (ENCCH) consiste en la necesidad de impulsar la 

formación en valores en los distintos campos del saber destacando la 

formación para el ejercicio de una ciudadanía democrática, inspirada en una 

conducta ética y además aspira a ir más allá de lo declarativo.  

Entonces suponemos que es necesario que desde la docencia, el 

profesor inculque, valores tales como la responsabilidad, la justicia, la 

honestidad, el compromiso, la solidaridad, el respeto a los derechos humanos 

entre otros y que genere actividades orientadas hacia la apropiación de los 

mismos, promueva en los estudiantes un mayor compromiso para su propia 

formación y una participación más activa en los diferentes espacios que la 

Institución les ofrece.  

Por tanto, la tarea educativa consistirá en enseñar al estudiante 

estrategias que le permitan seleccionar, adquirir e interpretar por sí mismo la 

información necesaria para la realización de una actividad y, por consiguiente, 

en diseñar experiencias de enseñanza-aprendizaje que propicien el desarrollo 

de un pensamiento reflexivo y crítico.  
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Así que, es necesario que los docentes de la disciplina Ética 

consideremos las condiciones sociales que permean y condicionan la identidad 

moral de los adolescentes del nivel medio superior para integrar aprendizajes, 

temáticas y estrategias que incidan de manera directa en la construcción de la 

identidad moral de los estudiantes, de manera que adquieran principios claros 

que guíen su práctica valorativa. 

A partir de recuperar la teoría de Lawrence Kolhberg, (Kohlberg, 1971) 

filósofo y psicólogo estadounidense, suponemos que la moral se desarrolla en 

cada individuo pasando por una serie de fases o etapas. El autor cree que no 

todas las etapas del desarrollo moral surgen de la maduración biológica como 

en Piaget, estando las últimas ligadas a la interacción con el ambiente.  

El desarrollo biológico e intelectual es, según esto, una condición 

necesaria para el desarrollo moral, pero no suficiente.  

El paso de una etapa a otra se ve en este autor como un proceso de 

aprendizaje irreversible en el que se adquieren nuevas estructuras de 

conocimiento, valoración y acción. Estas estructuras son solidarias dentro de 

cada etapa, es decir, actúan conjuntamente y dependen las unas de la puesta 

en marcha de las otras.  

Es así que el desarrollo moral comenzaría con la etapa cero, donde se 

considera bueno todo aquello que se quiere y que gusta al individuo por el 

simple hecho de que se quiere y de que gusta.  

Una vez superado este nivel anterior a la moral se produciría el 

desarrollo, hasta que no sea únicamente la satisfacción de lo que se desea, la 

razón para tomar una decisión moral sino los principios éticos universales. 
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Bajo este tenor, nuestra hipótesis de trabajo sugiere que, si 
propiciamos las condiciones para crear conflictos cognitivos en los 
estudiantes, a partir de dilemas morales como herramienta, entonces 
podemos llevar a los alumnos, de un nivel preconvencional de desarrollo 
moral a un nivel de desarrollo moral superior. Gracias al cual, además de 
que los alumnos podrán identificar el significado de distintas nociones 
morales, podrán ejercitar la toma de decisiones cuando consideren la 
responsabilidad compartida, por tanto podrán reconocer la importancia 
del otro en cada toma de decisiones. 

Para alcanzar el objetivo, el trabajo se divide en tres capítulos. En el 

primer capítulo expongo la funciones alumno-docente en el proceso 

enseñanza-aprendizaje, el modelo educativo aprender-aprender, y el 

panorama general de plan de estudios. Con el fin de ubicar el contexto de la 

estrategia planteada. 

En el capítulo dos describo brevemente la influencia del posmodernismo 

en la construcción de la identidad moral de los adolescentes.  

Aquí me centraré en el análisis de la influencia de dicha corriente en la 

construcción de la identidad moral, en el primer apartado presento; la 

construcción de la identidad moral en medio de un panorama posmoral.  

El desarrollo moral durante la adolescencia de acuerdo con la teoría de 

Lawrence Kolhberg, por último, la noción de corresponsabilidad a partir de la 

propuesta de la Ética discursiva que propone la comprensión de lo moral, a 

partir de la responsabilidad compartida.  

Se trata de recuperar al otro en nuestra toma de decisiones, a diferencia 

de lo que planteó la ética tradicional, algo que viene del exterior, normas y 

estatutos que deban aprenderse o memorizarse en el aula durante el tiempo 

escolar.  
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Se trata de reconocer aquella fuerza para elegir, la capacidad para 

enfrentar la vida en comunidad. En el último capítulo expongo los resultados de 

la estrategia, desde un diagnóstico inicial hasta los resultados del trabajo final.  

Presento algunos trabajos que realizaron los alumnos. En este capítulo busco 

demostrar los alcances y límites de la estrategia y cómo respondieron los 

alumnos a las actividades planeadas, 

 Por último veremos las conclusiones generales y una serie de anexos 

con trabajos hechos por los alumnos, la estrategia y materiales utilizados. 
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 “Es como un más, pues, el 

estado de                   
adolescencia, como un lujo 
que puede como todos los 

lujos ser fatal cuando no 
está sometido a la disciplina 

que dimana del 
cumplimiento de una 

finalidad” (Zambrano, 2011, 
p.45) 

 
 

1. Funciones Alumno-docente en el proceso enseñanza-
aprendizaje del constructivismo situado en el Colegio de 
Ciencias y Humanidades 

 
 

1.1 El modelo educativo aprender-aprender 
 

En este capítulo expondré algunos supuestos generales del proceso de 

enseñanza-aprendizaje del constructivismo situado, propuesto en el modelo 

educativo de la Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades, 

aprender a aprender,  así como la función tanto del docente como del 

estudiante en dicho proceso. Con el propósito de contextualizar, problematizar 

y apuntar a la propuesta de una estrategia basada en dilemas morales para el 

aprendizaje del concepto de corresponsabilidad Ética. Se trata de traducir el 

modelo educativo aprender a aprender en aprendizajes actitudinales. 

Dotar de significado a aprender a aprender depende de la 

representación mental que sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje 

tenga cada profesor. No todos entendemos lo mismo por aprender a 

aprender.  
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Esta representación se puede organizar en cuatro enfoques o ―teorías 

implícitas que son; directa, interpretativa, constructivista y posmoderna‖ (Pozo, 

2006, p. 96) 

El modelo educativo del Colegio retoma el significado constructivista: el 

aprendizaje requiere por parte del alumno consciencia de las condiciones en 

que aprende y capacidad para evaluar los propios resultados. 

El aprendizaje tiene una base epistemológica basada en la individualización en 

donde cada su je to  o to rga  s ign ificado  a  lo  que  ap rende  lo  que  

imp l i ca  necesa r iamente  autorregulación. Desde este enfoque las 

estrategias metacognitivas son la base del aprender a aprender.  

El concepto surge en el siglo XVI, en el marco de la Ratio Studiorum 

(1599) jesuítica, (Diez, 2001, p. 22) Se considera que aprender a aprender, 

consiste en manejar trucos o artificios para aprender contenidos, que en la 

actualidad se denominarían técnicas de estudio. Posteriormente, dicho 

concepto se relee de nuevo en el marco de la Escuela Activa (1889) y se 

entiende por aprender a aprender, el aprendizaje de formas de hacer, concepto 

que de hecho sigue vigente. 

El concepto aprender a aprender posee diversos sentidos que se aplican 

según las escuelas, como por ejemplo; aprender a aprender en el marco de la 

Escuela Tradicional,  la Escuela Clásica y la Escuela Activa, esta última se 

reduce a aprender formas de hacer o a aprender haciendo según la teoría del 

filósofo, psicólogo y pedagogo John Dewey. (Gadotti, 2002, p.153)  Es así que 

el modelo educativo del Colegio de Ciencias y Humanidades, aprender a 

aprender se concentra en el enfoque constructivista de la escuela activa. 

Así, entenderemos por constructivismo una perspectiva teórica que 

destaca la actividad del individuo en la comprensión y en la asignación de 

sentido a la información. 
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 Algunos  de los autores cuyas aportaciones han sido base de la teoría 

constructivista son Jean Piaget, cuya obra pone énfasis en el funcionamiento y 

contenido de la mente, David Ausubel, creador del concepto de aprendizaje 

significativo, Brunner y su teoría del andamiaje y Semionóvich Vygotsky, 

creador del paradigma sociocultural, cuyas ideas siguieron autores como 

Alexander Luria y Alexei Leóntiev. 

Así como autores latinoamericanos como Emilia Ferreiro, Ricardo 

Baquero y españoles como César Coll. Este último ubica la concepción 

constructivista del aprendizaje en el ámbito escolar.  

Además vemos a los psicólogos de la Gestalt, Bartlett y Bruner, y el 

filósofo de la educación John Dewey sólo por mencionar algunas fuentes 

intelectuales. 

Empero no hay una sola teoría constructivista del aprendizaje, existen 

aproximaciones constructivistas en la educación de la ciencia y las 

matemáticas, en la psicología educativa y la antropología, lo mismo que en la 

educación basada en la informática y algunas corrientes constructivistas que 

enfatizan la construcción social compartida del conocimiento. 

El constructivismo constituye una convergencia de teorías psicológicas 

que abordan el tema de la formación del conocimiento desde distintos puntos 

de vista. Dada esta unión de diversas teorías, podemos definir el 

constructivismo como un paradigma, ya que ofrece más de una opción teórica 

para explicar cómo se desarrollan los procesos de construcción del 

conocimiento. Dichas opciones teóricas no se excluyen entre sí, ya que existen 

posibilidades de compartir entre otros aspectos, el objeto de estudio, 

determinados principios, métodos, etc. (Kuhn, 2004 p.61) 
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Como ya se mencionó el constructivismo reúne las ideas de diversos 

teóricos que abordan el problema de aprendizaje desde enfoques distintos, que 

a pesar de ello, tienen en común la convicción de que el conocimiento se 

construye activamente por sujetos cognoscentes, no se recibe pasivamente del 

medio ambiente. Para los constructivistas, los seres humanos son producto de 

su capacidad para adquirir conocimiento y reflexionar sobre si mismos (Díaz 

Barriga, 2002:25) 

A pesar de tratar el tema de la adquisición y desarrollo del aprendizaje 

desde ángulos tan diversos, los autores constructivistas coinciden en la 

concepción del aprendizaje como un proceso de creación propia del 

conocimiento, no una mera recepción de estímulos de ambiente. 

Carretero (1997, p.21) define el constructivismo como: 

…la idea de que el individuo tanto en los aspectos cognitivo y social, 
como en el afectivo, no es un producto del ambiente ni de sus 
disposiciones internas, sino una construcción propia que se va 
produciendo día a día, como resultado de la interacción entre esos dos 
factores. En consecuencia, el conocimiento no es una copia fiel de la 
realidad, sino una construcción del ser humano. 

 

Las teorías constructivistas comparten los siguientes postulados básicos 

(Toledo, 1999 p.4-6): 

a) Todo conocimiento tiene un origen genético. 

b) Todo nuevo conocimiento parte de la existencia de conocimientos y 

experiencias previas. 

c) El fenómeno educativo es un proceso parmente de autoconstrucción 

y reconstrucción. 

d) La educación y el aprendizaje son procesos interactivos a través de 

los cuales el sujeto construye su propio conocimiento. 

e) Los nuevos conocimientos propician la formación de estructuras 

mentales cada vez más complejas  
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Como vimos el constructivismo se sitúa en los parámetros de la escuela 

activa, se fundamenta en la libertad y en el trabajo de acuerdo con los 

principios de Celestin Freinet. (Noguera, 2007, p. 248). La Educación Activa es 

un proceso que propicia en cada sujeto el desarrollo de sus capacidades 

personales al máximo, para integrarse a la sociedad y aportar lo valioso de su 

individualidad para transformarla. En este concepto están comprendidos dos 

aspectos: el de la información o instrucción académica, y el de la formación de 

hábitos y actitudes con base en una escala de valores. 

La Escuela Activa es la escuela de la acción, del trabajo de los alumnos 

guiados por el maestro. Son ellos quienes investigan y procesan la 

información, responsabilizándose conjuntamente en el proceso de enseñanza-

aprendizaje. Se diferencia de la escuela tradicional como vemos en la siguiente 

tabla (Molina, 2013) 
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ESCUELA ACTIVA ESCUELA TRADICIONAL 

Inicio: Empieza a gestarse en las primeras décadas 

del siglo XX 

Inicio: Comienza a gestarse en el siglo XVII. 

Finalidad: formar a personas con sentido 

democrático, desarrollar un espíritu crítico y de 

cooperación. 

Finalidad: educar a personas enseñándoles las 

conductas, los valores y la ética de la comunidad. 

Aprendizaje: comprensivo, crítico y multidisciplinar. Aprendizaje: Memorístico. 

Enseñanza: Se parte del respeto al alumno, 

planteando el proceso de enseñanza-aprendizaje a 

partir de las necesidades e intereses  del  alunmno. 

Enseñanza: Está dirigida a la consecución de 

objetivos planteados mediante contenidos en 

distintas materias y asignaturas. 

Rol del Maestro: proporcionar el medio que estimule 

el interés por  el avance  en el aprendizaje  de los 

alumnos. 

Rol del Maestro: Centro del proceso de 

enseñanza. 

Relacion Maestro-Alumno: Acompañante - 

participativo y  

constructor de conocimiento. 

Relación Maestro-Alumno: Autoritario - Pasivo y 

receptor de conocimientos. 

Evaluación: Se evalua el progreso del desarrollo de 

los alumnos de  manera global, no por áreas ni 

materias. Consensuada por medio de acuerdo de las 

normas entre todos. 

Evaluación: Se remite a exámenes referidos a 

los objetivos planteados a alcanzar 

Espacio: Aprovecha todo el entorno y espacio 

escolar 

Espacio: Escenario único el aula cerrada. 

Disciplina: Consensuada por medio de acuerdo 

de las normas entre todos. 

Disciplina: Impuesta, represiva. 
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Como vimos, los fundamentos pedagógicos y los principios filosóficos 

que formula la propuesta educativa de la Escuela Nacional Colegio de Ciencias 

y Humanidades (ENCCH) se caracterizan por un modelo educativo aprender a 

aprender que parte del enfoque constructivista y la escuela activa, entre otros 

elementos, por un compromiso social expresado en la idea de ―educar más y 

mejor a un mayor número de mexicanos‖ (UNAM, Gaceta amarilla, 1971).  

Su tendencia educativa apuesta por una crítica al enciclopedismo a 

partir de proponer un tipo de cultura que privilegia el aprender a aprender.  

Esta propuesta concibe al ―maestro como orientador‖ en el proceso de 

aprendizaje y promotor de una enseñanza activa; el profesor como guía y 

compañero (UNAM, Gaceta amarilla, 1971)  

EL Modelo Educativo de la ENCCH, es el resultado de una serie de 

intervenciones que consolidan los principios pedagógicos centrados en la 

propuesta de aprender a aprender y por el otro, delimitan las opciones 

filosóficas, culturales y didácticas que visualizan la escuela y el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. (UNAM, CCH, 2006) 

El modelo reconoce que la educación del estudiante tiene una doble 

finalidad: personal y social. Ambas orientadas al desarrollo armónico del 

alumno y al mejoramiento de la sociedad en la que se desenvuelve. La 

dimensión personal se dirige a la formación de estudiantes capaces de adquirir 

una cultura básica, general y propedéutica, que les permita continuar con 

estudios superiores o seguir preparándose a lo largo de su vida.  

En cuanto a la dimensión social se propone que los estudiantes sean 

capaces de incidir en la transformación de su país a partir de un compromiso 

personal y social, de una actitud analítica, crítica y participativa.  
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En un entorno complejo y creciente de desarrollo tecnológico, el Colegio 

tiene el reto de formar jóvenes conscientes de la trascendencia y 

consecuencias de sus actos; del valor que tienen en el desarrollo de su país 

como agentes de cambio, capaces de interactuar en distintos niveles de 

organización social, con respeto y tolerancia. (UNAM, CCH, 2006) 

Esta formación les permitirá contribuir a la construcción de una sociedad 

democrática, solidaria, justa e incluyente, forjadora de contextos óptimos para 

el desarrollo de un mundo mejor. El Modelo Educativo se sustenta en un 

paradigma ajeno a una educación tradicional, memorística y enciclopédica con 

exceso de contenidos de aprendizaje, centrada en el profesor y con un alumno 

altamente dependiente. 

La perspectiva educativa adoptada en el Colegio define los principios 

filosóficos que le caracterizan, ubica al alumno en el centro del acto educativo y 

lo concibe como una persona capaz de transformar su medio y a sí mismo, 

convirtiendo a la educación en un acto vivo y dinámico. (UNAM, CCH, 2006) 

El fundamento del Colegio dirige su atención al modelo aprender a 

aprender, es un concepto multidimensional que incluye aspectos 

metacognitivos, habilidades complejas del pensamiento, autorregulación y 

autoestima que son la base para aprender a lo largo de la vida y propician que 

el alumno sea capaz de adquirir nuevos conocimientos por cuenta propia; es 

decir, que asuma la responsabilidad sobre su propio aprendizaje, situándolo 

como el actor central del acto educativo. (UNAM, CCH, 2006) 

 Aprender a aprender va más allá del aprender a conocer y se manifiesta 

de distintas formas, una de ellas se presenta cuando el alumno es consciente 

tanto del proceso que lo llevó a formular un nuevo conocimiento, como de la 

manera en que se vincula éste con otros conocimientos y de la forma en la que 

puede aprender mejor.  



~ 20 ~ 

 

Podemos resumir de la siguiente manera el modelo educativo, el Plan de 

Estudios vigente conserva las orientaciones y principios pedagógicos 

esenciales del Plan de Estudios que dieron origen a la ENCCH en 1971, 

(UNAM, Gaceta amarilla, 1971): 

 Aprender a aprender: nuestros alumnos serán capaces de adquirir 

nuevos conocimientos por cuenta propia. 

 Aprender a ser: donde se enuncia el propósito de atenderlos no sólo en 

el ámbito de los conocimientos, sino también en el desarrollo de los 

valores humanos, particularmente los éticos, los cívicos y la sensibilidad 

artística. 

 Aprender a hacer: el aprendizaje incluye el desarrollo de habilidades que 

les permita poner en práctica sus conocimientos. 

En consecuencia, establece metas; identifica sus logros y dificultades; 

valora los logros obtenidos y es capaz de corregir sus errores.  

A esta forma de autoconocimiento se le ha denominado metacognición y 

está orientada a reflexionar sobre el propio pensamiento, a tener conciencia de 

sus procesos de pensar y de aprender.  

Un alumno ha desarrollado la capacidad de aprender a aprender cuando 

en el desempeño de las labores escolares y personales muestra una 

participación activa en su proceso de aprendizaje; adquiere la capacidad de ir a 

las fuentes de información, ya sean libros, revistas o fuentes electrónicas; 

relaciona la información adquirida con otros conocimientos, la vincula con 

actividades cotidianas y con su entorno; comunica sus ideas y plantea 

preguntas, asumiendo una posición crítica; resuelve problemas y tiene un 

comportamiento creativo, argumenta, recorre este proceso, cada vez con una 

creciente conciencia de su funcionamiento y mayor autonomía, rigor racional y 

capacidad de percibir las consecuencias de sus aprendizajes en sus relaciones 

sociales. (UNAM, Gaceta amarilla, 1971).  
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La metacognición es un proceso mental de orden superior que capacita 

a los individuos para planear y monitorear sus aprendizajes, analizar sus 

propios desempeños e identificar las habilidades y estrategias requeridas para 

realizar las tareas y lograr sus metas. (UNAM, CCH, 2006) 

La metacognición juega un papel central en el aprender a aprender 

(UNAM, CCH, 2013): 

La metacognición es un proceso mental de orden superior que 
capacita a los individuos para planear y monitorear sus 
aprendizajes, analizar sus propios desempeños e identificar las 
habilidades y estrategias requeridas para realizar las tareas y lograr 
sus metas. La metacognición juega un papel central en el aprender 
a aprender (Coutinho y Neuman, 2008: 132, Citado por UNAM, 
CCH, 2013, P. 15). 
 
Un alumno que ha aprendido a aprender, adquiere un pensamiento 

crítico, capaz de juzgar la validez de los conocimientos que se presentan a su 

examen; sin lo cual no puede concebirse la constitución de un sujeto de la 

cultura ni la posesión personal del conocimiento científico o de los valores 

legítimamente adoptados.  

Con la expresión aprender a hacer, se ha buscado que en cada materia 

los profesores sepan incorporar los elementos de orden procedimental con los 

aspectos conceptuales y actitudinales, de manera articulada. Aprender 

haciendo implica que los alumnos sean capaces de leer todo tipo de textos, 

escribir, expresar sus ideas, resolver problemas, elaborar una gráfica, llevar a 

cabo un proyecto o un experimento, manipular un dispositivo de laboratorio, 

cuidar su cuerpo, elaborar una encuesta, trabajar en equipo, entre otras 

muchas cosas prácticas.  
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Este aprendizaje ha enriquecido su manejo en las prácticas escolares y 

en las que se propone desarrollar la noción de contenido procedimental. 

 El concepto de aprender a hacer, en su imbricación con las otras 

nociones, ha constituido una visión innovadora para la enseñanza del 

bachillerato. 

Además de actuar con mayor autonomía, fundamento y responsabilidad 

personal (Delors; 1997, p. 302 citado en UNAM, CCH, 2006). Una de las 

tendencias que el Colegio admite es la necesidad de impulsar la formación en 

valores en los distintos campos del saber, destacando la formación para el 

ejercicio de una ciudadanía democrática, inspirada en una conducta ética.  

La formación en valores en el Colegio aspira a ir más allá de lo 

declarativo; es necesario que desde la docencia, el profesor inculque con su 

ejemplo, valores tales como la responsabilidad, la justicia, la honestidad, el 

compromiso, la solidaridad, el respeto a los derechos humanos entre otros; 

genere actividades orientadas hacia la apropiación de los mismos, promueva 

en los estudiantes un mayor compromiso para su propia formación y una 

participación más activa en los diferentes espacios que la Institución les ofrece.  

El segundo ámbito es la expresión de ser en el campo social y está 

íntimamente ligado con el aprender a convivir, se refiere a la comprensión 

adquirida por los individuos sobre su relación con el otro y pasa forzosamente 

por el conocimiento de uno mismo. Solamente cuando la persona se conoce, 

podrá ponerse en el lugar de los demás y comprender sus reacciones. (UNAM, 

CCH, 2006) 

Un alumno que aprende a ser desde la perspectiva individual y social 

está comprometido consigo mismo, con su entorno y manifiesta un espíritu 

transformador y de superación permanente. Es además poseedor de una ética 

sustentada en principios que guían y norman su conducta. 



~ 23 ~ 

 

 El objetivo de este aprendizaje es aprender a valorar y respetar a la 

comunidad, lo que consiste en crear relaciones de armonía para el desarrollo 

de cada persona.  (Ver anexo 1) 

En el proceso educativo se aprende a convivir si se asume: la 

posibilidad de autoconocerse, la autorregulación, la capacidad de diálogo, de 

escucha, de empatía, la expectativa de cambio cuando se observan 

situaciones contrarias a los derechos humanos universales y a la justicia, el 

optimismo basado en la realidad y no en la fantasía, la autoestima y la 

autonomía, entre otras.  

El diálogo y la comunicación son parte del proceso de convivencia que 

propician actitudes colaborativas y fortalecen el principio de la tolerancia en el 

marco de la diversidad individual.  

La integración de los aprendizajes revisados en este apartado, aprender 

a aprender, aprender a hacer y aprender a ser, representa para el alumno que 

se forma en el Colegio el desarrollo integral y armónico de su ser individual y 

social. (Gaceta UNAM, 1971). 

La labor docente en el Colegio ha sido enriquecida por diversos 

enfoques psicopedagógicos. A lo largo de su historia se ha conformado una 

propuesta pedagógica de construcción del conocimiento, de participación 

activa de los actores educativos centrada fundamentalmente en la atención de 

necesidades e intereses de los estudiantes y en el logro de aprendizajes.  

Es en este sentido que se conceptualiza el aprendizaje como la 

disposición para pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo que se sabe; es 

la capacidad para transferir un conocimiento o una habilidad a un contexto 

nuevo o diferente del que originalmente se adquirió o aprendió (Perkins, 1999 

en UNAM, CCH, 2006).  
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Esta capacidad funciona como un proceso, es algo que el alumno 

desarrolla a lo largo de su formación y se le apoya para que lo incremente en el 

hacer y actuar, es decir, aprender haciendo.  

El aprendizaje tiene una doble dimensión. La primera orientada por el 

conocimiento de las ciencias y las humanidades, lo que conforma la cultura 

universitaria que debe adquirirse en el bachillerato; la segunda por el sentido 

que dicho aprendizaje tiene para el entorno social.  

Por consiguiente, el proceso educativo debe regirse por criterios de 

búsqueda e indagación de la verdad, entenderse como camino para la 

resolución de problemas de toda índole, privilegiando aquéllos que más 

impactan en la vida personal y comunitaria de los estudiantes. 

El aprendizaje está estrechamente vinculado a los conceptos centrales y 

a las formas de trabajo o metodologías de las disciplinas científicas y 

humanísticas. Los conceptos centrales pueden considerarse como un portal 

hacia una nueva forma de pensar acerca de algo, posibilitan una 

transformación de la comprensión, de cómo se interpreta o se mira, sin la cual 

no puede haber progreso en el aprendizaje (Meyer, Jan H. F., y Ray Land, en 

UNAM, CCH, 2006).  

De los modos de trabajo o métodos de las disciplinas interesan sus 

formas más importantes de indagar, la manera como buscan el conocimiento y 

la verdad en sus campos. Bajo esta perspectiva, se asume que, ante la 

amplitud de los conocimientos disciplinarios, los estudiantes se enfoquen en la 

profundidad que otorga el manejo de los conceptos centrales de las disciplinas.  

Se prefiere la profundidad en el acercamiento a un tema o proceso, a la 

amplitud de diversos campos informativos. En ese orden de ideas y como se 

menciona en el apartado aprender a aprender, es importante que el alumno 

desarrolle la capacidad de saber cómo aprendió y finalmente que adquiera la 

capacidad de adquirir nuevos conocimientos. (UNAM, CCH, 2006) 
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En cuanto a la dimensión social del aprendizaje, se asevera que el 

proceso educativo deriva primeramente del sentido que globalmente tienen el 

estudio de las ciencias y las humanidades: el valor de la verdad, la justicia y lo 

bello. De esta forma, se estima que el proceso educativo es un medio 

transformador de las cosmovisiones del ser humano inmerso en una sociedad 

concreta. 

Por consiguiente, es necesario concretar la función del alumno y del 

docente en este proceso y de esta forma diseñar pautas de intervención 

adecuadas y orientadas a lograr un mayor compromiso social.  

El Colegio aspira a que los aprendizajes adquiridos por los estudiantes 

les permitan insertarse y accionar en un contexto social cada vez más 

complejo y cambiante. (UNAM, CCH, 2006) 

 El proyecto del modelo educativo puede resumirse de la siguiente 

manera: 

1.- La crítica al enciclopedismo, como tendencia educativa dominante en ese 

momento, y la apuesta por las materias básicas, que permitieran fomentar la 

vivencia y la experiencia de los métodos y lenguajes.  

2.- El impulso a un plan de estudios, que proponía formar en un tipo de cultura 

que privilegiara el aprender a aprender  

3.- La concepción del ―maestro como orientador‖ en el proceso de aprendizaje 

y promotor de una enseñanza activa; el profesor como guía y compañero. 
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1.2 Las funciones del alumno-docente en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje 

Congruente con lo expresado en el componente pedagógico antes 

descrito, y como se ha señalado, el alumno asume un papel activo, crítico y 

protagónico en el aprendizaje; por ello se dice que es el autor y actor de su 

propio proceso, mientras que el docente adquiere un papel de facilitador y 

aquel que planea cada sesión. En ese sentido, Howard Gardner señala: ―En la 

medida en que los estudiantes puedan determinar sus propios objetivos, 

supervisar sus propios avances, reflexionar sobre su propio pensamiento y 

aprendizaje en qué ha mejorado, dónde sigue siendo deficiente, se convierten 

en copartícipes de su propia educación‖ (Gardner, 2000 p.155 en UNAM, CCH, 

2006).  

El alumno desarrolla un pensamiento crítico cuando ha adquirido la 

capacidad de interpretar, analizar, evaluar, inferir y explicar la información 

adquirida (Facione, 2007 en UNAM, CCH, 2006). Este proceso requiere 

reflexión del y sobre el conocimiento, de manera que pueda sustentar una 

posición y también tratar de comprender otros punto de vista.  

La presencia de un pensamiento crítico significa que hubo voluntad de 

enfrentar las objeciones a las creencias propias, que hubo voluntad de adoptar 

una actitud cuestionadora, no sólo con la autoridad y con puntos de vista 

opuestos a los nuestros, sino también contra el sentido común.  

El Modelo privilegia la educación centrada en el estudiante, no en el 

docente. Le interesa que el alumno relacione el saber académico con su vida 

cotidiana y que del aprendizaje significativo pase al aprendizaje relevante que 

lo lleve a relacionar lo aprendido con las distintas esferas de su vida.  

Una educación centrada en el aprendizaje del alumno lleva a que el 

profesor asuma una nueva función en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
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Ésta consiste en dotar al estudiante de las herramientas y estrategias 

que le permitan aprender a aprender y, de este modo, desarrolle su potencial 

de aprendizaje. Por ello, el docente debe actuar como facilitador y mediador en 

el proceso de aprender de los alumnos; debe estimular y motivar, aportar 

criterios y diagnosticar situaciones de aprendizaje de cada alumno y del 

conjunto de la clase, clarificar y aportar valores y ayudar a que los alumnos 

desarrollen los suyos propios.  

El docente debe promover y facilitar las relaciones humanas en la clase 

y en la escuela, ser orientador personal y profesional del alumno. Así, su labor 

se reorientará hacia una actitud tutorial, semejante a la de coordinar, asesorar, 

facilitar experiencias y proponer ambientes educativos en los que el alumno 

logre aprender por sí mismo. 

En el sentido anterior, el impulso al trabajo colectivo por el profesor 

propicia contextos que facilitan la obtención de logros educativos y el desarrollo 

de actitudes y valores en los estudiantes. Saber trabajar con otros es un 

aprendizaje que repercute en la vida del alumno más allá del ámbito escolar. El 

estudiante al trabajar en equipo trasciende la responsabilidad individual al 

convertirla en una responsabilidad social en donde su actuar redundará en 

beneficio o detrimento de los otros.  

La construcción colectiva del conocimiento le da una nueva dimensión al 

aprendizaje, al potenciar los saberes de los participantes y favorecer la 

participación de los mismos dinamizando el proceso colectivo grupal.  

El aprendizaje significativo se concibe como el proceso en el que el 

profesor proporciona al estudiante ambientes adecuados y útiles para el 

desarrollo de sus capacidades de construcción de significados a partir de las 

experiencias de aprendizajes.  
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La posibilidad de aprender mediante estrategias de aprendizaje, es 

decir, a través de la toma consciente de decisiones, facilita el aprendizaje 

significativo, permite que los estudiantes establezcan relaciones entre lo que ya 

saben (sus propios conocimientos) y la nueva información (los objetivos y 

características de la tarea a realizar), decidiendo cuáles son los procedimientos 

adecuados para su consecución. De este modo, el alumno no sólo aprende 

cómo utilizar determinados procedimientos, sino cuándo y por qué puede 

utilizarlos en su vida y en qué medida favorecen la resolución de la tarea 

(aprender a hacer).  

Por ello, en el Colegio desde su creación se propuso como metodología 

de la enseñanza que se hiciera énfasis en la práctica de los conocimientos 

teóricos impartidos; y encauzar las actividades escolares hacia una auténtica 

participación de los alumnos. De esta forma, la docencia debe orientarse a 

organizar las mediaciones entre el programa de estudios y lo que 

específicamente los alumnos realizarán en las clases y fuera de ellas (Gardner, 

2000, en UNAM, CCH, 2013).  

La profundidad que el profesor logre en el tratamiento de los temas, la 

construcción del conocimiento, la creatividad, la búsqueda y el énfasis en el 

aprendizaje del alumno dirigen la actividad docente para lograr que los 

alumnos aprendan a aprender.  

Por tanto, la tarea educativa consistirá en enseñar al estudiante 

estrategias que le permitan seleccionar, adquirir e interpretar por sí mismo la 

información necesaria para la realización de una actividad y, por consiguiente, 

en diseñar experiencias de enseñanza-aprendizaje que propicien el desarrollo 

de un pensamiento reflexivo y crítico.  
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Para concluir, el docente debe crear un espacio de conocimiento 

compartido, en donde las nuevas posiciones de la cultura académica vayan 

siendo reinterpretadas e incorporadas a los esquemas de pensamiento y 

experiencia del alumno (Edward y Mercer, 1988, en UNAM, CCH, 213)  

Debe ser un profesor facilitador que se concentra en lo que pasa con los 

estudiantes en lugar de ocuparse sólo de lo que él realiza; esto es, centrarse 

en el aprendizaje y no en la enseñanza. De esta forma, podremos contribuir a 

que el estudiante aprenda a aprender.  

Es así que los principios y características del Modelo que se han 

descrito deben ser puestos en práctica; para ello, es necesario que se 

expresen en el Perfil del Egresado, en el Plan y los programas de estudio y, 

fundamentalmente, en el aula. El Modelo se concretará si hay una apropiación 

de él, por parte del alumno y del profesor.  

A nivel Institucional, se requiere de la definición de políticas académicas 

colegiadas y administrativas que orienten la acción comunitaria para su 

concreción. Estas acciones deben considerar la difusión y la formación de los 

protagonistas involucrados y, finalmente, será necesario hacer un seguimiento 

y evaluación de los resultados de su aplicación.  

El Modelo Educativo del Colegio da forma al conjunto de principios 

pedagógicos, didácticos, éticos y culturales que expresan los rasgos centrales 

de la escuela que queremos. Esperamos que nuestros alumnos aprendan a 

aprender, buscamos profesores que se comprometan con esta tarea al tiempo 

que contribuimos todos en la construcción de una sociedad comprometida con 

el respeto al medio ambiente, justa y democrática.  

Como vimos en el apartado anterior, la propuesta que planea la Escuela 

Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades descrita en los planes y 

programas de estudios apunta al desarrollo de aprendizajes actitudinales.  
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A partir de su modelo educativo propone dejar atrás el enfoque 

pedagógico tradicional, encaminado ahora su aprendizaje hacia el desarrollo 

de habilidades, tales como la toma de conciencia, la reflexión, la postura 

crítica, la solución de problemas. 

Habilidades que promueven en los jóvenes una actitud participativa y 

conocedores de la historia y circunstancia actual de su país, y que sean 

capaces de actuar en el mejoramiento de su propio contexto.  

Preparará al estudiante para ingresar a la licenciatura con los 

conocimientos necesarios para su vida profesional y está orientado a la 

formación intelectual ética y social de sus alumnos, considerados sujetos de la 

cultura y de su propia educación. Es así que el modelo educativo del Colegio 

de Ciencias y Humanidades espera que los alumnos aprendan a aprender, 

busca profesores que se comprometan con esta tarea al tiempo que el profesor 

contribuya en la construcción de una sociedad comprometida con el respeto al 

medio ambiente, justo y democrático.  

 

1.3 Panorama del plan de estudios de la disciplina filosófica 
En coherencia con la propuesta que plantea la Escuela Nacional Colegio 

de Ciencias y Humanidades descrita en los planes y programas de estudio,  el 

desarrollo de los aprendizajes de la disciplina filosófica propone dejar atrás el 

enfoque pedagógico tradicional, encaminado ahora su aprendizaje hacia el 

desarrollo de habilidades, tales como la toma de conciencia, la reflexión, la 

postura crítica, la solución de problemas, habilidades que promueven que los 

jóvenes sean partícipes y conocedores de la historia y circunstancia actual de 

su país, y que sean capaces de actuar en el mejoramiento de su propio 

contexto.     
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La materia de Filosofía se ubica en el Área Histórico Social, que le 

integra por un conjunto de asignaturas humanísticas y sociales. Está dirigida a 

los estudiantes de quinto y sexto semestres del Colegio de Ciencias y 

Humanidades, es obligatoria y tiene un carácter formativo (Ver anexo 2) 

De acuerdo con el programa operativo, (UNAM, CCH, 2003) la 

enseñanza de la filosofía adquiere particular importancia en el momento actual, 

debido a que el avance de la ciencia y la tecnología no va aparejado con el 

desarrollo de las necesidades sociales e históricas en el sentido moral y 

humanista.  

Dicho avance ofrece pocas expectativas para el ser humano; por 

ejemplo, cuando se advierte la influencia negativa de algunos medios masivos 

de comunicación, que da como resultado la generación de individuos sumisos, 

dependientes y sin valores auténticos. 

El propósito central de los programas de Filosofía es que, al concluir el 

curso, los estudiantes puedan asumir actitudes de carácter crítico, reflexivo, 

analítico y racional, frente a la vida, para que tengan la posibilidad de 

mantengan firmes sus convicciones, su autonomía, mejorar su lenguaje y sus 

relaciones con los demás, hombres y mujeres, que conforman su entorno 

social. (UNAM, e.t, a.l. 2003) 

El sentido de la enseñanza de la filosofía se manifiesta en los 

propósitos, aprendizajes y contenidos que muestran estos programas. 

Concretamente, como he mencionado con anterioridad, en el Programa 

operativo (2003) se aprecia el momento del surgimiento de la filosofía y las 

disciplinas que esta considera, las cuales se analizan de manera introductoria 

a lo largo de los dos semestres, de tal forma que proporcionan la claridad 

deseada al bachiller.  
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En cualquier profesión que se elija, la filosofía se percibe llena de 

sentido social y científico; es decir, es útil para orientar la vida profesional del 

futuro arquitecto, ingeniero, músico, sociólogo, etcétera, al dotarlo de un acervo 

cultural y fomentar actitudes valiosas ante la vida. (UNAM, CCH, 2003) 

Con esta nueva propuesta de programas de filosofía se intenta 

replantear el sentido de la reflexión filosófica en el bachillerato universitario.  

La mayor inquietud del profesor reside en promover en los estudiantes 

una forma de pensamiento particular como es la filosofía; sin olvidar la 

diversidad de formas de pensar que se han dado en la historia de la 

humanidad ni que existen senderos propios que cada uno traza a partir de su 

propia historia. (UNAM, CCH, 2001) 

La actividad filosófica conlleva una actitud de autorreflexión y de 

compromiso social y existencial del alumno. Por supuesto, no pretende 

convertirse en la piedra de toque de todo aquello que ha producido, produce y 

producirá la humanidad en su conjunto; más bien comparte, desea saber, para 

actuar en un mundo cada vez más exigente. 

El perfil del alumno de filosofía exige un compromiso con las actividades 

propias de su enseñanza y aprendizaje; es decir, aceptar que el rigor, la 

disciplina, la responsabilidad, la toma de decisiones, la sensibilidad, la 

racionalidad y la imaginación constituyen maneras de ser de la actividad 

filosófica.  

Por eso, este perfil exige un proceso de construcción y reconstrucción 

que los profesores aspiran a estimular cotidianamente. (UNAM, CCH, 2001) El 

Colegio de Ciencias y Humanidades concibe la materia de filosofía como 

producto y actividad. Como producto, puesto que es resultado de todo el 

proceso histórico de producción del pensamiento filosófico, que abarca a todos 

los filósofos de todos los pueblos y de todos los tiempos, desde los inicios 

griegos, hasta la actualidad. 
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Y como actividad, en tanto que entiende que lo más importante en la 

formación de sus estudiantes no es solamente la acumulación de información, 

sino la necesidad de fomentar su capacidad reflexiva sobre la realidad y su 

autonomía personal, intelectual y moral. 

En este bachillerato, propedéutico y de cultura básica, la materia de 

Filosofía posee un carácter esencialmente formativo y humanista; 

complementario de otros tipos de conocimientos científicos, que satisfacen una 

exigencia técnica, práctica y utilitaria o emancipatoria. 

La filosofía se halla en el núcleo del desarrollo de las humanidades, 

debido a su carácter totalizador, pues concentra diferentes saberes necesarios 

para la vida del ser humano; por esta razón, se constituye como fundamento 

esencial para la formación de los alumnos y su participación en la cultura 

universal. (UNAM CCH, 2012) 

Asimismo, la filosofía se caracteriza por ser una actitud vital de asombro 

ante lo aparentemente cotidiano, que lleva a preguntar, a cuestionar y a 

reflexionar, incluyendo los aspectos racional, emocional, sensible e intuitivo, de 

una fina espiritualidad que propicia el desarrollo de la creatividad, la 

responsabilidad y la libertad. (UNAM, CCH, 2006) 

Los estudios y las actividades de carácter filosófico contribuirán a afinar 

la capacidad de reflexión crítica y autocrítica por medio del razonamiento, el 

juicio moral y la sensibilidad estética.  

Ello es posible puesto que estos elementos dotan de herramientas 

conceptuales y habilidades de mayor abstracción que permiten una relación 

dialógica, posibilitan un acercamiento gradual a la comprensión, interpretación, 

participación y transformación de la realidad, así como el desarrollo de 

capacidades intelectuales y emocionales. 
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Eentre las que destacan la conceptualización, la jerarquización, el 

análisis, la síntesis, la extrapolación, la valoración, lo mismo que la afinación de 

los criterios moral y estético. (UNAM, CCH, 2006) 

La filosofía responde a la necesidad de otorgar sentido a todo lo que 

afecta la existencia. Se filosofa para hallar un significado al ser, quehacer, 

conocer y al existir propiamente humano, que las ciencias no siempre pueden 

ofrecer. 

La búsqueda y la asignación de sentido a la existencia se dan en el 

contexto de las relaciones interpersonales y sociales, en las que surgen los 

juicios de valor distintos del quehacer de las ciencias exactas o 

experimentales. Este modo de ver la capacidad formativa de la actividad 

filosófica se refiere a una actitud inquisitiva y crítica ante la realidad, que lleva a 

la autorreflexión y al compromiso social existencial del alumno. (UNAM, CCH, 

2006) 

Además, el humanismo inherente a esta concepción perfila al estudiante 

como un ser participativo y tolerante que reconoce la posición del "otro", 

teniendo como mira la convivencia armónica de la sociedad. Por todo lo 

anterior, la filosofía contribuye a la formación completa del estudiante, al 

enriquecer sus experiencias vitales y no sólo académicas, puesto que, entre 

los diferentes propósitos que pueden asignarse al quehacer educativo, uno de 

los más importantes es la educación para la vida. (UNAM, CCH, 2006) 

Estos programas se orientan al desarrollo de los procesos de enseñanza 

y aprendizaje para la formación de los alumnos en las perspectivas del perfil de 

egreso y de la cultura básica que caracterizan al bachillerato universitario de la 

Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades.  

Contienen los recursos didácticos como el planteamiento de los 

propósitos educativos, el establecimiento de la simultaneidad de los 

contenidos. 
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Een el sentido de que no existe un orden predeterminado de los 

mismos, por lo que se pueden asumir de manera indistinta siempre y cuando 

se logren los aprendizajes propuestos.  

Esto es posible, debido a la coherencia interna de los aprendizajes que 

giran alrededor de una problemática filosófica común, lo que permite la 

posibilidad de diferentes interpretaciones. Es un recurso didáctico que presenta 

la perspectiva teórica, metodológica y práctica desde la cual se planea la 

actividad educativa de la filosofía y un marco conceptual que permite realizar, 

analizar, problematizar y evaluar la docencia de la filosofía. (UNAM, CCH, 

2006) 

Este marco conceptual se inscribe en la noción de currículo flexible, 

comprendido como herramienta metodológica para otorgar un nuevo sentido a 

la práctica docente. Ello significa que se busca sustituir básicamente el modelo 

de educación tradicional, centrada en un saber enciclopédico y memorístico, 

por un modelo de aprendizaje que pone énfasis en que el estudiante aprenda a 

investigar, argumentar y valorar. (UNAM, CCH, 2006) 

El cambio de perspectiva en el campo educativo tiene como eje central 

el aprendizaje del alumno, como una actividad autónoma; es decir, como una 

actividad autoiniciada y sobre todo autodirigida al punto de partida necesario 

para un verdadero aprendizaje. La idea básica del proceso de enseñanza-

aprendizaje ya no es sólo la actividad individual del alumno, sino la actividad 

articulada y conjunta del alumno y del profesor en torno a la realización de las 

tareas escolares.  

La actividad del alumno, que está en la base del proceso de 

construcción del conocimiento, se inscribe de hecho en el marco de la 

interacción profesor-alumno. No se trata de un marco conceptual único y 

cerrado, sino flexible y abierto tanto a las demandas de la sociedad. 
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A la institución educativa, como a las diversas metodologías que 

permitan la aprehensión reflexiva de una realidad compleja como la educativa, 

para promover procesos filosóficos, humanísticos, de identidad y de atención a 

la diversidad. (UNAM, CCH, 2006) 

La noción de currículo flexible es, para las universidades públicas de 

países en desarrollo como México, un espacio dinámico de respuesta a las 

necesidades reales del contexto histórico social.  

El aprendizaje flexible, como categoría educativa propia del 

pensamiento sobre lo educativo actual, es compatible con la idea de cultura 

básica distintiva del Colegio, e implica el desarrollo de habilidades intelectuales 

que permite a los alumnos integrar saberes, habilidades y formas de 

conducirse. 

Finalmente, este enfoque didáctico-disciplinario de la materia concibe el 

aprendizaje como cambio duradero, transferible a nuevas situaciones; como un 

proceso mediante el cual el alumno construye su conocimiento, lo entiende y lo 

pone en relación con su vida (UNAM, CCH, 2006) 

De la misma manera que en el primer semestre, también en Filosofía II 

las estrategias y los contenidos temáticos se presentan como orientaciones 

generales derivadas de los aprendizajes, lo que no constituye ningún obstáculo 

para que los profesores que así lo juzguen conveniente, introduzcan alguna 

modificación según sus necesidades y criterio. Lo que no debe nunca perderse 

de vista es que lo principal son los aprendizajes de los alumnos y que estos se 

promueven en el Colegio de Ciencias y Humanidades de acuerdo a su modelo 

educativo y al marco general del Plan de Estudios Actualizado. (UNAM, CCH, 

2006) 
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1.- Adquirirá algunos elementos que lo ayuden a fundamentar racionalmente su 

propia existencia, con el fin de que asuma y actúe de manera autónoma y 

responsable, al vincular el conocimiento filosófico con problemas de su vida 

individual y social. 

2.- Reconocerá el ámbito de la ética mediante el análisis y la reflexión crítica de 

problemas morales prácticos (dilemas morales), para que pueda proponer vías 

razonables de solución individual y colectiva. 

3.- Reflexionará sobre algunos problemas básicos de la estética, con base en 

su reconocimiento como ser sensible y crítico frente a su entorno social, 

cultural y artístico, para que valore la importancia de la experiencia estética 

como un medio esencial de humanización. Ver anexo 2 programa de estudios.

 Cuando los docentes buscamos traducir el modelo educativo del Colegio 

en aprendizajes actitudinales nos encontramos con un programa impreciso que 

difícilmente podemos traducir en el aula, ¿cómo traducir el modelo aprender a 

aprender en aprendizajes actitudinales?  

Bajo este tenor, es pertinente el asunto de enfatizar en la necesidad de 

transmitir aprendizajes actitudinales que puedan traducirse de manera directa a 

la vida práctica de los estudiantes. Considero que el programa de estudios de 

la materia de filosofía presente en el plan de la Escuela Nacional Colegio de 

Ciencias y Humanidades, precisa tomar en cuenta las condiciones 

posmodernas que permean y nutren la identidad adolescente. 

Los alumnos no ven algún significado en aprender moral, pero parece 

que en los planes de estudio tampoco se específica ni clarifica el propósito y la 

importancia de enseñar en valores. No es claro qué implica la enseñanza en 

moral y cómo este aprendizaje es útil para la vida práctica de los estudiantes. 

Es menester reforzar dentro de los contenidos, aprendizajes 

fundamentales para la práctica valorativa de los estudiantes en el nivel medio 

que permee y defina su actuar al egresar del bachillerato.  
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Me refiero a que no es claro qué contenidos actitudinales son necesarios 

enfatizar en un tiempo denominado posmoderno, el cual se caracteriza por la 

ausencia del otro y el predominio del yo. En el siguiente apartado preciso a qué 

me refiero cuándo digo que los alumnos se encuentran en un panorama poco 

alentador para la ética. Se trata como afirma Lipovesky, de tiempos 

posmoralistas. A continuación describo brevemente la influencia del 

posmodernismo en la construcción de la identidad moral de los adolescentes 

que nos llevará a repensar en estrategias para el aprendizaje de la Ética. 
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CAPÌTULO 
2 

 

 Algunas dificultades para traducir el modelo 
aprender-aprender en aprendizajes actitudinales 
de la materia de filosofía adscrita al Colegio de 
Ciencias y Humanidades 
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En el capítulo anterior vimos el propósito del modelo educativo aprender a 

aprender así como su aplicación y relevancia educativa en la conformación de 

los aprendizajes actitudinales. Concluimos que el proceso educativo se rige por 

aprendizajes que sean transferibles a distintas situaciones y sobre todo que 

son útiles para la resolución de problemas de toda índole, privilegiando 

aquéllos que más impactan en la vida personal y comunitaria de los 

estudiantes.  

 En este capítulo veremos uno de los problemas al que nos enfrentamos 

para satisfacer la propuesta del perfil de egreso del estudiante de filosofía. Los 

estudiantes conforman su identidad en medio de un panorama denominado 

posmoral, el cual como ya vimos en la introducción, entre otras cosas se 

caracteriza por el egoísmo, la indiferencia, se elimina al otro para dar paso al 

yo total, toda idea totalizadora desparece, naciendo por el contrario una moral 

a la carta. Como afirma Cortina, (2008): 
 ―[…] abandono de cualquier constructo utópico global y sustitución de 
este por propuestas alternativas parciales que respondan a necesidades 
o intereses también parciales (abandono de ideales universalistas de 
justicia, libertad, igualdad, solidaridad.‖ 
 

 Es así que en este apartado expongo brevemente las siguientes 

temáticas; la construcción de la identidad moral en medio de un panorama 

posmoral, el desarrollo moral durante la adolescencia de acuerdo con la teoría 

de Lawrence Kolhberg (1971) y por último planteo el sentido y la orientación de 

la Filosofía en la conformación de la identidad moral de los estudiantes de 

bachillerato a partir de la propuesta de la Ética discursiva. El propósito de esta 

exposición es comprender la necesidad de incentivar el desarrollo moral 

durante la adolescencia a partir de la enseñanza de la filosofía. 

 En el siguiente capítulo muestro una propuesta que integre los 

aprendizajes, las estrategias y temáticas adecuadas, orientadas a lograr 

satisfacer el perfil de egreso del estudiante de filosofía y a su vez repercutir en 

la conformación de la identidad moral de los estudiantes 
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2.1 La ausencia del otro en la conformación de la identidad 
adolescente en un panorama posmoral  
 
El modelo característico del Colegio perfila que el estudiante al finalizar la 

Educación Media Superior ha aprendido a aprender cuando ha adquirido un 

pensamiento crítico, capaz de juzgar la validez de los conocimientos que se 

presentan a su examen, el alumno ha afirmado valores personales aplicados 

en su vida, por ejemplo: hacerse responsable de la obtención de resultados 

positivos para su futuro; desarrollar una personalidad y una identidad propias; 

procurar el conocimiento de sí mismo y la autorrealización. (UNAM, CCH, 

2006) 
No obstante, la identidad de los adolescentes se está conformando en 

un panorama denominado posmoral, como ya hemos dicho se define 

básicamente por el rechazo a toda posibilidad de fundamentar lo moral 

(Cortina, 2008), como afirma Beuchot, ―Describe la crisis de la moralidad, es un 

periodo que permanece en nuestros días para referirse a nuestra actual 

sociedad subsumida en el hedonismo, la pérdida de valores, la exacerbación 

del yo y la pérdida del otro‖. (2004, p. introducción) 

El estudiante subsumido en un panorama poco alentador para la ética, 

¿qué fundamentos tomará en cuenta para construir su identidad moral? De 

acuerdo con el programa de estudios, el alumno de la materia de filosofía II 

adquirirá elementos que lo ayuden a fundamentar racionalmente su existencia, 

con el fin de que asuma y actúe de manera autónoma y responsable, al 

vincular el conocimiento filosófico con problemas de su vida individual y social 

(UNAM CCH, 2003)  
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Cabe aclarar, como describí en el primer capítulo, que la noción de 

aprendizaje que propone el programa de estudios del ENCCH es aquello 

permanente que el alumno adquiere para su vida y que es transferible a 

distintas situaciones. (UNAM,CCH, 2006)  

El Colegio aspira a que los aprendizajes adquiridos por los estudiantes 

en su paso por la EMS les permitan insertarse y accionar en un contexto social 

cada vez más complejo y cambiante. 

Los estudiantes se ven influenciados por la corriente ideológica de los 

grupos que conforman y organizan a la sociedad, la condición posmoral que 

permea el mundo adolescente no es la excepción, especialmente me interesa 

señalar cómo se ha eliminado la relación intersubjetiva. 

Precisamente cuando se anula el otro el sujeto no visualiza las 

consecuencias de sus acciones y esto es lo que ha ido creciendo en los 

últimos tiempos. Esta nueva modalidad funciona gracias a la exaltación del 

individualismo, la devaluación de la caridad y la indiferencia hacia el bien 

público. (Lipovetsky, 1990). Es así que se adora la independencia personal 

pero inmersa en una multiplicidad de valores con una gama de opciones, ¿cuál 

de ellas es más auténtica? y ¿qué parámetros tendrán para discernirlo? 

(Lipovesky, 1986) 

El sujeto posmoderno tiene una conciencia light, que se acomoda al 

interés de la acción, sin importar las consecuencias. Se desarrolla una 

superficialidad del mal, que posibilita procesos globalizantes en donde la 

violencia se hace presente ¿Es esa la subjetividad que debemos ir 

construyendo? ―Es así que la posición posmoderna cultiva el ámbito privado y 

abandona el público llegando así al neoindividualismo‖ (Cortina, 2008, p.137) 

 La tendencia posmoralista conforma una nueva identidad multimodal 

que se aleja de valores morales concretos, lo que implica, entre otras cosas, 

que el otro parece ser eliminado y el yo individual es exaltado.  
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Una de las características de la modernidad es la noción de sujeto, se 

trasladó del teocentrismo al humanismo, el mundo se explicaba por el hombre, 

hoy en tiempos posmodernos, el hombre se explica por las cosas.  

Como afirma Lipovesky (1990) el hombre se encuentra preso de la 

tecnología, los instrumentos, medios de comunicación, el mundo visual. El 

sujeto en la posmodernidad pierde su intencionalidad, interioridad, intimidad.  

―Debe someterse al severo examen que la posmodernidad impone sobre 

el pensamiento de las luces, sobre la idea de un fin unitario de la historia, y 

sobre la idea de un sujeto. 

Como afirma Mauricio Beuchot, ―se trata de pensar sin punto de partida 

ni de llegada de absolutos, que el juego sustituya al sentido‖ (2004, p. 91) con 

la pérdida de un referente, lo real se construye desde lo subjetivo. De acuerdo 

con los posmodernos ya no se pueden plantear metarrelatos que den una 

visión unitaria y global de la realidad, sobre todo en el ámbito de lo moral. En 

esta visión el sujeto se construye desde sí mismo, es su propio parámetro de 

conducción.  
Parece también que nos hallamos en un momento de gran necesidad de 

recuperar un resguardo que de sustento al sujeto. ―[…] muchos observadores 

afirman que el narcisismo es hoy en día el modo hegemónico del pensamiento 

y de la acción en las sociedades más desarrolladas‖ (Lyotard, 2003, p. 38) 

El psicólogo social  Walter Truett Anderson (1992) nos da un 

acercamiento a la comprensión de cómo se conforma la identidad de los 

sujetos y la relación que la sociedad juega en dicha conformación durante el 

posmodernismo, a partir de cuatro términos; multifrenia, proteano, el yo 

descentrado, y por último el yo en relación. 

 El primero es multifrenia. Esto se refiere a las muchas voces diferentes 

en la corriente cultural que dictan quién somos, qué somos y cómo deberíamos 

ser. En palabras del constructivista social Kenneth Gergen (2006. P.  ): "por 

cada cosa que sabemos que es verdadero acerca de nosotros, otras voces 

dentro de nosotros responden con duda y aún con burla‖. 
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El yo se convirtió en multidimensional. Las diversas relaciones que 

enfrentamos dirigen nuestras vidas en diferentes direcciones, lo que permite 

que juguemos tal variedad de roles que el concepto mismo de 'yo auténtico' 

con características propias desaparece de la vista. Dichos roles son 

multifacéticos, como dice Anderson (1992 p. 38)): "En el mundo postmoral, uno 

simplemente no llega a ser un alguien único y consistente."  

El segundo término es proteano. El yo proteano es capaz de cambiar 

constantemente para adecuarse a las circunstancias actuales. "Puede incluir 

cambiar de opiniones políticas y de comportamiento sexual, cambiar de ideas y 

de formas de expresarlas, cambiar formas de organizar nuestra propia vida." 

(1992, p. 41) 

Algunos modernistas podrían considerar esto como el proceso de 

encontrar el yo verdadero. Pero otros especialmente los posmoralistas lo ven 

como la manifestación de una idea de que no hay ningún yo verdadero y 

estable. 

En tercer lugar, Anderson habla del yo descentrado. Este término se 

comprende a partir de la creencia de que no existe ningún yo totalmente 

determinado. El yo está siendo redefinido constantemente, y constantemente 

está sufriendo cambios.  

Como afirma Anderson: "El sujeto no es quien habla el lenguaje, sino su 

creación." (1992, p. 42-43) Por lo tanto, no hay ningún "yo" perdurable. Somos 

lo que se nos describe que somos. El exterior acepta o rechaza mi 

comportamiento. 

El cuarto término de Anderson es el-yo-en-relación. Este concepto se 

encuentra a menudo en estudios feministas.  

Simplemente significa que vivimos nuestras vidas no como islas en 

cuanto a nosotros sino en relación con personas y a ciertos contextos 

culturales. Para entendernos correctamente necesitamos entender los 

contextos de nuestras vidas. 
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Estos cuatro términos nos dan la imagen de una persona carente de un 

centro que determine su identidad, se dirige en muchas direcciones diferentes, 

está constantemente cambiando y se define externamente por las diferentes 

relaciones que tiene con otros.  A diferencia de la corriente de las ideas que 

tomó la sociedad moderna, todas estas ideas claramente van en una dirección 

diferente.  

La modernidad creía que nuestra meta debía ser lograr la integridad, 

encontrar el yo acabado, reunir todas las partes aparentemente diferentes de 

nosotros en un todo cohesivo. El postmodernismo en el aspecto moral declara 

que un yo integrado y cohesivo es imposible.  

De esta manera, la postura de Anderson nos lleva a la conclusión de 

que no hay ningún "yo," entendido como el sujeto que se conforma una 

personalidad interna para luchar con todos aquellos roles diferentes para 

determinar qué aceptar y qué no, en última instancia, quién soy realmente. 

Entonces, ¿cómo ocurren los cambios? ¿Quién decide cómo soy o quién soy? 

Según el pensamiento postmoderno, somos modelados por fuerzas exteriores. 

¿Qué significa estar construido socialmente? Simplemente significa que 

los valores, lenguajes, el arte, los entretenimientos de nuestra propia sociedad, 

y todo aquello que nos rodea cuando crecemos, definen quiénes somos. No 

tenemos identidades fijas que puedan separarse de lo que nos rodea y que 

permanezca igual aun cuando ciertas características y circunstancias puedan 

cambiar.  

La ausencia de una identidad concreta nos lleva a depender de lo que 

está afuera para definirnos. Somos producto de fuerzas exteriores sobre las 

que tenemos diferentes grados de control. 

El posmoralista sospechoso considera que tenemos poco control sobre 

todas las fuerzas que actúan sobre nosotros. ―Cansados de la pretensión del 

yo lúcido y consciente, propio de los racionalistas, los posmodernos han 

llevado a sus últimas consecuencias la muerte del sujeto, ya preconizada por 

estructuralismo‖ (Beuchot, 2004, p. 92) 
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Por lo tanto, somos creados de afuera hacia adentro, en vez de adentro 

hacia afuera. Si en las sociedades tradicionales la posición de una persona 

estaba determinada por su rol y en las sociedades modernas la posición 

estaba determinada por el logro, en tiempos postmodernos la posición de una 

persona está determinada por la moda o el estilo.  

A medida que cambia el estilo, debemos cambiar con él, pues nuestra 

identidad quedará en duda. Una cosa es querer encajar con nuestros pares. 

Otra cosa completamente distinta es creer que nuestra propia identidad está 

ligada con las modas del momento. Pero así es la vida en el mundo 

postmoderno.  

Lipovetsky (1990) sugiere que finalmente hemos entrado en la época en 

la cual nuestra conducta se ha liberado de los últimos vestigios opresivos de la 

modernidad; deberes infinitos, mandamientos, obligaciones absolutas y 

sanciones. Nos hemos desligado de la idea de autosacrificio, la gente no está 

dispuesta a hacer un esfuerzo por alcanzar ideales morales ni defender valores 

morales.  

De esta manera vivimos en la era del individualismo más puro y de la 

búsqueda de la buena vida, limitada solamente por la exigencia de tolerancia la 

cual solamente puede expresarse como diferencia. La época posterior al deber 

admite apenas un vestigio de moralidad, una moralidad minimalista, situación 

totalmente novedosa. ―En síntesis, se trata de una corriente de pensamiento 

que califica a nuestra época como posmoderna, y predica el fin del humanismo 

y el advenimiento del nihilismo, es decir la aceptación de que no hay ningún 

mundo real y verdadero, sino fragmentos, diferencias, individuos‖ (Cortina, 

2008) 

Parece que nos enfrentamos a una vida social obsoleta de 

preocupaciones morales, el ―ser‖ ya no se guía por un ―deber ser‖, si la 

interrelación social está desvinculada de obligaciones y deberes. La norma 

social se ha sustituido del arsenal de armas desplegadas por la sociedad para 

encontrar un orden. 
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La moral como una de las crisis de la posmodernidad rompe con la 

secularización, exalta los deseos, el ego, la felicidad y el bienestar individuales 

en mayor medida que el ideal de abnegación. Ya no hay ideales 

revolucionarios y ya nadie sueña con sacrificarse por la sociedad sin clases o 

en aras de la revolución. La época posmoralista coincide con el eclipse y la 

deslegitimación de las morales colectivas sacrificiales.  

Desde la perspectiva de las ciencias sociales, afirma la socióloga de la 

UNAM, Lidia Girola, (2005) el concepto de individualismo se expresa en los 

valores, creencias y prescripciones normativas que enaltecen la defensa y 

dignidad de la persona con base en un conjunto de derechos, libertades y 

responsabilidades que exaltan la libertad, autonomía, el respeto mutuo y 

responsabilidad cívica. 

El tema también está presente en la obra de Durkheim, en el conocido 

libro El suicidio (2000) el autor contrapone el egoísmo con el individualismo 

moral y explica que, mientras el primero suele ser resultado de una 

socialización desintegradora, el segundo conlleva a obligaciones y derechos de 

un miembro activo en la comunidad. En su célebre texto, Las formas 

elementales de la vida religiosa, Durkheim aborda la cuestión enfatizando que 

el individualismo es una forma de conciencia colectiva.  

Al respecto el sociólogo Norbert Elias (1990) considera que los seres 

humanos dependen cada vez menos de sus pequeñas colectividades para la 

protección de la salud, la alimentación, el salvaguardo de lo heredado y lo 

adquirido y las posibilidades de obtener ayuda y consejos. La cohesión y 

armonía comunitaria se relajan y la actuación desde la "perspectiva del 

nosotros" se ve sustituida por una conciencia de la importancia de tomar 

decisiones de forma individual dentro de una sociedad crecientemente 

diferenciada. 
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Elias afirma que la creciente diferenciación y autorregulación social se 

da a la par del aumento de los márgenes para la elección individual.  

Los seres humanos obedecen cada vez más a sus propios dictados, sus 

ámbitos de deliberación aumentan y se multiplica el número de opciones. La 

elección se convierte entonces en un imperativo "No sólo pueden sino 

que tienen que decidir y ser independientes. En esto no cabe posibilidad de 

elección". (1990, p. 143-144)  

Las múltiples alternativas posibles generan bienestar y desdicha.  

La elevada individualización abre a las personas particulares diferentes 

caminos hacia formas específicas de satisfacción, realización, alegría, 

bienestar y placer que se asocian con sentimientos de autosatisfacción y 

realización y otro tipo de recompensas como la adquisición de poder y 

posesiones (Norbert,1990) 

Sin embargo, las distintas opciones también generan estados de 

insatisfacción y vacío, dolor, desdicha, descontento y malestar. Estas 

frustraciones son resultado de sociedades con una competencia regulada y en 

donde se plantean objetivos que son inalcanzables para muchos.  

Así entendida, la individualización es una estructura de la personalidad 

propia de las sociedades industrializadas en la cual, como si se tratara de un 

anhelo evidente y natural, el "ideal del yo" busca diferenciarse de los demás. 

Las personas suelen experimentar la sensación de que la vida social les impide 

la realización de lo que son "interiormente" y "naturalmente". ―Desde esta 

perspectiva, la sociedad es percibida como una especie de carcelera, una 

madre poderosa, hostil y limitante que impone restricciones a su hijo y lo obliga 

a contener dentro de sí lo que sería capaz de hacer y expresar por su cuenta‖. 

(Norbert, 1990) 

Esta percepción se convierte en una convincente verdad emocional muy 

adecuada para las personas de nuestro tiempo que, debido al grado 

relativamente alto de individualización, se sienten como nómadas, como 

"sujetos" aislados frente a los que se encuentra el resto del mundo.  
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En oposición a esta sensación, Norbert (1990) explica cómo, en 

realidad, la percepción de no poder vivir la propia vida y la de estar 

esencialmente solo son aspectos de un mismo fenómeno. La construcción de 

este esquema básico de la personalidad es un producto de los procesos 

paralelos de individualización y civilización caracterizados por una mayor 

contención de los impulsos. (Norbert, 2009 et. al.) 

Las pretendidas divergencias entre los requerimientos individuales y los 

colectivos, entre la propia personalidad y las estructuras sociales se hacen más 

evidentes en ciertas etapas de la vida como la adolescencia y juventud, y en 

especial a la hora de morir. (Norbert, 1989)  

La crisis de identidad es una crisis de alteridad, afirma la socióloga 

María Cristina Reigadas (2001) La posmodernidad es una época globalizada, 

estandarizada, donde se busca un estereotipo de pensamiento, en el cual las 

personas se encuentren enmarcadas dentro de ciertos patrones de 

comportamiento, que lleven a formar una nueva identidad mundial. 

Afirma que la identidad no está dada de antemano: se construye, se 

aprende. No es algo que nace de una vez y para siempre. La identidad es 

considerada como la faceta más importante de ciertas luchas tanto pacíficas 

como violentas. Ha estado presente ante el fenómeno de la modernidad y lo 

está ante la posmodernidad.  

La identidad se puede definir como la forma de poder distinguir un 

individuo que pertenezca a un grupo social de otro. ―Aquí es importante 

destacar que la identidad posmoderna no está bien definida pues los seres 

posmodernos no se encuentran en grupos relativamente notables en cierta 

parte del mundo o lugar‖ (Reigadas, 2001) 

Tras el debilitamiento de la razón y la pérdida del fundamento, el hombre 

comienza a cuestionarse el sentido de la historia, la verdad y la estructura 

estable del ser y su sujeto, y a partir de estas reflexiones va elaborando una 

concepción del mundo que lo rodea y de él mismo radicalmente a aquella 

existente.  
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Se da un proceso de suma individualización que permite a cada sujeto 

elegir de una variada oferta de valores de tipo moral, ideológico, cultural, 

permite confeccionarse a modo de rompecabezas su propia identidad 

individual. 

El problema de la identidad ha sido quizás el problema esencial de 

nuestra cultura. Ha estado presente tanto en la época romántica, la moderna y 

por supuesto la posmoderna. En la época romántica se daba una visión del yo, 

que lo caracterizaba como un individuo con pasión, alma, creatividad y moral. 

El yo estaba guiado, para los románticos, por sentimientos éticos, solidaridad, 

instintos maternales y aún un cierto grado de placer. 

Desde esta época se puede observar cómo los individuos tenían una 

identidad volcada totalmente al rescate de los sentimientos, de la conmoción 

por el otro, de ayuda al prójimo. Esta visión llevaba al pueblo a actuar de una 

manera en la cual se pensara en los demás, en cómo iban a afectar nuestras 

acciones a aquellos que estaban cerca de nosotros. 

Esta visión romántica, sin embargo, se ha deteriorado bastante en 

nuestro siglo y fue en parte reemplazada por una concepción modernista de la 

personalidad, según la cual los elementos claves del funcionamiento humano 

son la razón y la observación. 

Las personas no se guían ya por ideales sublimes sino por una razón 

más bien práctica. Los modernistas creían que los hombres podían descubrir la 

esencia del universo y de la misma condición humana. 

El ser humano moderno tenía una identidad muy diferente al romántico.  

Su identidad se volcaba más a la parte racional del ser humano; sus 

acciones estaban planeadas de una manera muy práctica, y actúan con los 

demás, partiendo del supuesto de que todas las personas son a su vez lógicas 

y prácticas. 

La posmodernidad va dejando atrás las visiones románticas y modernas 

del yo, y va proponiendo un yo saturado por la gran diversidad de relaciones 

sociales fomentadas por la tecnología. (Kenneth, 1985) 
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El escritor estadounidense, Alvin Toffler (1970) comenta acerca de la 

consecuencia directa de este proceso, afirma que es una acentuación de la 

individualidad, es decir, vamos progresivamente haciéndonos más diferentes 

unos de otros, y ello por dos motivos: primero, porque al ofrecérsenos una gran 

diversidad de modelos a los cuales identificarnos, configurará un yo único. 

Segundo, porque al tener cada uno de nosotros la oportunidad de proyectar su 

imagen al mundo, pretendemos mostrar aquello que nos diferencia y que nos 

identifica. 

Esta opinión de Toffler calza muy bien dentro de lo que es la formación 

de la identidad en la posmodernidad.  

Al encontrarnos cada uno de nosotros frente a tanta invasión de 

productos, tanta masificación de las opiniones, ideas y pensamientos, 

buscamos algo que nos diferencie de los demás, algo que nos haga únicos y 

que nos permita destacarnos de alguna manera.  

Kenneth Gergen (1985) habla de cómo las relaciones sociales han ido 

cambiando en los últimos tiempos. Comenta cómo hace apenas un siglo el 

contacto social se circunscribía a un espacio físico inmediato, teníamos 

contacto diario sólo con nuestros vecinos y seres físicamente próximos.  

Pero hoy ya es distinto: merced a las tecnologías de alto nivel podemos 

relacionarnos en cualquier momento con cualquier persona de cualquier parte 

del mundo, con la cual se han multiplicado enormemente las relaciones 

sociales. (Kenneth, 1985) Esto impuso nuevas formas de vida, nuevas formas 

de vincularse.  

El escritor estadounidense Alvin Toffler (1970) afirmaba en la era 

posmoderna el ser humano se tornaba más individualista y Kenneth Gergen 

(1985) en cambio dice que el ser humano va perdiendo cada vez más su 

individualidad por obra de las tecnologías.  

Sin embargo, aunque pareciera haber una contradicción entre los 

diferentes puntos de vista, no la hay, ya que ambas constituyen fases de un 

mismo proceso. 
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En la medida en el que el yo se satura de nuevas y variadas 

experiencias siente que se desestructura, que se desintegra y que pierde así 

su identidad, su individualidad, pero, en una segunda fase, este mismo yo 

saturado da paso al yo configurador de A. Toffler, que intenta poner un orden 

en aquella confusión. 

Es así que el yo posmoderno aún está buscando esa identidad, 

persiguiendo una individualidad pero al mismo tiempo criticando y renegando 

del individualismo romántico y moderno. El yo posmoderno se opone a estos 

intentos dogmáticos por definir la esencia humana proponiendo el libre juego 

del ser, es decir, no dando definiciones a priori de lo que es el hombre sino 

dejando que éste se desarrolle libremente, pudiendo así encontrar todas sus 

potencialidades y posibilidades de crecer. 

Por esto se hace necesaria una educación destinada a formar seres 

humanos, que sea capaz de responder ante esta nueva demanda social, en un 

mundo donde la educación se ha vuelto pragmática y solipsista y muchas 

veces coparticipe del mal que queremos combatir. Como afirma Cortina (2008, 

p.138) 
 
Desde nuestro punto de vista, es manifiesta la insuficiencia de esta 
corriente de pensamiento, sobre todo por su déficit de auténtica 
capacidad crítica y por el consiguiente deslizamiento a posturas 
conformistas y –de facto-conservadoras, en la medida en que dejan un 
amplio espacio para la arbitrariedad, la insolidaridad y la incomunicación, 
sin ofrecer una alternativa coherente. 
 

  Bajo este tenor me cuestionó acerca de los procesos que el adolescente 

precisa en la construcción de su identidad moral y el sentido y orientación de la 

disciplina filosófica en dicha construcción. A continuación vemos la propuesta 

del filósofo y psicólogo Lawrence Kohlberg. Su contribución a la educación 

moral ha sido sumamente benéfica. 
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2.2 El desarrollo moral durante la adolescencia de 
acuerdo con la teoría de Lawrence Kolhberg (Ver anexo 3) 

 

Si queremos incidir en las actitudes morales de los estudiantes es 

imposible no tomar en cuenta las condiciones internas, psicológicas 

(motivacionales) que enfrenta el adolescente. Las características propias de los 

adolescentes ¿no nos estarán exigiendo una forma exclusiva de promover el 

aprendizaje de la filosofía? es decir, una nueva forma de vivir la experiencia 

filosófica en el aula. En este sentido son los aspectos formales del 

pensamiento moral los que considero pertinentes que tomemos en cuenta si 

queremos lograr la educación en Filosofía moral. 
Uno de los cambios más trascendentales del pensamiento que se 

operan durante la niñez y la adolescencia es el desarrollo del razonamiento 

moral.  

Lawrence Kolhbeg (1971) analizó este tipo de desarrollo contando a sus 

sujetos historias sobre complejos problemas éticos. La más conocida de ellas 

es el dilema de Heinz   
Kohlberg al llevar estos planteamientos a grupos de jóvenes de 

diferentes edades y al escuchar las distintas respuestas supuso que el 

razonamiento moral se desarrolla por etapas. Los preadolescentes se 

encuentran en lo que llamo el nivel preconvencional del razonamiento moral. 

Tienden a interpretar la conducta a partir de sus juicios del bien y del mal en 

relación con el premio y el castigo. (Maisto, 2001)  

Así llega a la conclusión de que las dimensiones cognitivas del juicio 

moral definen el desarrollo evolutivo moral, y una vez entendido el desarrollo 

del juicio moral, el desarrollo de la acción y del efecto morales resultarán más 

comprensibles y predecibles (Maisto, 2001).  

Kohlberg considera esencial comprender la estructura del razonamiento 

frente a los problemas de carácter moral. 
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 En sus investigaciones no se centra en los valores específicos sino en 

los razonamientos morales, es decir, en las razones que tienen las personas 

para elegir una u otra acción. (Kohlberg, 2002) 

L. Kohlberg comparte con J. Piaget la creencia en que la moral se 

desarrolla en cada individuo pasando por una serie de fases o etapas. Estas 

etapas son las mismas para todos los seres humanos y se dan en el mismo 

orden, creando estructuras que permitirán el paso a etapas posteriores.  

Sin embargo, no todas las etapas del desarrollo moral surgen de la 

maduración biológica como en Piaget, estando las últimas ligadas a la 

interacción con el ambiente. El desarrollo biológico e intelectual es, según esto, 

una condición necesaria para el desarrollo moral, pero no suficiente. El 

siguiente cuadro visualiza algunas aportaciones de Kolhberg al pensamiento 

de Piaget. (2002) 

 
El estudio toma importancia en tanto que el desarrollo moral ocurre, 

como afirma Kohlberg en etapas o estadios, lo que sugiere es que el desarrollo 

moral ocurre bajo dos condiciones; la parte formal, las razones que los 

individuos tienen para tomar decisiones y la parte cognitiva ligada 

estrechamente al aspecto físico. Kohlberg retomará la teoría biologicista de 

Piaget y de grupos de educación moral, los miembros desarrollaron un modo 

de vida comunal que atrajo el interés del autor.  

Empieza a 
manifestarse la lógica 
formal que funciona 

basándose en 
hipótesis 

La lógica proposicional 
alcanza su madurez 

entre los 14 y 15 años 

JEAN 
PIAGET 

Nivel 3: Moralidad de 
los principios 

autónomos de los 13 
años en adelante 

Etapa 5: La 
orientación legalística 
o de contrato social. 
Existen diferencias 

culturales sobre 
moralidad 

LAWRENCE  

KOLHBERG 
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Para Kohlberg, el desarrollo moral se va fraguando a lo largo de seis 

estadios comprendidos en tres niveles (Kohlberg, 2002).  

Los dos primeros estadios corresponden a lo que Kohlberg denominó, 

siguiendo a John Dewey, (Kohlberg, 2002) como nivel preconvencional; el 

estadio tercero y cuarto al nivel convencional (que lo es entre otras cosas 

porque a él pertenecemos, en mayor o menor medida, la mayoría de adultos 

de cualquier sociedad). Los dos últimos estadios se enmarcan en lo que 

podemos entender como inteligencia moral en su máximo grado de 

maduración: el nivel posconvencional. 

 

 Como vemos a continuación en el esquema (Kohlberg, 2002): 

 
 

 

 

La etapa 1, el nivel preconvencional, propio de niños de temprana edad 

y de algunos adolescentes, implica una moralidad rudimentaria en la que lo 

bueno se identifica con la obediencia al propio deseo –siendo las otras 

personas simples objetos para la satisfacción instrumental de tales deseos– o 

con la obediencia a figuras con autoridad física (como padres o maestros), 

obediencia ésta cuyo fin es el de evitar el castigo o el de obtener aprobación y 

afecto. 

• ESTADIO 1. CASTIGO Y OBEDIENCIA 

• ESTADIO 2. RELATIVISMO INSTRUMENTAL 

ETAPA 

1  

PRECONVENCIONAL 

• ESTADIO 3. CONCORDIA INTERPESONAL 

• ESTADIO 4. ORDEN SOCIAL Y AUTORIDAD 

ETAPA 

2 

CONVENCIONAL 

• ESTADIO 5. CONTRATO SOCIAL 

• ESTADIO 6. PRINCIPIOS ÉTICOS UNIVERSALES 

ETAPA  

3 

POSCONVENCIONAL 
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La etapa 2, el nivel convencional –perteneciente a la inmensa mayoría 

de adultos– supone una evolución desde el punto de vista egocéntrico e 

instrumental hacia el punto de vista grupal, el de mi comunidad o mi sociedad. 

Lo bueno es aquello que social y colectivamente se vive como bueno, lo que 

las leyes dictan, lo que como miembro de la sociedad me corresponde hacer 

de acuerdo con los estándares establecidos.  

Se trata de buscar la aceptación y la integración en una sociedad con la 

que me identifico o de la cual extraigo el fundamento de mi identidad; o al 

menos trato de evitar, con la conformación moral, el rechazo social y el dolor 

que éste conlleva. 

Las normas morales y las leyes de la sociedad son aceptables y buenas 

básicamente porque están aceptadas como buenas y justas por el colectivo al 

que pertenezco.  

En la moral convencional la persona se muestra conforme y respetuosa 

con las normas sociales por el mero hecho de responder a expectativas, nor-

mas o acuerdos sociales.  

Es, pues, una moralidad que respeta las reglas, la autoridad y la conven-

ción. Se asocia a una perspectiva social de miembro de la sociedad, en virtud de 

la cual la persona está interesada en la aprobación social, en la lealtad a las 

personas, grupos y autoridad y en conseguir el bienestar ajeno y social.  

Todo esto, hace que las propias necesidades se subordinen a las nece-

sidades del grupo o se mantengan unas relaciones compartidas. La moral 

convencional integra las etapas tercera y cuarta del desarrollo del razonamiento 

moral. 

 Estadio 3: Expectativas interpersonales recíprocas, relaciones y conformidad o 

acuerdo interpersonal. 

  
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 Lo correcto es comportarse de modo acorde a lo esperado por los 

demás en relación con uno mismo, o en función de las expectativas sociales 

acerca de cómo debe comportarse una persona como hijo, hermano, amigo, 

etc. Ser bueno es importante y esto significa tener buenas intenciones, 

mostrarse preocupado por los demás, mantener relaciones interpersonales 

basadas en la verdad, la lealtad, el respeto y la gratitud. 

 Las razones para obrar correctamente son: la necesidad de ser 

buena persona, tanto para uno mismo como para los demás, el cuidado de 

éstos, creer en la regla de oro (haz a los demás lo que quieras para ti), el deseo 

de conservar los roles y la autoridad que garantice el mantenimiento de lo que, de 

modo estereotipado, se considera buena conducta. 

 La perspectiva social fluye cuando vemos las situaciones desde la 

perspectiva de otra persona.  

 Las dos personas comprenden que un acuerdo entre ellos mismos 

puede ser más importante que el interés propio de cada individuo. Es decir, 

tiene que existir sensibilidad hacia las otras personas, teniéndose en cuenta 

sus sentimientos, su agradecimiento y sus expectativas, lo cual prima sobre 

los intereses individuales. Relaciona puntos de vista o perspectivas 

diferentes en función de la regla de oro, siendo capaz de ponerse en el lugar 

de los demás. Sin embargo, no considera la perspectiva generalizada del 

sistema. 

 Estadio 4. Sistema social y conciencia. 

 Lo correcto es cumplir con los deberes u obligaciones que la persona 

acepta. Las leyes deben ser mantenidas, excepto en aquellos casos en los 

que entran en conflicto con otros deberes socialmente fijados. Asimismo, lo 

correcto es contribuir a la sociedad, al grupo o a la institución. Caracteriza a 

este estadio, pues, una orientación moral hacia la ley y el orden. 
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 Las razones para lo correcto son el mantenimiento de la institución como un 

todo, con el fin de evitar la ruptura del sistema (si todo el mundo hiciera...) o 

el imperativo de la conciencia de cumplir con las obligaciones (con facilidad 

ello se confunde con la creencia, propia del estadio 3, con los roles y la 

autoridad). 

 La perspectiva social de este estadio es desde el punto de vista del sistema 

social o de la diferenciación entre la perspectiva social y el acuerdo o motivos 

interpersonales. La persona toma el punto de vista del sistema, el cual define los 

roles y las normas, siendo consideradas las relaciones individuales en función 

del lugar que se ocupa en el sistema. 

Un adolescente que razonara en términos convencionales llegaría a 

justificar ciertas infracciones a la ley si éstas fueran práctica común, o incluso 

llegaría a poner ciertos estándares por encima del respeto básico a las 

personas o por encima de un concepto amplio de legalidad y justicia. (Hersh, 

et. al.1984) 

La convencionalidad moral caracteriza a la mayoría de adolescentes y 

adultos de las sociedades occidentales avanzadas y de otras sociedades; 

según Turiel (1983), es el nivel de razonamiento moral propio de los 

adolescentes con edades entre los 12 y los 19 años.  

La posconvencionalidad moral sería más propia de una minoría de 

adultos con edades superiores a los 20 años de edad (Hersh, et. al. 1984). 

No obstante, la describiremos junto a la convencionalidad moral, pues el 

desarrollo moral avanza desde ésta a la posconvencionalidad, que es la meta 

evolutiva del mismo. Por último, el tercer nivel de la moralidad posconvencional 

(también conocida como moral de principios o de autonomía) está basado en 

los principios morales. La persona entiende y acepta las normas sociales, pero 

basándose en una formulación y aceptación de los principios morales 

subyacentes a ellas.  
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Cuando éstos entran en conflicto con las normas sociales, el juicio moral 

personal es orientado en función de los principios que fundamentan las 

normas, más que por el contenido de las normas morales per se, sin que 

medie una reflexión racional sobre las mismas.  

El yo moral autónomo no se identificaría, pues, con las normas y 

expectativas sociales, sino que establecería sus decisiones morales en base a 

principios racionales y universales. La perspectiva social característica es 

prioritaria a la sociedad, desde la cual el punto de vista propio cobra un 

carácter universalista, ya que podría ser el de cualquier persona moral 

racional. Se trata de una perspectiva propia de una persona comprometida 

con los principios sobre los que debe descansar una sociedad justa. 

El razonamiento moral de principios es superior al preconvencional 

(moral heterónoma) y al convencional (moral sociónoma); el principio moral de 

este nivel sirve de guía para la conducta y permite una mayor flexibilidad a 

ésta, y supone la posibilidad de adoptar la perspectiva de cualquier sujeto ante 

un conflicto moral.  

La persona conoce valores y derechos humanos universales que están 

en la base de una sociedad moral y juzga la validez de las leyes en función de 

que garanticen o no tales derechos.  

Por otra parte, implica como condición necesaria (aunque no suficiente) 

haber alcanzado el estadio de las operaciones formales descrito por Piaget en 

su teoría del desarrollo cognitivo. Incluye dos estadios, el quinto y el sexto, 

cuyas características básicas se exponen a continuación. 

 Estadio 5: Contrato social o utilidad y derechos individuales, u orientación hacia 

el contrato social legalista democráticamente establecido. 

 Se considera correcto el ser consciente de que las personas mantienen 

variedad de valores y de opiniones, y de que la mayor parte de valores y 

normas tiene un carácter relativo al grupo social de pertenencia.   
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 Tales normas deben, normalmente, ser mantenidas en aras de la imparcialidad, 

porque tienen su origen en el contrato social. Algunos valores no relativos, 

como el de la vida o el de la libertad, deben, no obstante, ser mantenidos en 

cualquier sociedad, a pesar de la opinión de la mayoría. 

 Las razones para obrar correctamente son un sentido de obligación para con 

la ley, en relación con la obligatoriedad debida al contrato social, y atenerse a 

las leyes para el bienestar general y la protección de los derechos de todos. 

Es característica la preocupación de que las leyes y las normas estén basadas 

en un cálculo racional de utilidad general (lo mejor para el mayor número de 

personas). 

 La perspectiva social es anterior a la sociedad, propia de una persona racional, 

consciente de la prioridad de los valores y de los derechos a las obligaciones 

y contratos sociales. Se integran perspectivas mediante mecanismos formales 

de acuerdo o contrato, imparcialidad objetiva y debido proceso.  

 Se consideran los puntos de vista legal y moral de las normas, 

reconociéndose que ambos, a menudo, entran en conflicto entre sí y resulta 

difícil integrarlos. 

 Estadio 6: Principios éticos universales. 

 Se considera correcto seguir los principios éticos 

autoescogidos. Las leyes particulares o los acuerdos sociales son 

normalmente válidos porque descansan sobre tales principios, de modo que 

cuando la ley los viola, la persona obra en función de ellos. Tales principios 

son principios universales de justicia: la igualdad de los derechos humanos y el 

respeto a la dignidad de toda persona. Expresan el nivel máximo de madurez 

lógica, de interacción social y de madurez moral. 

 La perspectiva social es desde un punto de vista moral, a partir del cual 

derivan los acuerdos sociales. Caracteriza a cualquier persona racional que 

reconoce la naturaleza de la moralidad o el hecho de que las personas son 

fines en sí mismas y como tales deben ser tratadas. 
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 Se trata de un estadio para el cual no se ha hallado evidencia empírica y 

que caracterizaría a personalidades extraordinarias en el ámbito de la 

moralidad. No obstante, aporta al modelo teórico continuidad e integración y 

es necesario mantenerlo para darle coherencia y conclusión desde una 

perspectiva filosófica. 

Finalmente, la moralidad posconvencional, la que tratamos de extender 

al ámbito cotidiano de los adolescentes, es la de aquel que llega a razonar en 

términos de lo aceptable por y para cualquier persona, más allá de la 

exclusividad egocéntrica o la afinidad con mi grupo y mi sociedad. La 

moralidad aquí se expresa, pues, en principios de justicia de aceptación 

universal, paradigma de los cuales son los derechos humanos, derechos civiles 

o derechos fundamentales u ontológicos de la persona (como la vida, la 

dignidad, la igualdad o la libertad), derechos que históricamente nacen y se 

expanden por el mundo, aunque su validez rebasa las fronteras de la 

civilización que los alumbró. ((Hersh, et. al. 1984) 

La legitimidad moral de una acción o una norma es superior a la 

vigencia de las mismas: no toda ley es justa, ni todo uso, norma o costumbre 

son auténticamente morales o válidos por el simple hecho de existir.  

Razonar siguiendo ésta o similares melodías es la más deseable 

manifestación de la inteligencia moral, aunque no la primera.  

La madurez moral, como decíamos, no se da de una vez y para 

siempre, sino que se ve sometida desde el principio a un proceso dinámico de 

constantes cambios, innovaciones, mejoras y revisiones; no resuelve 

definitivamente todos los problemas morales, más bien plantea perplejidades 

allá donde hay seguridades absolutas pero siempre movida por la querencia, el 

deseo y la voluntad de equidad o justicia (principios éticos que dan la 

bienvenida a otros principios como el de benevolencia, compasión o 

solidaridad). 
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Recordemos que el sujeto en el nivel moral convencional empieza a 

formular normas generalizadas de cómo debe alguien actuar en una situación 

dada, aparte de sus necesidades instrumentales inmediatas; sin embargo, 

prevalece una fusión entre el hecho y la norma, es decir, lo que uno debe 

hacer tiende a ser definido en términos de qué haría en esa situación la 

mayoría de la gente.  

La corrección de un sistema de leyes dado no se aprecia críticamente, y 

la conservación de la ley y de las costumbres morales se convierte en un fin en 

sí mismo. 

Sin embargo, la ley deja de ser vista, con la llegada de la 

posconvencionalidad como dogma intocable. Apreciar el valor de la ley tiene un 

mérito enorme, pero la ley no es buena o aceptable por sí misma, sino por algo 

más, y esto requiere aún de mayor hondura por parte de la inteligencia moral. 

Esta evolución acontecerá únicamente en un nivel intelectual superior, 

cuando al final de la adolescencia la persona consolide su capacidad para 

realizar operaciones de segundo orden: operaciones sobre operaciones, juicios 

sobre juicios, operaciones que se verán alentadas con el uso de dilemas, 

máxime cuando éstos son presentados a estudiantes del nivel medio superior. 

(Hersh, et. al. 1984) 

 El sujeto podrá entonces formular juicios sobre un sistema de reglas 

morales o leyes, o, en otras palabras, juzgará potencialmente la bondad, el 

valor o la conveniencia de un sistema de reglas para ver si es digno o no de 

obediencia. 

En toda su amplitud o en algún aspecto concreto. La llegada y el 

posterior arraigo en el sujeto de este nuevo nivel de juicio moral, el 

posconvencional, ocurre muy a menudo precedidos de un estadio de 

transición: el estadio 4 y 5 o estadio A (antiestablishment).  
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El sujeto empieza a percibir alguna inconsistencia e insuficiencia en la 

manera moralmente convencional de enjuiciar. Esta percepción adquiere la 

forma de una conciencia creciente de relativismo moral: el sujeto es cada vez 

más consciente de que el conjunto de reglas morales en las cuales basa sus 

juicios es tan sólo uno de entre gran diversidad de posibles conjuntos de reglas 

morales.  

Esto lleva a que el sujeto empiece a valorar y elaborar juicios sobre su 

propio sistema normativo en vez de limitarse a formular juicios en el marco de 

tal sistema. Cuando el individuo toma conciencia de la arbitrariedad que 

subyace a su modo de ver las cosas, se produce por lo general, en la 

adolescencia o juventud, una regresión metaética: la valoración que le 

merecen sus juicios y los de los demás le lleva a defender que la acción 

correcta depende únicamente de las necesidades instrumentales de cada cual. 

(Hersh, et. al. 1984) 

Esta regresión toma la forma, por tanto, de la definición de lo correcto 

propia del estadio 2, regresión también denominada estadio A 

(antiestablishment), en tanto que supone cierta hostilidad al ―sistema‖, a las 

reglas económicas, políticas y sociales convencionales, hostilidad valiosa en 

tanto que abre las puertas a la posconvencionalidad moral. 

La investigación longitudinal demuestra, no obstante, que esta regresión 

metaética suele ser temporal, y el sujeto que da muestras de ella progresa con 

cierta facilidad a un nivel más alto, aunque no necesariamente, de hecho, esta 

actitud de resistencia sistemática, vinculada quizás a la estética refractaria e 

iconoclasta de lo eternamente rebelde y provocador, puede arraigar y 

permanecer perfectamente en el adulto bajo la forma de un relativismo moral 

irreductible, de un desencanto sistemático y cínico.  
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De acuerdo con lo expuesto con anterioridad, los adolescentes se 

encuentran inmersos tanto en el nivel preconvencional como convencional, lo 

cual implica que sus decisiones morales serán formuladas de acuerdo al temor 

o a la abnegación de las leyes circundantes, esto significa que el adolescente 

no se halla dispuesto o bien no cuenta con las herramientas cognoscitivas 

precisas para el salto a la moral autónoma ubicada en el nivel 

posconvencional.  

Sin embargo, se espera o se supone que en el nivel medio los alumnos 

de la materia de Ética sean capaces de asimilarse como sujetos morales que 

habrán de identificar que sus acciones repercuten en otros y en sí mismo, 

también que sean capaces de reconocer la necesidad de los límites sobre 

aquello que es válido y lo que no lo es, también que desarrollarán un sentido 

de vida como individuos y como sujetos sociales, que aprendan a regir su 

carácter y que sean capaces de ayudar a prosperar el bien común. 

Empero, no podemos ignorar que los adolescentes de este milenio 

tienen una clara dirección hacia; el hedonismo, que anula la realidad como un 

proceso de construcción, se busca conseguir todo de la manera más fácil 

brincándose así las diferentes etapas de crecimiento, bienes de consumo, en 

lugar de una producción cultural. 

Los estudiantes no reconocen la temporalidad viven en el presente e 

ignoran el paso hacia el futuro, viven el tiempo de la imagen pero carecen de la 

capacidad de analizarla, conceptualizarla y criticarla, desconocen la necesidad 

de límites, todo es posible para ellos (idealización).  

Como se ha señalado anteriormente, los adolescentes se caracterizan por 

un razonamiento moral convencional, basado en las expectativas interperso-

nales y en el mantenimiento del sistema social.  
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No obstante, el desarrollo moral avanza de la convencionalidad a la 

posconvencionalidad y ello se hace evidente con el paso de los años 

adolescentes en el porcentaje de razonamientos posconvencionales que se 

dan ante dilemas morales, que es cada vez mayor. 

El hombre es un ser estimativo; percibe, siente y juzga el valor de las 

cosas. Hay valores estéticos (relativos a la belleza), valores intelectuales 

(relativos a la verdad), valores religiosos (relativos a lo sagrado) y valores 

morales (relativos a la justicia y las virtudes), entre otros.  

Un valor moral es un valor que humaniza, que potencia el valor 

intrínseco de la persona y que permite irse forjando en el proyecto vital personal 

orientándose hacia lo mejor, incorporándolo a las propias actitudes.  

Como los valores morales dependen de la libertad y tienen carácter 

humanizante, exigen su universalidad (que sea aplicado a todos: la justicia, 

la tolerancia, la solidaridad, etc.).  

Por otra parte, la tarea educativa tiene un carácter intrínsecamente 

teleológico y axiológico: está orientado a un fin, que no es otro que potenciar al 

desarrollo personal integralmente, y no puede ser neutro en cuanto a los 

valores, pues debe orientarse por y hacia lo mejor, por y hacia la excelencia. 

Por lo anterior suponemos que la educación moral debería promover el 

desarrollo del razonamiento moral hacia los estadios posconvencionales, 

centrándose en la intersubjetividad como elemento nuclear. Tales estadios 

suponen una mayor estimación de lo que en una situación moralmente conflictiva 

debería ser y una mayor universalidad del criterio moral.  

Por lo que considero que es preciso promover el paso al nivel 

posconvencional a partir de los dilemas morales en el aula, apuntando a lo 

siguiente (Ortega y Mínguez, 2001) 
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a) La autonomía implica una menor incidencia en el razonamiento 

moral del contexto. Por autonomía entendemos la capacidad de juzgar por sí 

mismo de manera crítica, considerando perspectivas diferentes de la propia. La 

autonomía potencia la convivencia, desde la justicia y la igualdad, y el respeto 

a la pluralidad, evita el autoritarismo, el conformismo y el relativismo morales, 

reconoce el carácter dialógico de la razón práctica y potencia la capacidad 

crítica, la autocrítica y la alteridad. 

b) El desarrollo de la conciencia de responsabilidad y compromiso con 

el otro (empatía y razonamiento moral prosocial).  

c) Los principios morales abstractos, que pertenecen al reino de la 

razón, dan lugar a una moralidad fría si no se acompañan de la experiencia 

directa del prójimo, si no se enraíza en el corazón, en la experiencia de sentir al 

otro y con el otro, de acogerlo y en la exigencia de obrar en su beneficio de 

manera altruista.  

Al fin y al cabo, la autonomía moral es responsabilidad: cargar con la 

existencia, la cual incluye al otro como elemento nuclear. Es necesario que la 

persona desarrolle la capacidad empática para afrontar las situaciones 

conflictivas que se van presentando a lo largo de la vida; el desarrollo del razo-

namiento moral es necesario, pero no cubre por sí solo las exigencias del 

crecimiento moral (Ortega y Mínguez, 2001) 

La sensibilidad comunitaria (solidaridad), cívica (ciudadanía) y dialógica 

(actitudes y habilidades comunicativas). La educación moral, entendida en los 

términos planteados anteriormente, viene a ser educación para la ciudadanía 

democrática, tolerante e intercultural; conviene tener en cuenta que la 

conciencia moral remite a la persona, pero no entendida como encerrada en 

sí misma, sino en el seno de una comunidad. 
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Lo cual exige la actitud dialógica: reconocer a los otros como in-

terlocutores válidos, su derecho a expresar y defender sus intereses; estar 

dispuesto a argumentar los propios; tratar de hallar soluciones dialogadas; 

atender a intereses universalizables y no particulares, y admitir que el diálogo 

conduce a un acuerdo intersubjetivo satisfactorio para todos (Cortina, 2008). 

d) La coherencia entre el razonamiento y la conducta (conducta 

prosocial altruista fundamentada en principios universales y en la atención, y 

cuidado al otro) debe existir porque no puede pretenderse que la educación 

moral se limite a ser capaz de elaborar razonamientos morales de determinado 

nivel. La moral no es una cuestión meramente procedimental, sino 

comportamental.  

e) No interesa tan sólo educar adolescentes que sepan pensar bien 

moralmente, sino que sepan ajustar su conducta a lo que es moralmente 

correcto. (Kohlberg, 2001) 

f) La conciencia (conocimiento y sentido) y realización (experiencia) de 

valores morales que deben ser integrados en el currículo, pero entrañados en la 

vida cotidiana (educación existencial y no academicista-puntual). 

g)  Los valores toman raíz y se desarrollan desde la propia experiencia 

vital, y no pueden ser juzgados como meros contenidos curriculares, que se 

consideren puntualmente (temas) y meramente a nivel académico. La educación 

en valores morales es educación en sensibilidad, en el aprecio y gusto de 

aquello que es bello, bueno y cierto. (Ortega y Mínguez, 2001), 

Hay que tener en cuenta, además, que la educación moral no compete 

sólo al adolescente como parte de su tarea de aprender y madurar, sino también 

a los docentes y al contexto educativo en general (Ortega y Mínguez, 2001), 

con lo que una educación moral no puede entenderse meramente desde sus 

contenidos, sino como una tarea que compromete vivencialmente a todos los 

que participan del proceso de enseñanza y aprendizaje. 
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Empero, plantear una educación moral sin una dirección clara podría 

tomar tantos cursos distintos como sea posible, podríamos hacer una lista 

inmensa de valores morales que el mundo necesita. Empero el planteamiento 

se dirige exclusivamente a la propuesta de una estrategia de enseñanza-

aprendizaje que incentiva el aprendizaje actitudinal, específicamente para que 

los alumnos comprendan la noción de corresponsabilidad. 

Se trata de que los estudiantes del nivel medio superior ejerciten la 

responsabilidad compartida en su vida valorativa. Y de esta manera 

desarrollaremos la posibilidad de procurar un cambio, aunque sea pequeño del 

nivel convencional a los niveles posconvencionales. Por lo que a continuación 

dirijo la exposición a la propuesta que arroja la ética discursiva para comprender 

la noción de corresponsabilidad. 

2.3 La noción de corresponsabilidad o intersubjetividad 
desde la propuesta de la Ética discursiva  

Como vimos en el apartado anterior, la propuesta de Kohlberg al desarrollo 

moral sugiere que a partir de dilemas morales específicos es posible 

comprender, el proceso del desarrollo que experimentan algunos estudiantes y 

que es preciso incentivar a los alumnos a trascender del estadio convencional 

al posconvencional. Empero, ¿cuál es la incidencia de la filosofía en esta 

tarea? 

En el presente capítulo expondré el sentido de la filosofía en la 

conformación de la identidad moral de los estudiantes, apunto a lo siguiente: A 

partir de introducir el tema de corresponsabilidad Ética, los alumnos adviertan 

la importancia de tomar en cuenta al otro para conformarse como seres 

morales y de esta manera, desde los dilemas morales como estrategia 

didáctica incentivar o impulsar a los alumnos a desarrollar un nivel moral 

superior, de acuerdo con la propuesta de Kohlberg. 
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Hoy en día el asunto de la aplicación del saber moral a la vida cotidiana 

es una cuestión que pasa a primer plano en la enseñanza de la Ética.  Aunque 

la transmisión de cada tradición ética en el aula es importante para dilucidar o 

resolver determinados tipos de problemas filosóficos, la mera transmisión no 

solamente es lo que garantiza el aprendizaje actitudinal esperado, me refiero a 

la posibilidad de lograr en los alumnos la apropiación de un aprendizaje 

duradero y transferible a distintas situaciones. Se trata de propiciar el 

desarrollo moral en el aula. 

La propuesta que presento a continuación promueve una Ética 

discursiva que comprenda lo moral no como algo que pueda venir de afuera, 

me refiero a que no busco perfeccionar a los alumnos en la comprensión 

teórica de las distintas etapas que ha enfrentado la historia de la filosofía al 

respecto de la fundamentación de lo moral; normas y estatutos a los cuales 

tendrán que apegarse.  

Propongo la comprensión de lo moral como algo propio del ser libre que 

permita resolver problemas íntimos, propios, más cercanos. Se trata de que el 

aula se convierta en un espacio de lo moral en el que se busca impulsar la 

capacidad para enfrentar la vida autónomamente, creativamente, a lo que 

Adela Cortina denomina, ―Inteligencia sentiente‖ (2008) que recupera la 

relación con ese otro, la alteridad, la sociedad. 

  Educar lo moral en este sentido se refiere a promover en los alumnos el 

reconocimiento de esa fuerza para elegir, sus implicaciones morales y la 

posibilidad creativa de idear y prevenir alternativas viables para resolver 

cualquier situación de la realidad haciéndose cargo de ella. Y es en este 

sentido que se espera ejercitar la libertad y la responsabilidad en los 

estudiantes tomando como referencia a ese otro, la alteridad, la sociedad como 

el parámetro de mi moral en discurso con el otro. En términos de Cortina, lo 

moral se construye a partir del diálogo intersubjetivo e intrasubjetivo. Lo moral 

se construye en corresponsabilidad. 
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La propuesta que arroja la Ética discursiva o también llamada Ética 

dialógica (Cortina, 2008) sugiere que a partir del diálogo argumentativo es 

posible apelar por una ética universalista, gracias a la posibilidad de la 

corresponsabilidad entre los sujetos morales. Ser moral en este sentido precisa 

de la reflexión con uno mismo y con el otro.  

A partir de impulsar una ética de la comunicación ideal, lo cual  implica que 

todos los posibles compañeros tienen los mismos derechos y la misma 

responsabilidad para y en la resolución de todos los probables problemas que 

el mundo de la vida pudiera plantearse en la comunidad de discurso, es decir, 

para resolverlos sólo mediante argumentos, en intercambio mutuo. La 

propuesta busca rescatar lo moral a partir de la corresponsabilidad entre los 

sujetos.  

Se trata de recuperar al otro en nuestra toma de decisiones y no como 

planteo la ética tradicional, algo que viene del exterior, normas y estatutos que 

deban aprenderse o memorizarse en el aula durante el tiempo escolar. Se trata 

de reconocer aquella fuerza para elegir, la capacidad para enfrentar la vida en 

comunidad. Lo que más interesa para este trabajo es rescatar el concepto de 

responsabilidad compartida, corresponsabilidad o intersubjetividad, es una 

propuesta práctica cercana a sus vivencias más cotidianas y no meramente 

como un conocimiento especulativo. 

   La filósofa española Adela Cortina (2008 y 1988), como ya dijimos en 

la introducción, se inscribe dentro del procedimentalismo y la ética discursiva, 

presenta como marco teórico fundamentalmente la propuesta de kant, Hegel, 

Habermas y Apel. Sostiene (junto con Apel y Habermas) la racionalidad del 

ámbito práctico, el carácter necesariamente universalista de la ética, la 

diferenciación entre lo justo y lo bueno, la presentación de un procedimiento 

legitimador de las normas y la fundamentación de la universalización de las 

normas correctas mediante el diálogo.  



~ 71 ~ 

 

Cortina transformó dialógicamente la lógica trascendental kantiana 

siguiendo el camino por las éticas del diálogo, entendiendo la filosofía como 

discurso teórico sobre las reglas de un discurso práctico legitimador de normas 

morales y jurídicas, como también de la forma política; y la verdad como 

validez práctica. (Cortina, 1988) 

Para ella prescindir de la bondad de la intención y desplazar el interés 

ético hacia lo que hace correcta una norma, sitúa a la ética y la moral en un 

lugar precario.  

Resalta que es importante remarcar el hecho de que en la voluntad 

moral no es tan importante guiarse por el consenso que culmina, sino por el 

proceder dialógico. 

Esto es: cultivar la actitud dialógica de quien está interesado en conocer 

los intereses de los afectados por una norma, escuchar sus argumentos, 

exponer los propios y no dejarse convencer por intereses particulares, sino 

sólo por los generalizables.  

Cortina (1988) considera un error el eliminar la dimensión del querer y 

por tanto de la virtud, por lo que es necesaria una doctrina de la virtud 

elaborada desde aquello que los hombres consideran como valioso. Todo 

hombre por el hecho de serlo posee o podría poseer competencia 

comunicativa, idea que tiene la ventaja de posibilitar una fundamentación 

normativa de los derechos humanos mediante el principio de la ética 

discursiva.  

De alguna manera la ética discursiva puede plantear un nuevo 

humanismo desde la idea de un sujeto autónomo, que vive en un mundo 

subjetivo en el que tiene un acceso privilegiado y un mundo social al que 

pertenece. Esto da a los sujetos una dimensión individual y una dimensión 

personal.  
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Por ello propone mínimos normativos universalizables, (Cortina, 2008) 

estos son posibles por la dimensión autónoma del sujeto y de los que se 

ocupan las éticas deontológicas de la justicia, y los máximos a que se refieren 

los proyectos biográficos de autorrealización. Por objeto tienen tales máximos 

las éticas de la felicidad, siempre que la felicidad no se entienda sólo como 

placer inmediato, sino en el amplio sentido humano de autorrealización. 

La autonomía del sujeto en el sentido estrictamente moral se refiere a la 

capacidad universalizadora, que es la que en el ámbito de las normas nos 

permite fundamentar racionalmente una ética de mínimos universalmente 

exigibles. A la vez la ética de máximos viene marcada por el deseo o propósito 

de llevar a cabo la autorrealización personal o individual. 

En su principal teoría, la ética del discurso, rescata la bondad del diálogo 

y la comunicación para crear normas legitimas universales, con el objetivo de 

que esa globalización se lleve de forma humana, es decir, que los intereses 

personales y económicos de unos pocos no primen sobre los de la mayoría. 

De esta manera, Adela Cortina busca hacer valer la humanidad y la 

ética en un proceso de globalización donde por falta de comunicación y diálogo 

se atropellan los intereses y derechos de la mayoría y de los más necesitados. 

La ética del discurso es, pues, considerada en su conjunto de la 

siguiente manera: 

 una ética cognitivista (pretende fundamentar los juicios morales), 
 universalista (juicios morales de validez general/universal) 
 deontológica (centrada en las cuestiones de justicia de las 

normas antes que en las cuestiones relativas a la ―vida buena‖) 
 y formalista (regula un procedimiento normativo imparcial de 

resolución de conflictos. 
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El universalismo que emana de la ética discursiva es resultado de la 

tentativa por superar las limitaciones implícitas al contenido de las eticidades 

concretas de las variantes hegelianas de lo moral, así como de las diversas 

éticas de los bienes de raíz aristotélica, recurriendo, con este propósito, a 

medios kantianos.  

En este sentido, la razón práctica debe abordar los tres niveles éticos, 

priorizando la moral universal de lo justo y deontológico. Estos niveles o 

paradigmas de la ética son (Magnet, 2014) :  

1. El utilitarismo, en donde la racionalidad pragmática prima la 

adecuación medios-fines desde una posición que vendría motivada por el 

egocentrismo. 

2. las éticas aristotélicas de ―lo bueno‖, en la que el uso ético de la razón 

prima el individualismo en la consecución del ―bien‖ y la ―felicidad‖. 

3. la moral universalista de Kant, marcada por la imparcialidad, la justicia 

y la solidaridad de la razón moral. 

La propuesta busca enfrentar este nuevo proceso de personalización 

individualista característico de la posmodernidad a partir de impulsar en el aula 

el reconocimiento del otro en nuestra toma de decisiones. La propuesta de la 

Ética discursiva pretende proporcionar una fundamentación racional de su 

validez universal. Hace uso de una racionalidad reflexivo-trascendental y 

comunicativa de fundamentación. (Magnet, 2014) 

También busca proporcionar una fundamentación, no sólo para una 

ética de la justicia global y la solidaridad, sino también para una ética de la 

corresponsabilidad, es decir, responsabilidad más allá de la responsabilidad 

atribuible individualmente, que suponemos dentro del contexto funcional de las 

instituciones o los sistemas sociales.  
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             De hecho, tiene que proporcionar una fundamentación de la 

corresponsabilidad de todos, en el nivel de aquellos discursos de una sociedad 

de comunicación que está obligada a realizar la función de una meta-

institución con respecto a todas las instituciones humanas y los sistemas 

estructural-funcionales.  

       Esta concepción pragmático-trascendental de la corresponsabilidad, puede 

que sea la característica más original de la ética del discurso. A partir de esta 

caracterización de corresponsabilidad o intersubjetividad, también tiene que 

originar la realización de una tercera tarea de la fundamentación pragmático-

trascendental de la ética del discurso. (Magnet, 2014) 

       Es la delicada tarea, que ya he mencionado, de proporcionar un principio 

regulativo para actuar o tomar decisiones en aquellas situaciones en las que 

tenemos que mediar entre la racionalidad ética y la estratégica, no se trata de 

la situación del yo pienso, como Descartes, Kant, y todavía Husserl (Magnet, 

2014) solían decir. 

       Se trata de argumentar, dar razones y con ello, necesariamente, incluyo 

ciertas características que trascienden el solipsismo trascendental o 

metódico de la filosofía clásica de la conciencia y precisamente estas 

características adicionales hacen posible proporcionar una fundamentación 

última para la ética, es decir: un desciframiento del hecho de la razón 

práctica kantiana.  

En el camino de la estricta reflexión los sujetos se encuentran a sí mismo 

como siendo ya un miembro activo de una sociedad de comunicación, o más 

precisamente de una comunidad indefinida, que suponemos o debemos 

suponer como sociedad  ideal  de comunicación supuesta contrafácticamente e 

incluso anticipada. 
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La propuesta de Jürgen Habermas busca reconstruir, mediante la 

expresión de los individuos, del lenguaje y la comunicación, un espacio de 

entendimiento y consenso, de aceptación y cooperación, como basamento de 

un nuevo pacto social. (Magnet. 2014) 

En el horizonte de la acción comunicativa resplandece una sociedad 

reflexiva y libre, que se une por el conocimiento y no por la imposición o el 

temor. Es la autonomía de la razón comunicativa. En el lenguaje, afirma 

Habermas, está la base de la democracia, porque permite una comunicación e 

interacción eficaz, equilibrada y libre. (Magnet, 2014) 

Para ello se presupone una comunidad ideal, un espacio ético o un mundo 

de la vida descrito por valores compartidos.  

La respuesta de una reflexión pragmático-trascendental correcta es: 

porque yo soy, por un lado, un ser humano empírico que, usando un cierto 

lenguaje, estoy obligado a pertenecer a una comunidad particular. 

Sin embargo, usando argumentos con pretensiones universales de 

validez, estoy obligado también a trascender cada comunidad particular y 

anticipar el juicio de una audiencia indefinida ideal, que sería la única capaz de 

comprender definitivamente y evaluar mis pretensiones universales de validez. 

(Magnet, Boladeras  et.al) 

Y estoy obligado a referirme a la audiencia real de un modo como si ya 

representara la ideal. Este hecho es confirmado en cada fenómeno de 

argumentación seria, especialmente por la argumentación de alguien que como 

el escéptico o el relativista la niega por medio de su argumento. 

Como argumentadores en una sociedad de comunicación estamos 

obligados, no sólo a conectar el pensamiento con una tradición contingente de 

discurso y formación de consenso, sino también a recurrir a 

ciertas presuposiciones no contingentes de la meta-institución post-ilustrada del 

discurso argumentativo.  
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Y es a través de esta metainstitución del discurso, como cada 

presuposición contingente de base (background) del mundo, de la vida y sus 

tradiciones, puede ser puesta en cuestión. Pues, si este cuestionamiento 

radical de las tradiciones particulares no pudiera llevarse a cabo, en principio, 

no estaríamos siquiera preocupados por los problemas del relativismo y 

el historicismo. Ahora bien, ¿cuáles son las presuposiciones no-

contingentes del discurso argumentativo que yo tengo en mente?  

De acuerdo con J. Habermas  (Magnet, 2014) hay cuatro tales 

presuposiciones necesarias que, todas ellas, están implicadas en el propósito 

fundamental de cada argumento de alcanzar un consenso –aunque sólo sea a 

la larga– con cada posible miembro de una comunidad ideal de comunicación.  

Las cuatro presuposiciones de la formación del consenso por argumentos 

pueden ser caracterizadas muy resumidamente como sigue:  

a) la pretensión de compartir un significado intersubjetivamente válido con 

mis compañeros 

b) la pretensión de /verdad como pretensión de consentimiento 

virtualmente universal 

c) la pretensión de veracidad o sinceridad de mis actos de habla tomados 

como expresiones de mis intenciones  

d) la pretensión de corrección moralmente relevante de mis actos de habla, 

tomados como acciones comunicativas en el sentido más amplio de dirigirse a 

posibles interlocutores. 

Es especialmente la cuarta pretensión la que es importante en nuestro 

contexto. Ella implica, por decirlo así, la ética de una comunidad ideal de 

comunicación, esta es la que yo entiendo como la ética del discurso, no existe 

en el mundo real, sino que es una anticipación meramente contrafáctica y un 

postulado o principio regulativo.  
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Al pensar en un mundo ideal considero el beneficio de su uso en el aula, 

podemos decir que es una situación hipotética de discurso que aspira a serlo.  

Brevemente analizada, la ética de la comunicación ideal implica que todos 

los posibles sujetos tienen los mismos derechos y la misma co-

responsabilidad para y en la resolución de todos los posibles problemas que el 

mundo de la vida pudiera plantear a la comunidad de discurso, es decir, para 

resolverlos sólo mediante argumentos, y no mediante violencia abierta u oculta.  

Si alguien, digamos un adolescente que ha leído demasiado acerca del 

relativismo moral formulara la pregunta radical posmoral: ¿Por qué debo ser 

moral, por ejemplo, asumir co-responsabilidad? ¿Hay alguna buena razón –es 

decir, una fundamentación racional–para eso?, entonces la respuesta podría 

ser: Por ti mismo puedes averiguar, a través de la reflexión radical sobre las 

presuposiciones de lo que haces, que ya has asumido corresponsabilidad en el 

nivel del discurso argumentativo y así has reconocido las normas 

fundamentales de la comunidad ideal de comunicación que yo he trazado. 

Esto, por supuesto, no significa que ciertas normas de acción reconocidas 

no sean tomadas en cuenta. Al contrario: haber reconocido las normas 

fundamentales de una comunidad ideal de comunicación, significa 

precisamente que las soluciones concretas de los problemas morales referidos 

a la situación no deberían ser anticipadas sólo al nivel de la fundamentación 

pragmático trascendental.  

Lo sujetos morales no debe deducir soluciones concretas sólo a partir de 

principios axiomáticos, como fue postulado por el racionalismo 

metafísico clásico; las soluciones concretas a problemas morales concretos 

deben, más bien, ser delegadas a los discursos prácticos de las personas 

afectadas o —de modo sustitutorio, si es necesario— de sus representantes.   
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No obstante, debe haber una institucionalización de los discursos prácticos 

para la solución de todos los problemas polémicos de la justicia social y la 

responsabilidad a escala global: esto es, de hecho, un postulado directo para 

nuestra fundamentación pragmático-trascendental de la ética del discurso. 

Esto significa que la ética del discurso es inicialmente formal y 

procedimental, pero ello no significa que sus principios sean sin ningún 

contenido sustancial.  

Pues es bastante claro qué principios regulativos se prescriben para la 

institucionalización y la realización de discursos prácticos sobre normas. 

(Colomer, Boladeras, et.al) 

Por lo tanto, la trasferencia discursiva del contenido de las normas 

fundamentales para el ganador de las normas materiales es asegurado por la 

ética del discurso en contraposición a lo que los tipos más viejos de éticas 

formales deontológicas pueden proporcionar. Es, además, claro también 

qué restricciones o reservas se ponen sobre la praxis vital y los valores de 

individuos y formas de vida socioculturales diferentes.  

Pues, por un lado, las normas fundamentales de la ética del discurso no 

prescriben la forma específica de la autorealización, o de esforzarse por 

una vida buena o la felicidad.  

Por el contrario, prescriben tolerancia y protección de la pluralidad 

existente de formas de vida. Por otro lado, no obstante, la ética del discurso 

prescribe, de hecho, que todos los individuos particulares y las formas de vida 

socioculturales deben someter sus decisiones moralmente relevantes y sus 

evaluaciones a aquellos discursos que llevan a soportar la prioridad de las 

normas universalmente válidas de la justicia y la corresponsabilidad con 

respecto a los problemas comunes de la humanidad.  
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En esta última respuesta a las pretensiones neoaristotélicas de una ética de la 
vida honrada, la ética del discurso pretende dar otra vez una solución a este 
dilema aparente de la ética contemporánea. En efecto, desgaja 
el universalismo de las normas fundamentales y el pluralismo de las formas de 
vida, oponiendo a uno contra el otro —como hacen, por ejemplo, M. Foucault y J. 
F. Lyotard— lo que equivale a crear un pseudo-problema. (Cortina, 2008) 
 

Así la ética discursiva se desprende del concepto tradicional de 

responsabilidad, que se refiere a los deberes atribuibles individualmente, 

especialmente dentro del contexto funcional de las instituciones o de los 

sistemas sociales. 

No puede ser adecuadamente aplicada a los nuevos deberes de 

la responsabilidad colectiva que nosotros, seres humanos, soportamos hoy.  

Pienso que, a nivel del discurso argumentativo, que es de hecho el 

nivel meta-institucional con referencia a todas las instituciones, convenciones, 

contratos e incluso a los sistemas sociales funcional-estructurales6, nosotros —

es decir, cada miembro de la comunidad de argumentación— hemos 

reconocido, de hecho, un tipo de responsabilidad –o, mejor dicho, de co-

responsabilidad— que nos une a través de fundamentar una solidaridad 

original con todos los otros posibles miembros de una comunidad de 

argumentación.  

Esta solidaridad original de la corresponsabilidad alivia a las personas 

individuales de ser sobrecargadas, sin permitirles eludir su parte de 

responsabilidad mediante el escapismo o incluso el parasitismo.  

Más, cómo debemos concebir la trasferencia de la corresponsabilidad 

original, mediante los discursos prácticos, hacia la solución de los problemas 

concretos de nuestro tiempo —por ejemplo, los embarazos no deseados-. 
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Para estar seguros, al final de esta línea de trasferencia habrá 

siempre /deberes atribuibles personalmente, pero esta no es la parte 

característica de la trasferencia que es sugerida y regulada por la ética del 

discurso. La tarea característicamente nueva de la co-responsabilidad, 

organizada y practicada discursivamente, mediante acciones completas o 

actividades. 

Ha de ser realizada en nuestros días por una red creciente, a escala 

mundial, de diálogos y conferencias, comisiones y consejos, en todos los 

niveles de la política nacional, y especialmente la internacional, incluyendo, por 

supuesto, la /política económica, cultural y educacional.  

Y parece claro que la función de esos recursos y medios de comunicación 

de la responsabilidad colectiva de la humanidad, organizada discursivamente, 

no es sino una generalización y proyección de la función de la democracia, en 

tanto que la democracia, en su esencia, puede ser fundamentada por la ética 

del discurso. 

La ética discursiva señala la impotencia de los individuos que intentan 

asumir la responsabilidad atribuible personalmente, por lo que nosotros 

colectivamente tenemos que iniciar y organizarnos de alguna manera para 

hacer frente a los fenómenos de crisis global. Es así que la propuesta que 

extraigo de este apartado apunta por incentivar la noción de corresponsabilidad 

en los estudiantes del bachillerato en vez de una responsabilidad solitaria.  

Se trata de que a partir de suponer la comunidad ideal de comunicación en 

las aulas, los alumnos se ejerciten a través del diálogo, como sí pudieran 

alcanzar aquella comunidad hipotética, no sólo consigo mismos sino que refiera 

necesariamente al otro en la toma de decisiones.  
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A continuación analizo con más precisión la noción de responsabilidad 

compartida que se desprende de la propuesta que arroja la ética discursiva. Se 

espera desarrollar no sólo como un aprendizaje declarativo sino como 

aprendizaje actitudinal en los estudiantes del nivel medio superior. 

La problemática de la responsabilidad ha sido objeto de reflexión de 

diversos planteamientos ético-filosóficos, entre los que se destacan, por 

ejemplo, la ética de la responsabilidad orientada al futuro, de Hans Jonas, y la 

ética de la corresponsabilidad solidaria, de Karl-Otto Apel.  

En el ámbito local y concreto de la población adolescente de nuestros 

días no es difícil de advertir, por ejemplo, embarazos no deseados, altos 

índices de suicidio, deserción escolar, drogas y alcoholismo, incertidumbre 

laboral y bajo rendimiento académico, son rebasados por una concepción 

orientada fundamentalmente a los resultados y que está desconectada de una 

moral personal y sobre todo social.  

En tal caso la reflexión filosófica sobre la responsabilidad tiene que 

referirse, por lo tanto, no sólo a las distintas posturas especulativas que a su 

paso arroja la historia de la Filosofía moral o Ética, sino también a cuestiones 

relacionadas con las distintas situaciones prácticas que enfrentan los 

estudiantes del nivel medio superior, por ejemplo, el individualismo 

exacerbado, la ausencia del otro en nuestra toma de decisiones y la 

insuficiencia de la comprensión moral en la vida cotidiana. 

El problema de la responsabilidad preocupa así, en la actualidad, tanto a 

los filósofos y teóricos de la ética como a los políticos, a los científicos de la 

política y, sobre todo, a los individuos, que buscan no sólo realizar una vida 

buena, en sentido aristotélico, sino "vivir" y "sobrevivir" en sociedades urgidas 

por privaciones materiales, por la violencia física y por coacciones fácticas e 

institucionales (económicas, políticas y jurídicas).  
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En vista de la dificultad de educar en lo moral en una sociedad 

caracterizada por el individualismo total y una moral a la carta que excluye al 

otro, la responsabilidad social y compartida es a través de una perspectiva 

ético-discursiva de la responsabilidad capaz de articular de modo coherente 

una responsabilidad compartida. 

Max Weber (1958b) fue quien ha criticado exhaustivamente la ética 

kantiana de la intención y quien propuso superarla aportando la elaboración de 

una ética de la responsabilidad por las consecuencias de las acciones 

humanas.  

De hecho, Kant (1968, 1973) ha fundamentado con todo rigor una ética 

de la intención, y su principio de universalización sigue siendo relevante aún 

para planteos éticos contemporáneos, puesto que en él se expresa un principio 

de emancipación. (Michelini, 2003) 

Sin embargo, Weber vio con claridad que Kant nunca alcanzó a 

fundamentar una ética de la responsabilidad que tenga en cuenta no sólo las 

intenciones individuales sino también las consecuencias de las acciones. En 

otros términos, la ética kantiana de la intención aparece como irrelevante -o, al 

menos, como insuficiente- en el ámbito del mundo de la vida, puesto que tiene 

en cuenta sólo la intimidad monológica de la persona, la cual no se articula con 

la praxis real, con las consecuencias de las decisiones y acciones de las 

personas. (Michelini, 2003) 

En su esfuerzo por superar la moral de la intención de Kant, Max Weber 

plantea, a comienzos del siglo pasado, la necesidad de tener en cuenta las 

consecuencias de la acción como un elemento ético clave, y para ello 

establece la famosa distinción entre "ética de la intención" y "ética de la 

responsabilidad". 

 

 

 

http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0716-58112003001400015&script=sci_arttext#Weber1958b
http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0716-58112003001400015&script=sci_arttext#Kant1968
http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0716-58112003001400015&script=sci_arttext#Kant1973
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Hacia fines del mismo siglo, y habiendo transitado por experiencias 

dramáticas, Jonas, a partir de su obra El principio de responsabilidad, 

comienza a replantear de forma radical la problemática de la responsabilidad 

humana frente a las consecuencias del desarrollo científico tecnológico y del 

ilimitado poder que han alcanzado los seres humanos sobre el mundo natural y 

social. (Michelini, 2003) 

Jonas ha resaltado, con particular vehemencia, los peligros que entraña 

el desarrollo actual de la técnica para la supervivencia de la humanidad. Sobre 

la base de este diagnóstico, aparece la imperiosa necesidad de plantear y 

analizar la problemática de la responsabilidad por la vida futura de la 

humanidad.  

De ahí que, según Jonas (1984 p.35), la formulación del nuevo 

imperativo ético reza: "obra de tal modo, que las consecuencias de tu acción 

sean compatibles con la permanencia de una verdadera vida humana sobre la 

tierra". Por la misma época en que Jonas publica su obra principal, aparecen 

los trabajos de Karl-Otto Apel sobre la fundamentación de una ética del 

discurso. (Michelini, 2003) 

A partir de su obra clásica La transformación de la filosofía, Apel va 

tomando posición no sólo frente a Kant y Weber, sino también frente a 

concepciones éticas como la de Hans Jonas. (Michelini, 2003) Según la ética 

del discurso, la ética kantiana de la intención tiene que ser superada en 

diversos sentidos: por ejemplo, su fundamentación a-lingüística y monológica 

tiene que ser reformulada en el sentido de un planteo pragmático-trascendental 

y dialógico, y la ética de la intención, en vista de las consecuencias de la 

técnica moderna, tiene que ser transformada en una ética de la 

responsabilidad. (Michelin, 2003) 

 

 

 

http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0716-58112003001400015&script=sci_arttext#Jonas1984
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Max Weber ha visto una cuestión fundamental para todo planteo ético-

filosófico -la cuestión de la responsabilidad por las consecuencias-, pero ha 

tratado la problemática de la responsabilidad de forma monológica y no ha 

logrado tampoco una fundamentación filosófica suficientemente radical y 

convincente. 

Con Jonas, Apel comparte fundamentalmente dos cuestiones: en primer 

lugar, los términos de su planteo ético-filosófico, en especial muchos aspectos 

de su diagnóstico relacionados con los peligros globales y la irreversibilidad de 

las consecuencias de la técnica en el mundo contemporáneo.  

En segundo lugar, la necesidad de elaborar una ética de la 

responsabilidad orientada al futuro, que sea capaz de superar las 

concepciones histórico-abstractivas de las éticas principistas, como la kantiana. 

(Michelin, 2003) 

 

A diferencia de Jonas, quien duda de la posibilidad de una 

fundamentación racional de la ética y tiende explícitamente a ofrecer una 

fundamentación ontológico-metafísica. Apel sostiene, apoyándose en el 

principio de universalización de Kant, que una fundamentación última racional 

de la ética es no sólo necesaria sino también posible (Michelini, 1998).  

Si bien está de acuerdo con Jonas en la necesidad de mantener la 

comunidad real de comunicación, Apel recuerda que la exigencia de mantener 

la vida es un derecho de todos los seres humanos, y que, en su propia teoría 

ético-discursiva, esta exigencia está garantizada en la comunidad ideal de 

comunicación. 

Sin embargo, esta es sólo la mitad de la verdad: es por ello que Apel -

además de coincidir con Jonas en la necesidad cuidar las condiciones de vida 

y supervivencia de la humanidad- mantiene una dimensión utópico-

emancipatoria en su ética a través de la distinción entre una comunidad real de 

comunicación y una comunidad ideal de comunicación.  

http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0716-58112003001400015&script=sci_arttext#Michelini1998
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El principio incluye la exigencia ética de cooperar en la transformación 

de las condiciones de la comunidad real de comunicación en las condiciones 

de la comunidad ideal de comunicación.  

El concepto filosófico ético-discursivo de "responsabilidad" puede ser 

explicitado de la siguiente forma.  

En primer lugar, expresado de forma negativa, el concepto de 

responsabilidad que fundamenta la ética del discurso no tiene que ser 

confundido con diversos significados empíricos individuales e institucionales 

del término (por ejemplo, la responsabilidad asignada para una tarea o la 

responsabilidad ejercida por una persona concreta en un cargo determinado en 

una empresa, en una función pública, etc.) 

Desde un punto de vista filosófico, todos estos conceptos son 

acepciones derivadas o secundarias.  

 

En segundo lugar, y enunciado de forma positiva, el concepto 

de corresponsabilidad solidaria de la ética del discurso está anclado en el 

mismo nivel trascendental de los presupuestos irrebasables de la 

argumentación. Se trata, por ende, de una responsabilidad que es 

comprendida específicamente como corresponsabilidad primordial-

trascendental y que puede ser esclarecida en una reflexión radical estricta 

sobre los presupuestos irrebasables de la situación argumentativa, los cuales 

contienen ya normas éticas fundamentales.  

Se trata de una corresponsabilidad fundamental de todos y para todo, 

que actúa como parámetro para la crítica del concepto convencional de 

responsabilidad y para la transformación de las instituciones. Esto puede ser 

explicitado de la siguiente forma. A través de una reflexión trascendental 

estricta es posible descubrir los presupuestos irrebasables de la situación 

argumentativa.  
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Quien hace una pregunta, o afirma o cuestiona una idea con pretensión 

de validez para sí mismo y para otros, y se ofrece como miembro 

corresponsable para la búsqueda de la verdad de un enunciado o de la 

corrección de una norma, presupone tanto una capacidad cognitiva para saber 

qué significa participar en un diálogo argumentativo, como así también la 

capacidad para una corresponsabilidad dialógica.  

Estas capacidades -que, en principio, posee todo participante en un 

discurso- tienen que ser desarrolladas como una competencia para intervenir 

eficientemente en los discursos concretos y para cooperar según las 

posibilidades en la búsqueda del conocimiento de la verdad, para la 

determinación del obrar correcto y para la disponibilidad (buena voluntad) 

respecto de su posible aplicación en la praxis (Böhler, 2001 p. 59). 

La praxis argumentativa constituye así una situación en la que uno está 

necesariamente implicado no sólo cuando discute cuestiones de validez 

relacionadas con la verdad, sino también cuando reflexiona sobre el alcance y 

sentido del concepto de responsabilidad.  

En otros términos: el concepto de una corresponsabilidad solidaria 

primordial-trascendental está anclado en los presupuestos irrebasables de la 

situación de argumentación.  

Entre esos presupuestos se cuentan tanto el reconocimiento de la 

igualdad de derechos de todos los participantes del discurso como la 

responsabilidad de todos para con todos los demás participantes sobre 

todos los problemas, aspiraciones, intereses, etc. que puedan ser identificados 

como argumentables, es decir, como capaces de ser tratados y solucionados 

de forma discursiva. 

La corresponsabilidad primordial-trascendental no tiene que ver así con 

ninguna responsabilidad individual concreta, ni siquiera con una 

responsabilidad individual postconvencional. 

 

http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0716-58112003001400015&script=sci_arttext#Böhler2001
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Ssino que hace referencia a la capacidad de planteamiento y resolución 

discursiva de todos y ante todos los miembros de la comunidad ideal de 

comunicación para el tratamiento y la solución de todos los temas 

argumentables. 

La intelección filosófica pragmático-trascendental del fundamento de la 

corresponsabilidad solidaria es una condición necesaria pero no suficiente para 

la puesta en práctica de la corresponsabilidad solidaria en forma concreta y 

efectiva. Hay que contar, además, con las motivaciones y, sobre todo, con la 

libertad humana.  

En otros términos, la intelección en los fundamentos de la 

responsabilidad no conduce necesariamente a la realización de acciones 

responsables ni puede ser garantía de éstas: "no se honraría nuestra libertad si 

se creyera, como presumiblemente creyó Sócrates, que de la intelección 

correcta resulta automáticamente la acción correcta" (Apel, 1985, p. 114). 

La filosofía trabaja irremediablemente con conceptos y abstracciones. 

Su cometido es siempre, sin embargo, práctico, en el sentido de que lo que el 

discurso filosófico busca es resolver algún problema de la praxis. Por ello, 

cuando discutimos en serio, es porque queremos resolver algún problema del 

mundo de la vida.  

No se trata, por lo tanto, de contraponer artificialmente la vida a la 

argumentación, el vivir al discutir: por el contrario, el ser humano, al estar 

constituido lingüísticamente y equipado comunicativamente no puede vivir ni 

sobrevivir, mucho menos vivir bien, sin argumentar. ―Quien desconoce o ignora 

la argumentación se comporta como un dios o una planta: disputar es una 

cuestión vital para el ser humano.‖ (Michelini, 2003 p. 35)   

Quien afirma en serio, desde un punto de vista filosófico que argumentar 

no es lo mismo que vivir; que vivir no es lo mismo que argüir o, incluso, que la 

vida no se agota en la argumentación, o bien expresa una banalidad o bien 

muestra una incomprensión radical de la pretensión de validez de su propio 

discurso.  

http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0716-58112003001400015&script=sci_arttext#Apel2001
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Tanto para la tematización y el esclarecimiento, como para la solución 

de sus problemas bio-psico-materiales y para todas las cuestiones políticas, 

culturales, religiosas, etc., el ser humano necesita plantear situaciones, aceptar 

o rechazar propuestas con (buenas) razones. La argumentación constituye así 

una alternativa frente a la violencia o planteamientos meramente estratégicos, 

nos permite la solución de los problemas y conflictos del mundo de la vida. 

La ética del discurso se propone resolver dos cuestiones clave para toda 

teoría ética, a saber (Michelini, 2003) el problema de la fundamentación y el 

problema de la aplicación de las normas.  

La tarea filosófica en la "parte A" de la ética del discurso consiste en la 

fundamentación pragmático-trascendental, mediante una reflexión estricta 

sobre los presupuestos irrebasables de la situación de argumentación, del 

principio moral y de las normas fundamentales. 

Por ejemplo, la igualdad de derechos y de corresponsabilidad solidaria 

de todos los miembros de la comunidad de argumentación que constituyen las 

condiciones de posibilidad de los discursos, así como la exigencia de la 

realización de los discursos prácticos para la solución de todos los problemas y 

conflictos del mundo de la vida. (Michelini, 2003) 

¿Por qué ser moral? ¿Por qué ser justo? ¿Por qué tener normas y 

leyes? A estas preguntas podría responderse, por ejemplo, los analíticos 

sostienen que la pregunta ¿por qué ser moral? no tiene sentido lógico, porque 

quien hace esta pregunta, presupone ya la moral.  

En definitiva: quien pregunta ¿por qué ser moral? o también: ¿hay algún 

fundamento que pueda detectarse autónomamente? tendría que reflexionar 

sobre lo que en este momento acepta como razón y sobre lo que presupone 

(Cortina, Apel, 2001 p.111). El ser moral tiene que ver justamente con esa 

autocoincidencia de la razón, que es consistencia performativa.  

 

 

http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0716-58112003001400015&script=sci_arttext#Apel2001
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La pretensión de la ética del discurso en esta "parte A" es mostrar las 

razones que justifican la cuestión de ¿por qué ser moral? Dicho de otra forma: 

se trata de la intelección de la necesidad de hallar para todos los problemas y 

conflictos, mediante el discurso argumentativo, soluciones consensuadas entre 

todos los afectados. (Michelin, 2003) 

En conclusión: el principio de corresponsabilidad solidaria aparece como 

plausible para abordar y resolver pertinentemente los amplios y complejos 

procesos en que está inmersa nuestra sociedad. Las preguntas que surgen 

son: ¿Cómo concretizar la propuesta de la ética del discurso? ¿Cómo llevar a 

la práctica la configuración de una cultura del diálogo?  

¿Cómo contribuir eficazmente a la solución razonable y pacífica de los 

conflictos? ¿De qué modo incentivar un proceso de búsqueda de la verdad y 

de corresponsabilidad solidaria en medio de escolares adolescentes? 

El punto de partida de una transformación de la sociedad no es -ni 

puede ser- otro que el de la tarea pedagógica y la educación moral.  

Estas disciplinas tienen un papel protagónico en la configuración de una 

sociedad puesto que tienen que ayudar a transformar la capacidad discursivo-

argumentativa originaria que todos y cada uno de los educandos poseen, en 

una competencia para plantear los problemas y buscar soluciones a través de 

la implementación de discursos reales, y para comprometerse en una 

cooperación solidaria en la solución de los conflictos.  

Educar para el diálogo crítico, para la corresponsabilidad en la toma de 

decisiones y la acción solidaria implica enseñar a plantear los problemas y las 

aspiraciones individuales en el marco de un diálogo abierto al examen de todos 

los posibles implicados. 

Implica enseñar a resolver los conflictos de forma tal que las posibles 

soluciones encuentren (o puedan encontrar) el consentimiento de los demás; 

implica, en fin, enseñar a tratar a los demás como personas con iguales 

derechos y obligaciones. 
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Puesto que sólo con ellos, en forma cooperativa, puede alcanzarse un 

esclarecimiento en cuanto a la validez intersubjetiva de las respectivas 

pretensiones y un entendimiento con los otros que pueda denominarse con 

pleno sentido razonable, pacífico y duradero. (Böhler, 2001, p. 63)  

Se espera que la aportación de la noción de corresponsabilidad como 

eje temático sea propicio para incentivar el desarrollo moral de los estudiantes 

de filosofía. Gracias al uso de dilemas morales como herramienta didáctica. En 

el siguiente capítulo veremos la aplicación y resultado de la propuesta. 

                     

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0716-58112003001400015&script=sci_arttext#Böhler2001
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CAPITULO 

3 

Propuesta didáctica y análisis 
de resultados 
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CAPÍTULO 3. Propuesta didáctica y análisis de resultados 

 
En los capítulos anteriores presenté algunos supuestos generales del 

proceso de enseñanza-aprendizaje del constructivismo situado, propuesto en 

el modelo educativo de la Escuela Nacional Colegio de Ciencias y 

Humanidades, aprender a aprender, así como la función tanto del docente 

como del estudiante en dicho proceso.  

Desde este modelo, el docente debe crear un espacio de conocimiento 

compartido, precisa ser un profesor facilitador que se concentra en lo que pasa 

con los estudiantes en lugar de ocuparse sólo de lo que él realiza; esto es, 

centrarse en el aprendizaje y no en la enseñanza. Por su parte el alumno juega 

un papel activo en dicho proceso, su potencial es utilizado exponencialmente, 

además de reconocer sus propios procesos de conocimiento o metacognición. 

En el subsecuente capítulo dos, vimos la pertinencia de enfatizar en la 

necesidad de transmitir aprendizajes actitudinales. Dado que en el programa 

de estudios de la materia de filosofía, no es claro el propósito y la importancia 

de enseñar en valores. No es claro qué implica la enseñanza en moral y cómo 

este aprendizaje es útil para la vida práctica de los estudiantes.  

Especialmente en el programa de estudios de la materia poco se 

considera la influencia de la corriente posmoderna en la construcción de la 

identidad moral, la cual se caracteriza por la ausencia del otro y el predominio 

del yo, por lo que cuestionamos, ¿cómo traducir el modelo aprender a 

aprender en aprendizajes actitudinales bajo este panorama?  

Concluimos que la tarea del docente de Filosofía moral será reforzar 

dentro de los contenidos, aprendizajes fundamentales para la práctica 

valorativa de los estudiantes, que permee y defina su actuar durante y después 

de culminar el bachillerato, de acuerdo al perfil de egreso del estudiante de 

filosofía.  
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Por tanto, en respuesta a esta nueva demanda social y la necesidad de 

fundamentar la identidad moral, propuse que, gracias a la posibilidad de 

propiciar conflictos cognitivos en los estudiantes, es posible un cambio 

conceptual que permita insertar la noción de corresponsabilidad solidaria, esta 

noción se desprende de la propuesta de la ética discursiva y es una respuesta 

a la improcedencia de la ética tradicional o normativa.  

Concluimos en el capítulo dos que los dilemas morales en el aula son la 

herramienta más adecuada para dicho fin, de acuerdo a la propuesta de 

Lawrence Kohlberg es posible llevar a los alumnos de un nivel preconvencional 

a una inteligencia moral en su máximo grado de maduración: el nivel 

posconvencional. 

 En este último capítulo vemos la planeación de clase, en donde se 

integran temas, estrategias y aprendizajes dirigidos a incentivar el desarrollo 

moral de los estudiantes. Se integraron temas que abarcan tanto la dimensión 

declarativa y actitudinal, como procedimental. La planeación de clase que 

expongo a continuación está diseñada en tres momentos estratégicos; 

diagnóstico inicial, etapa intermedia y la construcción del trabajo final, en 

donde se concentra el resultado del proceso de la planeación de cada clase. 

Presento un ejemplo de los trabajos que presentaron los alumnos para cada 

tema. Al finalizar la práctica docente se espera que el alumno manifieste un 

cambio, aunque mínimo en su desarrollo moral. 
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a) Diagnóstico inicial (anexo 5) 

 
ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE DE LA ASIGNATURA FILOSOFÍA 2 

 

Descripción: Los alumnos dibujaron qué entienden por libertad, expusieron su trabajo, tanto al 

profesor como a los alumnos. En la ilustración observamos que la noción de libertad se 

relaciona con salir de una jaula o bien no existe. Esto nos permite reconocer la dimensión moral 

en la que se ubican los alumnos. Su comprensión axiológica es poco clara. 

 

SESIÓN 1 
NÚMERO DE SESIONES 1 
NÚMERO DE HORAS 2 

 

APRENDIZAJES 

 

DECLARATIVO 

 

ACTITUDINAL 

 

PROCEDIMENTAL 

 

OBJETIVOS 

 

ESTRATEGIAS 

 

 

TEMA 
GENERAL 

El sentido de 
la Ética en la 
conformación 

de la 
identidad 

moral 

 

Presentación 
del tema y su 
importancia 
en nuestra 
vida cotidiana 

¿El sentido de 
la ética hoy? El 
proceso del 
capitalismo 

 

Generar  
interés del 
alumno y 
eliminar 
prejuicios por 
del tema   

 

El alumno 
elaborará un 
examen 
diagnóstico que 
permitirá 
conocer lo que 
comprende 
acerca de los 
conceptos de 
libertad, moral, 
responsabilidad 

 

El resultado del 
diagnóstico 
permitirá 
conocer al 
profesor los 
prejuicios de los 
alumnos sobre 
los conceptos 
de libertad, 
moral y 
responsabilidad. 

 

Exposición del 
profesor y 
diagnóstico 

MATERIAL 
UTILIZADO: 
video en you 
tuve, Sistema-
Capitalismo-
Estado: cómo 
funciona, nos 
explota y 
destruye. 
https://www.y
outube.com/w
atch?v=mUME
SPBJlQo 
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UNIVERSIDAD NACIONAL AUTÓNOMA DE MÉXI~ . 
EXAMEN D , a i D(¡)\¡(O 

PROFESOR:: _________ _ 

MATERIA: ti IUYl[,"Ó TI 
NOMBRE DEL ALUMNO: lo, y f ¡Jo,,, e) eo,,,-.11 JIM'-," >' 

1,-

? , 

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTÓNOMA DE MÉXICO 
1 

EXAMEN' ¡,/Útt'driC 
/ / 

PROFESOR: -L.t!L_--"-"':.:JL-+w---I-"f"'---__ --r;+_ 

MATERIA: /' , 

NOMBRE DEL ALUMNO::--'l'----'--..LwiL¡,----"k!W-"-'-<-_~_ 
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 Descripción: Los alumnos realizaron una lectura y un collage sobre el tema de identidad, 
¿quièn soy? ¿què quiero ser? y ¿què puedo ser?  Vemos en sus trabajos que los alumnos no 
visualizan sus posibilidades a futuro pero idealizan su presente. 
 
 

      SESIÓN  
     NÚMERO DE SESIONES 2 
     NÚMERO DE HORAS 1 

 

APRENDIZAJES 

 

 

DECLARATIVO 

 

ACTITUDINAL 

 

PROCEDIMENTAL 

 

OBJETIVOS 

 

ESTRATEGIAS 

 

TEMA GENERAL 

El sentido de la 
Ética en la 
conformación 
de la identidad 
moral 

 

 

 

 

¿Què es la 
identidad 
moral? Y la 
diferencia con el 
concepto de 
personalidad 

 

Que el alumno 
reconozca  la 
importancia de 
las decisiones 
morales 

 

El alumno 
elaborará una 
lectura y un colage 
sobre identidad 
moral 

 

Que el alumno 
reconozca que 
precisa del 
saber moral al 
reconocer sus 
deficiencias 
para tomar 
decisiones 
concretas 

 

El alumno leerá 
el apartado 
“Adolescencia” 
del texto de 
María 
Zambrano, 
Manuscritos 
filosóficos  

Responderá a 
las siguientes 
preguntas, ¿qué 
soy?, ¿qué 
quiero ser? Y 
¿qué puedo 
ser? A partir de 
imágenes en un 
collage 
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b) Etapa intermedia 
 

Descripción: Los alumnos realizaron una investigación sobre el concepto de 
Posmodernismo, en clase realizaron un cuadro comparativo acerca del cambio 
de concepciones Éticas a lo largo de la historia de la filosofía. 
 
SESIÓN 3 
NÚMERO DE SESIONES  2 
NÚMERO DE HORAS 1 
APRENDIZAJES DECLARATIVO ACTITUDINAL PROCEDIMENT

AL 
OBJETIVOS ESTRATEGIAS 

 

TEMA GENERAL 

El sentido de la 
Ética en la 

conformación 
social 

Algunos 
problemas 
sobre la 
fundamentación 
de lo moral en 
tiempos 
posmodernos. 
Un pequeño 
recorrido 
histórico  

El alumno 
reconocerá qué 
es el 
posmodernismo
; la ausencia de 
valores y la 
moral a la carta.  

Los alumnos 
se integrarán 
por equipos, 
realizará una 
lectura y 
efectuará un 
cuadro 
comparativo 

Generar 
conciencia 
sobre la 
condición 
social que 
alimenta la 
construcción 
de su 
identidad 

Presentación en 
programa Prezi. 
El alumno 
concentrará en 
un cuadro los 
conceptos que 
investigó de 
tarea sobre 
posmodernismo 
en los textos de 
Adela Cortina, 
Ètica, Mauricio 
Beuchot, Ètica, 
Lyotard 
Posmodernismo 
explicado para 
niños y 
Lipovestky, La 
era del vacío 
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DESCRIPCIÓN: En esta sesión los alumnos resolvieron el dilema de Heinz y 
comentaron por equipos sus resultados. La mayoría de los alumnos 
consideraron que robar un medicamento para salvar una vida es justificable. 
―El fin justifica los medios‖ 

 

 

SESIÓN 4 
NÚMERO DE SESIONES 2  
NÚMERO DE HORAS 2 

APRENDIZAJES DECLARATIVO ACTITUDINAL PROCEDIMENTAL OBJETIVOS ESTRATEGIAS 

 

 

TEMA GENERAL 

El desarrollo 
moral 

 

 

Algunas 
aproximacione
s teóricas para 
comprender el 
proceso de 
desarrollo 
moral desde la 
perspectiva 
psicopedagógi
ca 

El alumno se 
acercará a la 
comprensión 
de lo moral 
como 
autonomía  

Los alumnos 
elaborarán el 
dilema moral de 
Heinz. (sin alguna 
referencia de 
cómo resolver los 
dilemas) 

Los alumnos se 
concentrarán por 
equipos y 
discutirán sobre 
algún personaje 
histórico que 
actuará a partir 
de principios 
éticos universales 
y meditarán 
acerca de las 
posibles razones  

Confrontar 
a los 
alumnos 
con sus 
principios 
morales. Se 
espera que 
pueda 
reconocer 
su 
condición 
egocéntrica 

Presentación en 
Prezi sobre la 
propuesta de 
Lawrence 
Kolhberg y sus 
diferencias con 
Piaget. 
Discusión por 
equipos 
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EL DILEMA DE HEINZ 

En Euro!", rmlic" una mujer que I"'dece un tipo ~spccial Jf dnar y va a morir pronto. Hay 

un m~dicam~nlo que los médico,; piensan que puede salvarla; es una forma de radio que 

un farmacéutico de la misma ciudad ataba de d..scubrir. La uroga eS car~, pero d 

farTrnlc<'ulico está cobrando die2 ve<:cs lo que le ha costado a él hacerla. El I"'go 

$1000.00 por el radio, y esta cobmndo 55.000,00 por una pequeña dosis del 

medicamento. El esposo de la mujer enferma, el señor Hcinz, recurre a lodo el mundo 

que ConOCe par~ pedir prc.tado el dinero. pero .010 puede reunir $2500.00. que es la 

mitad <le lo que cuesta. Le dice el farmacéutico que Su esposa eSla muriendo, y le pide 

que le vcnda cl medicamento más barato o le dej., pagar más tarde. El farmacéulico 

dice: "No. yo la dcstubri y voy a Sacar dinero de el". Hcinz esta dcsespemdo y piensa 

atracar el establecimiento y robar la medicina pam su mujer. 

jt~ &:rmideJ 
I ,¿&, IQ noc\erJD l'TIOl ~tifll 0.1 rob::. r d ff!\'.d\Ui~\':? 
5:, rm!mer,k lo ~t:'e dú ~ ¡roJo cJtck> c.. cdétJ','h 
~rc \omb',fn cm (¡vt:: \'f1 1'I1'l'Ci'lt.'nrt. 00 le,. p,etl1', 
Ccfl lal l1t <A11iL;r ct'/.>J C:fC~ . 

¡. ; ::.\ l"I<l fOefCl ~ e-~ \~ rob::.r iM? 

YC((eD ~~(;;: ro, crec q..e k-f!X\:P!IG,\Cllnr\t, \P'" 
GI,'l"<t'f\ !1 )\.l'j m~,ro 1";'Ú,j ro ¡:el d~¡Cl'('iI Ccil <;<.:en 
re \ttOf ~'f1 -:.r,.:(,\O pcrq\.lt 00 1'.0"11",:, (?I) ~ <l d ~('f(¡ 
r!o<. el\)!. :;l ro \o rctf\ ti.: f'i"\'\'fe ¡;en:: ~ . lo (olA <*' 

"'"' 3 .¿tl b!'r!Xc0fl~ ~~ Cb\,'fl-~O o. ~r o, \-I~ " flt 
ero el roed.~f\~~ 

}k, ero (m',;ood rúOc .. \::; ctk.'4 ~rc n\ I.·f~ O--o'r(¡ 
~~1\f ~(\ p:;.ro d~ c.~.c.'Ór. p3r -e ', ':\ Q",d"f\~a\e 
flO í~~\:::WDI<:' lit mru¡l~nto F*r; -:" J <.te~c.IV,~'c 
" fl',¡hti ¿~ F'<!C\Q. (;«; (),l~ -1~ c,\~) ('trI"-" 
'102. r:" ,,~l' ,il.ero.f'!'C.) .eL . .,l't~. ::,i\0t\t\C':n ~,:::, .~ q,;;.'<ú', 
t;\l\¡ ra, ,,~';!\.\fCf). Cn\orD::. ~ It.T l%.ct~\\!t: &t~N" 
f'<l'OO r "-!C 

'1 . ,Ccm;, b \!<1 dl'h ~r e", &!voc\6n ~fI COíl)':O' 
rac\6r> cero ()\rbo;. IOb;),!.7 

f,roIffl l( e, cX1 roto, 10.\ .;-:.t ~',(J\,~ dK\r <{.'t 
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Descripción: En esta sesión los alumnos investigaron  la diversidad de posturas 
éticas a lo largo de la historia, cada equipo investigó una etapa y realizaron un 
cuadro general con los resultados. Después resolvieron el dilema del tranvía en 
el que aplicaron las diversas concepciones morales. 
 
 
SESIÓN 5 
NÚMERO DE SESIONES 2 
NÚMERO DE HORAS 1 
APRENDIZAJES DECLARATIVO ACTITUDINAL PROCEDIMENTAL OBJETIVOS ESTRATEGIAS 

 

TEMA 
GENERAL 

La Ética 
prescriptiva y 

normativa 

 

Un breve 
recorrido por 
la historia de 
la Ética por 
parte del 
profesor a 
partir del 
texto de Adela 
Cortina, Ètica 
y  la 
investigación 
de los 
alumnos 

Que el 
alumno 
reconozca; la 
importancia 
de la Ética, las 
distintas 
problemáticas 
para 
fundamentar 
lo moral, los 
límites de la 
normas 
morales 

Los respondieron 
al dilema del 
tranvía. (en esta 
ocasión tomaron 
en cuenta los 
elementos vistos 
en clase) 

Los alumnos 
elaborarán un 
cuadro 
comparativo y 
una exposición 
de manera 
colaborativa 

Acercar a los 
alumnos a la 
noción de una 
moral 
autónoma y de 
la necesidad de 
fundamentar la 
libertad 

Los alumnos 
prepararon por 
equipos 
algunas etapas 
de la ética y lo 
presentaron al 
grupo. A partir 
del texto de 
Mauricio 
Beuchot, Ètica 
En trabajo 
colaborativo 
elaboraron un 
cuadro 
comparativo 
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DESCRIPCIÓN: Los alumnos resolverán el dilema de la barca a partir de lo 
visto en clase y comentarán la película ―El señor de las moscas‖ 
 
 
 
SESIÓN 6 
NÚMERO DE SESIONES 2 
NÚMERO DE HORAS 2 
APRENDIZAJES DECLARATIVO ACTITUDINAL PROCEDIMENTAL OBJETIVOS ESTRATEGIAS 

 

TEMA 
GENERAL 

La propuesta 
de la Ètica 
discursiva 

 

La 
construcción 
de la identidad 
moral a partir 
del diálogo. 
Los conceptos 
de 
corresponsabil
idad e 
intersubjetivid
ad 

Que el alumno 
identifique que 
ser moral 
significa ser con 
otro 

El alumno 
resuelve el 
dilema de la 
BARCA y 
compartimos las 
respuestas en 
grupo 

El alumno 
reconocerà 
que ser moral 
significa vivir 
autènticamen
te pero que 
es inevitable 
considerar al 
otro 

Exposiciòn en 
power point, 
resolución del 
dilema de LA 
BARCA y 
película “El 
señor de las 
moscas” sobre 
el peso y las 
consecuencias 
de las 
decisiones 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



~ 106 ~ 

 

 

 

 
 

:1) 
h~" qlentor contra lo v,da <kl o ~rO para 

1 ¿Un "clOJ r090 ""uc; 
"oarev'v,' O :>OC'IPCG' JU P¡Op,C\ v,da para ~Le 
e' 0 \ vo se sqlve 7 

'2 Se. ,,,,,_Wc.rOVl ambO', f)(X,{rCJOé A '1 b 'JI'" ceóen kc,d" 
e("ltre SQlvay ,su prQP¡() vido o ponev le supe.y\;ivt'f"'crO 
ele Qlgu,ef\ fr\Q; o cedO de lCl Ju,-!n ' 

3. f-JO\.l frago A · Justic,c" SOIIQe.."dr.d, ,c:;uGldo.J, r elpDrlsabi liJod 

'-.\élu;-yug
0 

¡:,. jusIICIa., sol,daflclc.cJ, . <;llc<ldad, )f'~ponIQb ,¡, dad 

'1 . WQUf'C!(jO A : 4pc,.c"klY\('nle, ~¡Ie nC/uf'Cx;¡o ~c<dló 
nodo, 1Y\~1 fopda 4 hCterle C:On la 1c¡6lo 
poI lo <lue Con,<,lcl::ro ijue él se DO;U 

~ e .. "'-l 'l'" I ! do J? surer VI Uef\C I ú (1 
cO'llpelt(")(IQ . [1 Gv,e,e v,v'Y 

~al)Jfoqo l':l .. E ~\e pe rso"q¡C PO()C ~ n pr,mne. 
1 f\~ I Gf'.UC 'ii(l hI'Clogua r da~ ~u VIde 
,rlG!u,o q co,lq '*- olguien ",ÓI, por ,,';0 

elY',pvlQ al o I ro ""ti (i/'lera 

'V.¿E~ <Y10YilIM,·., Ie. c.]ryedo Q'ellrc., Q Ve) JL\( IG 

SI ello >G\vc. "",,-I\'e. prop'C. v,da I 

S, dC¡<nu\ ¡,oluc'Ón q le prob~<Y',¿llca c""siá!rC"cJo 
I Q pro\ece«Y\ de lO Vide h~(Y\af\ú, la adecuodo 
e> c¡ue CUD\qule rQ de.. 10\ cJm mu"nOS Se SqO'fil).e 
por <::1 <.ltro, 'la c¡ue su p~oj("~ióA (Of\S I ,te. rnoomf''ili: 
e\ I'rt>c.urOr o \fQ) VI dQ~ 
I-lüc,el"\oo yf(eYeflc iO o \0 CQ lidad ~ vida, S€"C< 5UlYlc«1/:'n/e. 

dijlc il :;C\lvm~e sQbiel\do que lef\Jrci pvrlen!t 
ID rY1veyre. '*- So col€c¡c¡. pOr 10 '1Je 10 "'es cdecuado 
e~ pe'rf1I~IV qu~ e \ olyO cOI\S'c;¡a lo IqblQ 

Po, O\rO [Jade le. I lnC eV IQoo rr,e co"c!uce- a Q/"rncr, 
que 10 rnci '> ev, dp("de n $ 0 \ vay ()u eshc¡ pyop,a 

vld r.A t.¡ admillr le; eleCCión que hXY\Q«>ol 
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El señor de las moscas 
Preguntas/Grupo 

Que es moral? 

Noc ión de libertad '1 
responsabilidad 

La Importancia de la ley 

Que rompe con la moral? 

Por que funciona la ley? 

Como resolvieron el problema? 

Te identificas en algun 
person aje? 

Rl lph Jack 

Para Ralph lO mas Importante es Al contrario Jack es de una 
mantener la hoguera encendida mentalldad en la que lo pnmQ(dlal 
en caso de que alguien pudiera es divertirse . le pone énfaSls en 
llegar a verla y a SI ser la caza , no es Importante ver lo 
rescatados El cree que deben que es correcto o no . el punto 
actuar con responsabilidad , I principal es encontrar la diverSión 
ayudarse mutuamente y que cada y dejar las preocupaclooes atras 
uno tiene que cumplir ciertas 
tareas 

Ralph cree que. todos deben llevar I Jack cree que la libertad es jugar 
la misma responsabilidad . y divertirse , que esta bien hacer 
trabajar en eqUIpo y cada uno lo que a uno le da la gana cazar 
debe tener una larea especifica y portarse como unos 
que ayude a los demas y a Sl salvajes Para el no eXIste el 
cuidarse los unos a los airas para concepto de responsabi lidad 
sobreVIVir 

Ralph cree que siguiendo una ley 
lOs podré llevar a la sobrevlvencla 
y a una mSjor convivencia ya que 
este cree fervientemente en que 
seran rescatados 

Cuaf"lCk) Ralph deja a Piggy por 
miedo a que lo maten igual 

El cree que debe funciooar en 
torno a una cooperación entre 
todos los individuos para lograr la 
sobre vivencia 

Ralph lleva el caracd que en un 
principio hablan acordado para 
habla, ello lleva con el otro 
bando para tratar de hacerles 
entender que van por un mal 
camino y que deben cambiar de 
actitud 

Me identifico con Ralph ya que 
creo en ellraba¡o en eqUipo y que 
SI cada uno se comportara de una 
manera raCional y pensando 
siempre en el prÓjimo , se podrian 
llegar a resolver grandes cosas 

Para el no Importa . la ley no llene 
peso propone que cada qUIen 
forme sus proPIas leyes a su libre 
albedrío . pero Sln dejar que lo 
desobedezcan 

Cuando comienzan a porlarse de 
una manera insolente , cuando se 
olVIdan de el valor de la Vida y 

I 
matan sin preocupación alguna . 
cuando se olvidan de el dialogo y 
se vuelven egolstas. 

Jack cree que la leyes lo que el 
dicta . razonamientos inmaduros y 
Sin ninguna criteriO 

I 
Toma el contrd y les dice que 
para resolver el problema lienen 
que malar a la besha y estar 
alertas ya que puede aparecen en 

I cualquier momento y con una 
forma distinta. 
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c) Etapa final 
 
DESCRIPCIÓN: En esta sesión se prepararán las características del trabajo 
final, a partir del círculo de la responsabilidad de Williams y el documental de 
Home. Vermos que el alumno tiene más claros los conceptos y concibe las 
consecuencias en cada toma de decisión. 
 
SESIÓN  7 
NÚMERO DE SESIONES 2 
NÙMERO DE HORAS 2 

APRENDIZAJES DECLARATIVO ACTITUDINAL PROCEDIMENTAL 

 

TEMA GENERAL 

Ser intencional 

 

El círculo de la 
responsabilidad de 

Williams 

El alumno 
comprenderà que ser 
moral es inevitable, asì 
como sus efectos 

El alumno observarà el 
documental titulado “HOME” y 

escribirà sus observaciones 
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En este caso para la realización del trabajo tomare en cuenta y me basare en el circulo de 

la responsabilidad de Williams. 
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La importancia de las normas morales a partir del documental «I-IOM'E" 

El documental " I-! OME" de Yann Arthus-Bertrand trata sobre la relación del hombre con la 
nat uraleza, la base de su vida. Esa relación es mu tua ya que el hombre transforma su ámbi to 
natural, pero también los cambios de éste influyen de manera impaetante en la vida del ser 
humano. 

Durante toda la historia el ho mbre ha influenciado en los procesos naturales, pero apenas en 
la época actual esa infl uencia ha tomado formas dramáticas. 

El impacto más grave en la naturaleza es el uso de materia combustible (gas, carbón, 
petróleo), energía al macenada hace millones de años, que ahora regresa a la atmósfera en 
forma de C02. Eso tiene graves consecuencias para el clima, sobre todo en cuanto al 
calentamiento de la Tierra. 

Otro problema es que en 60 años aumentó la población mundial radicalmente a 7 mil mi llones 
de personas. Por 10 tanto la producción agrícola aumentó dellllismo paso 10 que implica el 
uso de pest icidas e insect icidas masivo. Además la producción pescadera aumentó tres veces 
más desde 1950. En zonas desért icas se utiliza agua fósil para regar los cu ltivos, agua 
almacenada que no se renueva. La deforestación es un proceso dramático, 13 mi llones de 
hectáreas de bosques desaparecen anualmente. Por los actos del hombre, la biod iversidad se 
ha reducido considerab lemente. Por ejemplo cada cuarto mamífero está en peligro de 
ext inc ión. 

Todas estas intervenciones en e l medio ambiente han provocado ulla respuesta de la 
naturaleza: El uso del petróleo y de otros combustibles como el carbón contribuye de manera 
iJllpactante a un proceso de cambio climático, sobre todo al calent amiento de la T ierra Este 
ca lentamiento lleva a su vez al descongela miento de los polos y de los glaciales 10 que 
provoca el aumento del nivel del mar. Este proceso pone en peligro no sólo islas sino también 
zonas costeras en todo el mundo. En Siberia el calenta miento de la tierra congelada libera 
metano, un gas que contribuye aún mas al efecto invernadero. La deforestación, sobretodo 
de las selvas tropicales, destruye " los pul mones" de nuestro planeta . La pesca masiva ha 
reducido el número de peces en el océano radical mente, de tal manera que unas cspcciés ya 
no se pueden recuperar. 

Como indicado en el documenta l, es necesario encontrar una nueva relación con el medio 
ambiente . Hay que pensar en inclu ir la natura leza en las normas morales, es deci r, no verla 
como objeto de explotación, sino como la base de la vida humana que requiere nuestra 
protección. Hay que estab lecer normas obligatorias en cuanto a los actos que lienen un 
impacto sobre el medio ambiente. Como ya hay reglas informa les como por ejemplo "no tirar 
basura en la calle", se podría pensar en extender esas reglas a todo el ámbi to de la relación 
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DESCRIPCIÓN: En esta sesión se comienza  a preparar el trabajo final. Los 
alumnos ya aclararon los conceptos claves y han practicado el uso al resolver 
distintos dilemas morales. 
 
SESIÓN 8 
NÚMERO DE SESIONES 2 
NÚMERO DE HORAS 2 

APRENDIZAJES DECLARATIVO ACTITUDINAL PROCEDIMENTAL OBJETIVO ESTRATEGIAS 

 

TEMA GENERAL 

Corresponsabilidad 

 

La 
construcción 
de la identidad 
moral a partir 
del diálogo. El 
profesor 
explicarà los 
elementos de 
un dilema  

El alumno 
preparará la 
propuesta de 
evaluación 

El alumno 
elaborará un 
dilema moral,  
discutirà por 
equipos las 
estrategias de 
argumentación 
moral de Adela 
Cortina. 

Preparar 
la 
evaluació
n final 

Exposiciòn 
en Prezi y 
contruir en 
grupo un 
ejemplo de 
dilema moral  
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SESIÓN 9 
NÚMERO DE SESIONES 2 
NÚMERO DE HORAS 2 
APRENDIZAJES DECLARATIVO ACTITUDINAL PROCEDIMENTAL OBJETIVOS ESTRATEGIAS 

 

 

Durante la 
clase se 
construirá un 
borrador del 
dilema moral 

El alumno 
preparará la 
propuesta de 
evaluación  

El profesor 
revisará el 
trabajo de los 
alumnos 

Preparar la 
evaluación 
final 

El alumno 
deberá 
ilustrar el 
caso   
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/li/,'III(1,1 ""or(//", /"ig ,1 

nl..:nw lo" div(;I:-o~ ¡lrgulll":1ll0~. ~ 110 ~)I(l los quc IlCl~ a 1;lv11I" ,le b opción qu>.:. en prim:ipio, Il(l~ 
par..:..:c huena, "ino (~1Il1h i,~1l 1,ls quc ha~ a ¡¡IVOI" de la otr~l olKión. 

Los argulll..:nlU~ C]U>.: ~>.: suelen empl":¡lr ell la argllll1cl1(aeil'lIl mm;11 SOI1 . cn gcncr;d. dc du<; 
lip')"" I.:nl1sceucllei,,-; ~ prilll:ipio<; () valorc". 

1 : lllc11{kl1lo~ P,H CtIIl."ccucl1>.:ia~ 10<; reslI had!)" qm: gl!llcnlll IHlc"lra~ d..:,"isinn..:<;. ya "Ciln 
\;Slo<; pcrnieio<;(l<; II bvnrahles. I\Clu<lIl1\lS para COllsl!guir algo, ~ lu que ubl":I1l!I1H1~ L'S \l11a 
nlll~"Cll\.:ncia u,' llll,'~!r¡¡ ael.:iÚn, I\dClll ¡is. al ;Ict llat" illCi{lil1l\l" cn nos!llm~ llli slllllS ~ CI\ I()" qllo.." 
11,1." !\Idcan. dc wl mod,) tlUl! adel1lú~ dc la l.:ollscclI('lH.:ia dirccla e illll1,'diala 1m) lllras I1lÚS 
illdircel<ls. pe1"(1 quc lambien illlponall . Y con freel lcllcía hayal miSlllo tiempo consecuencias 
P\lSi1ivas y ncgi.lliva-;. para 111m mismo y para los dcmás. por lo quc puetll.:n entr<lr ell eonllit'1I1 y 

pUl' cso ICllo.:11l0S UIl d ilclllil . 
l.os principios ~()Il Ills SllpU~s l os. erecncias o normas rUll(lamclllllles tillo.: guí;ln Illlcs1ro 

comportmnienlo. POI' Olra parte. los valores llOS indican lo que apreciamos en ,,:S1a \'ida ~ ' 
cOllsideramos fund:1Illenwl para lograr una vida quc lllcrC/.ea la pena , Si la amistad cs algo 
\'¡l l inso ~ ~c basa cn la c(lIllianza. traicionar ,1 un amigll cstú mal porquc rompe csa cOlltianzH ~ 
destruyc la relacion (11.: amistad, Del mismo nwdo debcmos decir la vndad indepc lldicnlelllCll1e 
dc la~ conseulcllej¡ls, puc." la veracidad es un valor que gUill llueslro COlllportalllio.:nlu. 1'.1 
bicneslar tisinl. propio o a.ieno. es igualmell1c Ull valor importante, nlicntras que su fí'ir no es algo 
va ¡i ()~o. 

1; 11 este e.icreicio le pedimos Ijue CllUllleres el mayor número dc argumen10s posihles II 
¡¡lvor d..: e,lda un,l de las ()pCi\lnL·~. 

Anális is del problema 

Al <l1.:111Ur lcncmos en cucnta los valores morales. es decir. IlOS preO\:upa silber si lo quc 
haeelllos estú bien n lo qu..: cslú mal. Cua nd o h"lcemos lo que cSli\ bien, lH) scnlilll o" satisfechos: 
cuand\) hacc ll los 10 quc ,'stú nwl. llllS ~Clltilll\)s CUIPllblcs y avergonzad!)". ( "onsidcrados desde 
Olro pll1l10 dc vista. lo~ valor..:s lll(ll"lllcs nos imponell una l.:onUucla: bucno cs aquello quc 
dcbclllO~ h,lecr ~ la cOllcielKia IIOS (Iiec que es la conduc(¡\ corrccta: malo cs aquello que no 
dchcmos hacer. n1lCS1f;1 cnncieneia nos dice 'lllC no es la eonduc\<1 adecuada . 

I\delllÚS. ctwndo actuamos vamos bUSCHndo conseguir ;llgu que consideramos huellO. que 
c" impona lllc ;. valios\l P;11"<1 nosotros) que (le ello depende ll\lestra felicidad. 

I.os dilo.:ma" ll10raks ~c l.:anlCleril.HIl porque SOII siluacioncs en Ins qtlc l!S!anllIS obligad ()~ 
;1 tomar una dccisión. pero nos damos cucnta (Ic que e:-:iS1en varios principios moralcs en juego;. 
lamhién v<lri\lS b¡l'!lCS o C()SflS valio:;as y que 110 es posible alcnderlm tmhls. S; hacemos \lnft 
cos,!. m;tua1l1os dc acucrdo con un va lor moral y conseguimos algo. pero al mismo tiempo 
incllmp limos otro valor moral y perdellll)S lambién ;llgo. No hay lorllla dc satisfacer los dos 
val(ll"cs (\ principios clljuego ;. Il¡)S vemos obliga{lns a elegir. 1:.1 primcr paso par:l hacer trel11e II 
un diknw cOllsislo.:. por lal11O. cn darse cuenta de los valorcs y principios mora!cs que cslún en 
c\lllll icto. Para cllo. 1enemos que lcncr en cuent.1. ell primcr lugm. lo quc nos dice IlUestr,l propi,l 
l·UI1C iCIlC;:1. I\delll;is dehcl1l\)s Icner en cuenta los valores quc l'~tÚI1 vig(,lltl'~ cn la <;lIciedad en la 
que \ , ivimo~. valoro.:s quc algulla" vcccs ~nn 1l1(1~ l:.\plici10~ ~ l:~ t ¡'¡1l bicn d ... 'linid\)". úllll\l \lClllTC 
l:1l ú'ltligo" l1l~)r¡}k~ dcllipo de lo~ nic/ iVl;¡ll dalllic¡ll()~ (\ (k IIh Ikrcchos IllIllWll{l~ . 1 :- ad":T11~·I'. 
impor1mlle. tl:IK'1" >.:11 cu,'nla la ill1]lnrllulO.:ia quc liencn pal'¡\ IlOSOll"()' ~ \.!l llrckn jnúrquiu) l'll ... 1 
lo~ .. ilwlInos 1 amhi-:n lcno.:lIl\l' cn ":lIclll:l b d a"c de PCI'''')11<1 que ljuero.;lll\h "Cl' ) la cla .. e de 
l11llndo \.'11 I:t l]lll.' qllcrClll{)~ \ il ir 

So lución 

1\1 lillal ha~ quc C\I){)Il\.'r lo quc ll1m lll isllH) haría l'll \.!l caso dc ,'n":1.)nlrarSe Cl\ llna 
.. itllaciÓn "clllc,i:m1c . I'ar:l dl\, llil~ lIll\.· n:da..:l:lr una l!.\p~h iciún cn Itl qu..: dciclH('" \.!la¡·() qll~ c<; 1\1 
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Descripción: Esta etapa consistió en la realización de un trabajo final que 

recolecto cada uno de los elementos vistos durante la etapa intermedia, incluyó 

los temas y estrategias vistos a lo largo de la práctica docente. En este trabajo 

los alumnos serían capaces de resolver un problema moral a partir de tener un 

sustento ético más sólido.  

SESIÓN 10 
NÚMERO DE SESIONES 2 
NÚMERO DE HORAS 2 
 
APRENDIZAJES PROCEDIMENTAL ESTRATEGIAS 

 

TRABAJO 

FINAL 

 

 

CARACTERISTICAS 
DEL TRABAJO 

Y  

evaluación 

 

1. Deberá expresar algún problema de carácter moral de modo 

explícito, que pueda ser posible de solucionarse 

discursivamente (los alumnos deberán encontrar la necesidad 

de tomar alguna postura ante el problema planteado) 

a. El problema de carácter moral deberá poder 

expresarse como dilema (narración breve que 

incentive a los espectadores en la toma de decisiones 

inevitablemente) 

b. El dilema moral será algún problema de la vida 

cotidiana 

c. El problema podrá resolverse discursivamente 

d. La solución deberá tomar en cuenta la noción de 

corresponsabilidad  

e. El alumno demostrará que ha comprendido la 

importancia del tema visto en clase 

 
 
 
 
 
 

2. Características técnicas de la estrategia 
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El formato para entregar el producto final es el siguiente: 

1. El alumno elaborará un trabajo en una hoja tamaño carta que 

incluirá los siguientes datos: 

1.1 Portada (escudos de las instancias correspondientes, 

nombre del trabajo, nombre del alumno, materia y fecha 

de entrega) 

1.2 El alumno deberá anotar una pequeña introducción sobre 

el tema a trata 

1.3 El alumno describirá el dilema moral dando razones del 

por qué de la elección 

1.4 El alumno incluirá una imagen real o dramatizada del caso 

 

La última parte del trabajo consiste en dar solución al dilema 

moral, en la que se demuestra que el alumno ha comprendido 

la importancia de dialogar (aunque sea figurativamente) con 

el otro en la toma de decisiones (comunicación ideal y 

comunicación real) 

a. El alumno tendrá una postura ante el dilema 

planteado  

b. El alumno describirá el por qué de su postura 

procurando dar razones o argumentos para afirmar y 

defender su decisión 

c. El alumno demostrara que ha comprendido el tema  
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INTRODUCCION ¿QUE ES? 

En este trabajo hablare acerca del acoso escolar el El Acoso Escolar es una fonna de violencia entre 
cual explicare, lo analizare, hablare acerca de los compañeros en la que uno o varios alumnos molestan 
valores que se ponen en juego en dicho caso y daré y agreden de manera constanle y repelida a uno o 
soluciones desde diferentes puntos de vista morales, varios compañeros, quienes no pueden defenderse de 
con el fin de dar a conocer lo que yo haría si estuviera manera efectiva y generalmente están en una posición 
en ese caso aplicando los principios éticos universales. de desvenlaja o inferioridad. 

Dicho trabajo es para dar a conocer lo que yo opino y 
pienso acerca de este dilema. PROBLEMA 

Carlos va a la cafetería durante el recreo a comprarse 
algo de comer. En el camino ve cómo Jorge, Diego y 
Muro, unos compañeros de otro curso, llevaron a un 
rincón a Juan, un alumno de un curso anterior. Los tres 
le están amenazando para que Juan les dé el dinero 
de su comida. Carlos se acerca y les dice que lo dejen 
en paz, pero los tres compañeros le dicen que se vaya 
y no se meta en un asunto que no es el suyo. Además 
le amenazan con pegarle si le cuenta a alguien lo que 
ha visto. 

¿Debe Carlos denunciar lo ocurrido a algún profesor? 
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Aquí los valores que se rompen son: 

El respeto 

La tolerancia 

La igualdad 

La empatía 

La amabilidad 

La libertad 

SOLUCIONES 

Moral pensada: 

En la misma situación; pero desde un punto de vista 
de moral pensada basándonos en los Principios éticos 
universales, reflexionando el caso .... 

Lo mejor sería decirle a la autoridad lo que está 
pasando 

Ya que se estarían violando dichos principios 

Por qué no respetan al compañero, y de cierta forma 
están reprimiendo su libertad al abusar sobre el y no 
se ponen en el lugar del acosado y ponerse a pensar 
los daños físicos y psicológicos que podrían llegarle a 
ocasionar pero más que nada si a ellos les gustaría 
realmente que otras personas los acosaran de igual 
manera 

Moral vivida: 
Y están condicionando al espectador que vio la acción 

Yo definitivamente denunciaría lo sucedido a cualquier ya que si le dice a alguien lo que vio le pegarán 

autoridad, ya que si estoy viendo eso y no digo nada, Pero si nos basamos en dicha moral el espectador 
aparte de que no aplico mis valores, también me fuera de que lo hubieran amenazado o no tendría que 
pondría en el lugar del acosado y si alguien ve que me reportar lo sucedido ya que la honestidad es un 
están h,aciendo lo mismo y no hacen nada, tampoco se principio ético que está en juego además de la 
me hana Justo, responsabilidad. 
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Para evaluar el curso se consideró el proceso seguido por los alumnos 

durante la práctica docente. Se incorporan elementos que identifican cambios 

relevantes aquellos aspectos que manifiesten un cambio en los estudiantes al 

respecto del saber moral.  Estos aspectos fueron evaluados con una rúbrica en 

la que se integran aspectos tanto  cuantitativos; formato, introducción 

desarrollo, coherencia y organización, como cualitativos; sustento ético y 

creatividad. 

La evaluación pretendió registrar cómo los alumnos alcanzan un 

pensamiento más complejo gracias al uso de dilemas morales como 

herramienta, que va de una noción preconvencional de responsabilidad a 

principios éticos universales de corresponsabilidad. Es decir, se espera que los 

alumnos pasen de la noción de moral como contenido al conocimiento de 

moral como estructura. 

 El producto final recogió todos los contenidos vistos a lo largo de las 

sesiones y fue construyéndose y mejorando en cada clase. Éste consistió en la 

realización individual de un trabajo con las siguientes características: 

Los niveles secuenciales a evaluar son; la descripción, el análisis y la 

interpretación y se evaluaron con una rúbrica.  (ANEXO 4)  

Al analizar la estrategia aplicada en la práctica docente, que fue posible 

gracias a los  trabajos realizados, podemos observar que el diagnóstico inicial 

permitió identificar las distintas nociones sobre el saber moral que los alumnos 

utilizan en la vida cotidiana. Las respuestas nos permitieron analizar que sus 

conceptos morales son poco claros, indistintos y ambiguos. Gracias a lo 

expresado por los alumnos en el dilema moral se puede observar que sus 

decisiones son resultado de una moral convencional, como afirma L. Kohlberg, 

se hallan sujetos a la conformidad de la ley, su moral es heterónoma, no 

comprenden el significado ni la importancia de las normas, no interiorizan la 

ley. 
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Durante la etapa intermedia se planearon distintas actividades 

estratégicas para ir construyendo, afinando y preparando a los alumnos para 

un cambio cognitivo. La planeación se construyó en función de equilibrar los 

contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. Una parte 

importante en la planeación de estas actividades fue eliminar prejuicios sobre 

la disciplina, reconceptualizar el significado de algunas nociones básicas y 

enfatizar la importancia del estudio de lo moral. 

Por último, gracias a la introducción de distintas temáticas fueron 

incorporándose nuevos conceptos y restructurando los ya existentes hasta 

construir el producto final. En el que se observa que los alumnos pueden 

utilizar distintas nociones complejas y aplicarlos a la vida cotidiana. 

Vemos en las siguientes gráficas (gráfica 1) que más del 70% de los 

alumnos entienden el concepto de libertad como no tener ataduras, el 60% 

(gráfica 2) cree que ser responsable significa pagar las consecuencias de los 

actos, poco más del 60% no distingue entre Ética y moral (gráfica 3) y más del 

65% considera que lo bueno depende de cada sujeto (gráfica 4) 

En general sus respuestas manifiestan poca claridad conceptual, 

algunas nociones son indistintas, pero lo más sobresaliente es que la mayor 

parte concibe la libertad como ausencia de límites, cadenas, y leyes. Para ellos 

ser libre y ser responsable son antónimos. 

 



~ 122 ~ 

 

 

 

 

A continuación vemos las conclusiones obtenidas de la planeación de clase y 

la estrategia. 
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Conclusiones 

¿Cómo podemos determinar que la intervención en el aula redujo en algún 

sentido el carácter individualista de los estudiantes y que comprendieron mejor 

el sentido de la reflexión ética? Sin duda la propuesta encontró algunos límites 

durante su desarrollo, situaciones que día a día son áreas de oportunidad y 

que pueden perfeccionarse durante y a lo largo de la práctica docente.  

Los resultados obtenidos de la propuesta para el mejoramiento de la práctica 

docente reflejaron datos satisfactorios. Vemos en tres momentos las 

conclusiones; antes de la intervención, durante la construcción de la estrategia, 

y finales.  Cada etapa nos permite comprender los alcances y límites que 

manifestaron los estudiantes gracias a la intervención de las temáticas, 

estrategias y aprendizajes propuestos. 

1. Iniciales 
 Se confirmó que los estudiantes del nivel medio superior presentan 

ciertas dificultades para el aprendizaje de la Ética, como vemos a continuación: 

a) Presentan prejuicios ante la disciplina, consideran que es aburrida, 

normativa, tradicional y que al no empatar con sus anhelos presentes, 

limitará sus deseos. Entonces ofrecen resistencia inicial ante los temas 

propuestos. 

b) No disciernen con claridad algunas nociones fundamentales de la 

disciplina. Las nociones de libertad, Ética, moral y responsabilidad son 

comprendidos de manera tradicional, más del 65% expresa que la 

libertad es no tener límites, la responsabilidad es una atadura, y por 

último, poco distinguen entre Ética y moral. Lo que les imposibilita y 

limita el aprendizaje. 

c) Las respuestas que expresan en la solución a dilemas morales 

planteados se fundamentan en razones preconvencionales y 

convencionales. Premios y castigos, estímulos y respuestas.  
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d) Más del 55% no es capaz de reconocer un problema de carácter moral, 

el 65% no expresa razones fundamentadas ante un problema planteado, 

el 72% evita responder dilemas por temor al juicio. 

e) Manifiestan indiferencia ante la disciplina. Los estudiantes consideran 

que la Filosofía es inútil y lejana a sus padecimientos cotidianos, 

muchos consideran que se trata de una disciplina difícil. Esperan que 

sea poco fundamental y de un carácter poco estructurado. 

2. Intermedios 
La construcción de la estrategia consideró; temáticas, aprendizajes y 

estrategias que irían preparando a los estudiantes para alcanzar un nivel 

moral superior. Que va de un nivel convencional de desarrollo moral al 

nivel posconvencional. Los resultados son los siguientes: 

a) El propósito se cumplió, los alumnos despejaron algunos prejuicios 

sobre la disciplina, lograron comprender la importancia de la Ética no 

sólo a nivel macro de la construcción social, también en el nivel 

micro que considera sus necesidades, problemas, deseos y 

experiencias cotidianas. Situación que permitió el ambiente propicio 

para insertar conceptos morales nuevos más cercanos a sus 

padecimientos cotidianos, así como puntualizar los ya existentes.  

b) La solución a distintos dilemas morales, permitió que los alumnos 

reconocieran; sus principios morales intrínsecos, crearon conflictos 

cognitivos cuando fueron cuestionados aquellos principios, 

experimentaron la necesidad de reconstruir las bases morales para 

discernir ante una problemática y por último observaron la 

importancia de tomar decisiones más fundamentadas. 
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c) Por último, se cumplió el propósito de incentivar a los alumnos a 

suceder un nivel convencional, característico por la conformidad 

social, al nivel uno de la etapa preconvencional, que concibe la 

existencia de principios éticos universales, en donde el otro se ve 

como un fin y no sólo como un medio. 
d)  La introducción de la noción de responsabilidad compartida o 

corresponsabilidad, permitió que los alumnos considerarán que en 

cada toma de decisión, ante un conflicto de carácter moral, que pone 

en juego ciertos valores morales, permite llegar a una decisión más 

certera, fundamentada, cabal, libre y que además considera al otro 

como fin en sí mismo y no como medio para alcanzar un fin. 

e) Las distintas situaciones planteadas durante las sesiones llevaron a 

los alumnos a comprender la importancia y el significa del estudio de 

la Ética. Pudieron tener un acercamiento más íntimo con la filosofía. 

Lo que me permite concluir que alcanzaron a comprender la 

importancia de la filosofía y su incidencia en la reflexión moral. 

3.- Finales 

La estrategia planteó un trabajo final que concentraría cada uno de los 

conceptos clave y las distintas actividades realizadas durante la práctica 

docente. Más del  60% de los estudiantes alcanzaron a comprender y 

demostrar que aprendieron lo siguiente: 

a) Que son capaces de reconocer y plantear un dilema moral 

b) Que el dilema moral pone en juego valores y contravalores  

c) Que puede visualizar las posibles consecuencias de cada uno de los 

caminos que le ofrece el dilema 

d) Que es capaz de considerar cada una de las disyuntivas que le ofrece el 

dilema, a partir de la noción de moral como sustantivo propio del nivel 

ético heterónomo y la moral reflexiva propia de la moral autónoma 
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e) El alumno fue capaz de considerar en la conclusión los principios éticos 

universales. Al resolver el dilema moral consideró, no solo las 

necesidades personales, o deseos, fue capaz de considerar 

empáticamente las necesidades del otro. 

f) El alumno demostró que aprendió la importancia de fundamentar sus 

decisiones morales, a partir de proyectar las consecuencias de sus 

decisiones a futuro 

g) Por último, la introducción de conceptos nuevos y problemáticas en el 

aula, llevó a los alumnos a considerar la disciplina filosófica como un 

saber fundamenta y enriquecedor para sus vivencias. 

h) Después de analizar cada uno de los trabajos realizados por los 
alumnos vemos en gráficas que algunas nociones se definieron con más 
precisión, los alumnos manifestaron que comprendían la diferencia entre 
Ética  y moral, pudieron observar la estrecha relación entre los 
conceptos de responsabilidad y libertad, por último, fueron capaces de 
planear un problema de la vida cotidiana como dilema moral, a partir de 
tomar en cuenta las nociones vistas en clase; moral como sustantivo, 
moral como adjetivo, así como los niveles de desarrollo moral, 
convencional y posconvencional planteados por Kohlberg.  

i) La solución al problema llevo a los alumnos a considerar la noción de 
corresponsabilidad para dar una solución, más allá de del deseo y el 
momento. Sobre todo fueron capaces de visualizar la importancia de 
tomar decisiones, a partir de reflexionar en los daños y valores que se 
ponen en juego cuando valoramos ante algún problema. 

Las dificultades las encontramos tanto en algunas limitaciones que 

enfrentan los alumnos como en la planeación de la práctica docente, así como 

en el alcance de temática y la pertinencia de los dilemas morales. Los 

estudiantes ofrecieron resistencia para trabajar en equipos, sufren algunas 

dificultades para enfrentarse a la lectura de textos filosóficos, no cumplen 

oportunamente con las fechas de entrega de trabajos y tareas, así como 

limitantes para obtener el material de trabajo, además que los estudiantes 

difícilmente pueden establecer un diálogo ordenado y fundamentado. 
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Tienen dificultades para expresar sus ideas coherentemente, así como 

para seguir el curso de un diálogo. Muchos de ellos experimentan resistencia al 

pasar a un nivel de desarrollo moral superior, aunque sea hipotético, dado que 

esto implica aceptar la plena responsabilidad y libertad de sus actos, otros se 

resisten a considerar una postura distinta a la cotidiana, porque la decisión 

conlleva el cambio de las conductas deseadas, y por otro, no desean 

comprender las implicaciones morales de sus actos. Algunos solicitaron que 

sus comentarios quedaran en privado dado que temían el juicio del grupo. 

Otros expresaron incertidumbre porque encontraron dificultades para resolver 

dilemas, algunos otros expresaron conflicto ante la no-normatividad ética. 

Lo que nos lleva a pensar que para perfeccionar la práctica docente es 

necesario considerar dichas limitantes y preparar dinámicas para mejorar el 

ejercicio del diálogo. Además de introducir estructuras más definidas para que 

los alumnos puedan resolver con mayor precisión las problemáticas en clase. A 

más de considerar las dificultades para elegir el material de trabajo. 

 Las estrategias que diseñé en la práctica docente fueron con el 

supuesto de que el alumno tiene un papel activo en la formación, razón que 

llevó a plantear estrategias y dinámicas bajo este pretendido, empero aún los 

alumnos se ubican bajo el yugo de la educación tradicional, el diálogo 

expresado en clases es tríadico, profesor-alumno-profesor, lo que genera que 

el profesor cambie sus papel de mediador del aprendizaje por un papel más 

activo. 

 También es necesario determinar con más precisión y claridad, los 

conceptos a utilizar durante el curso, así como los lineamientos que guiarán el 

diálogo, especialmente es importante considerar los tiempos para cada 

temática y la facilidad de acceso a los materiales de trabajo. 
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 En lo que respecta a la incidencia de la Ética discursiva en el aula, 

obtuvimos datos muy satisfactorios. La pertinencia de esta temática se muestra 

como una propuesta nueva y refréscate, en el sentido de que al no pretender 

normar la conducta, permite el ejercicio del diálogo libre y consensado entre los 

estudiantes a más de incentivar el diálogo interno.  

Lo anterior lleva a los estudiantes a expresar sus ideas con libertad lo 

que los lleva a disfrutar del tiempo de clase. Empero aún falta enfatizar en la 

interlocución y estructura lógica del diálogo. Muchos estudiantes no son 

capaces de entablar ideas concretas o complejas, les cuesta trabajo manejar 

algunos términos, así como el círculo de la comunicación, emisor-receptor-

emisor. 

 En cuanto a la apuesta del uso de dilemas morales, encontré algunos 

problemas y limitantes, como son; los dilemas planteados por L. Kolhberg se 

alejan de la situación que viven los adolescentes, por lo que las respuestas son 

ajenas y poco relacionadas con sus vivencias cotidianas, por esta razón los 

estudiantes no ven la necesidad de solucionarlos, al contrario plantean 

situaciones adversas al problema que les sirve para alejarse más de situación 

real.  

La apuesta de Kolhberg sugiere que todos los humanos nos acercamos 

a cada una de las etapas y niveles de desarrollo moral y que cuando 

alcanzamos ciertas estructuras morales, del tipo que sean, difícilmente pueden 

regresar a un nivel inferior de desarrollo moral. Empero aunque algunos 

mostraron avances, algunos otros retrocesos, me refiere a que al plantear 

distintas situaciones no respondían en el mismo nivel para todos y cada uno de 

los problemas presentados en clase. 

Para resolver este conflicto plantee algunos dilemas morales que se 

relacionaran más con la vida cotidiana; el tema de la infidelidad en la pareja, 

embarazos no deseados, decir siempre la verdad, poner en juego las 

relaciones amistosas etc.  



~ 129 ~ 

 

Permitieron que los alumnos se integrarán e interesaran más por 

resolver problemas. Vieron la necesidad de considerar algunas propuestas 

éticas para resolver situaciones difíciles.  

Es importante considerar que los niveles propuestos por este autor,  

preconvencional, convencional y posconvencional fueron una herramienta útil 

durante y a lo largo de toda la práctica docente, para ejemplificar nociones y 

conceptos clave, como son: la diferencia entre autonomía y heteronomía. 

La poca relación entre el condicionamiento, E-R y la noción de libertad, 

la conformidad social y la identidad personal etc. 

Empero, la propuesta de Kolhberg tiene sus límites en esta propuesta, 

en tanto que los estudiantes expresan distintas razones, en distintos 

escenarios y problemas. Y no como afirma este autor, que todos los sujetos 

pasamos por los mismo niveles de desarrollo establecidos. Básicamente los 

alumnos guían sus conductas a partir del nivel preconvencional de desarrollo 

moral,  que consiste en el premio y el castigo, y cada una de sus decisiones 

parte de estímulos, personales o académicos. Pero sí es claro que los dilemas 

morales planeados estratégicamente podría resultar una excelente herramienta 

para llevar a los estudiantes a reflexionar y fundamentar con mayor precisión 

su valoración. 

 En cuanto a la evaluación se consideró una rúbrica que integraba lo 

visto a lao largo del curso, aspectos cualitativos y cuantitativos, empero esta 

evaluación debió ser más flexible, que considerará el proceso individual de 

desarrollo moral. En tanto que un porcentaje de los alumnos expresó dificultad 

para plasmar ideas en oraciones coherentes, o bien para expresar ideas 

complejas. Algunos manifestaron facilidad para expresar problemáticas de 

manera expositiva y algunos otros escrita.  
 Como conclusión,  al integrar dilemas morales como herramienta 

apuntando a que los alumnos aprecien la empatía como un valor, tiene el 

principal limitante de rebasar la línea entre lo privado y lo público.  
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Los dilemas morales inciden directamente en la práctica valorativa de los 

estudiantes, algunos sienten intimidación o bien intromisión al tratar temas tan 

cercanos a sus vivencias, se sienten descubiertos y temen ser juzgados por 

sus decisiones 

 Esto les impide proyectarse ante el problema, de esta manera buscan 

evadir una solución directa a los conflictos, y ven los dilemas con simpatía, 

juego y buscan la solución más inmediata para cumplir con los requisitos 

solicitados por el profesor y así aprobar la materia.  

 Por esto, esperamos que esta propuesta sea un pequeño acercamiento 

para mejorar la práctica docente de la disciplina Ética, y que a partir de esta 

propuesta sea posible no sólo mejorar la labor docente, sino verdaderamente 

influir e incidir en la fundamentación de la identidad moral de los estudiantes. 
Vemos a continuación los resultados en gráficas, más del 40% de los 

alumnos considero que la libertad se relaciona con el cumplimiento de una 

obligación, casi el 40 % considero que ser responsable se relaciona no sólo 

con pagar las consecuencas de los actos sino con evitar daño a otros.  

Más del 60 % comprendió que tanto la bondad como la maldad se 

definen en la interacción social, además comprendieron que ser moral no 

significa aprender normas sino ser capaz de decidir o distinguir, aquello que es 

más correcto, no desde el individualismo sino desde el otro. Vemos que el 50% 

consideró que ser moral significa ser auténtico y que de alguna manera cada 

uno de los individuos sabe lo que es correcto y lo que no lo es, un 50% 

expresó que lo moral viene, en términos de Adela Cortina desde dentro. 

Vemos una gráfica comparativa entre los resultados iniciales y los 

finales. Los resultados de un diagnóstico inicial y los resultados de la 

evaluación final así podremos compararlos y determinar más claramente el 

avance de los alumnos. 
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Como podemos observar en las gráficas, los alumnos, al inicio del curso 

expresaron sus puntos de vista desde un nivel convencional del desarrollo 

moral, que consiste, como vimos en los capítulos anteriores en considerar la 

aceptación del contexto social como el referente de las normas morales o de 

aquello que nos determina lo que es correcto y lo que no lo es, más del 60% de 

los alumnos consideró que la libertad consiste en vivir sin límites, mientras que 

la responsabilidad consiste en negar los deseos para actuar, más de 60% 

expresó que el bien depende de cada individuo sin tener una noción clara del 

concepto, y por último vemos que tanto el aprendizaje de lo moral como el 

entendimiento del concepto tiene su origen en lo exterior.  

Los resultados finales muestran un pequeño cambio en sus 

concepciones morales, más del 50% comentó que ser moral significa ser 

auténtico en relación con el otro, y la noción de libertad llego a más de 40% en 

relación con el cumplimiento de obligaciones. 

 

 

25 

12 

2 

15 
13 

24 

A) POR EXPERIENCIA B) POR LA ENSEÑANZA DE 
OTROS 

C) DE MANERA INNATA 

5.-¿Cómo aprendemos las normas 
morales? 

Inicio del curso Final del curso



~ 134 ~ 

 

Empero algunas cuestiones fueron difíciles de determinar, 

especialmente el hecho de que las respuestas de los alumnos no fueran del 

todo auténticas por razón de la necesidad de una evaluación favorable, no 

obstante, sí se lograron aprendizajes considerables, especialmente cuando los 

alumnos llegan a comprender lo moral como aquello que nos lleva a vivir 

creativamente en relación con los otros. Que los alumnos alcanzaran a 

comprender dicha definición fue el motivo de esta propuesta. 
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ANEXO 1. DOCUMENTO, SENTIDO Y ORIENTACIÓN DE LA 
ÁREAS 
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ANEXO 2. PROGRAMA DE FILOSOFÍA II. ÉTICA Y ESTÉTICA 

PRESENTACIÓN  

La materia de Filosofía se ubica en el Área Histórico Social, que le integra  por un 

conjunto de asignaturas humanísticas y sociales. Está dirigida a los estudiantes de 

quinto y sexto semestres del Colegio de Ciencias y Humanidades, es obligatoria y 

tiene un carácter formativo. La enseñanza de la filosofía adquiere particular 

importancia en el momento actual, debido a que el avance de la ciencia y la 

tecnología no va aparejado con el desarrollo de las necesidades sociales e 

históricas en el sentido moral y humanista.  

Dicho avance ofrece pocas expectativas para el ser humano; por ejemplo, cuando 

se advierte la influencia negativa de algunos   medios masivos de comunicación, 

que da como resultado la generación de individuos sumisos, dependientes y sin 

valores auténticos. El propósito central de los programas de Filosofía es que, al 

concluir el curso, los estudiantes puedan asumir actitudes de carácter crítico, 

reflexivo, analítico y racional, frente a la vida, para que tengan la posibilidad de 

mantengan firmes sus convicciones, su autonomía, mejorar su lenguaje y sus 

relaciones con los demás, hombres y mujeres, que conforman su entorno social.  

 El sentido de la enseñanza de la filosofía se manifiesta en los propósitos, 

aprendizajes y contenidos que muestran estos programas. Concretamente, aprecian 

el momento del surgimiento de la filosofía y las disciplinas que esta considera, las 

cuales se analizan de manera introductoria a lo largo de los dos semestres, de tal 

forma que proporcionan la claridad deseada al bachiller.   

En cualquier profesión que se elija, la filosofía se percibe llena de sentido social y 

científico; es decir, es útil para orientar la vida profesional del futuro arquitecto, 

ingeniero, músico, sociólogo, etcétera, al dotarlo de un acervo cultural y fomentar 

actitudes valiosas ante la vida.  

 Con esta nueva propuesta de programas de filosofía se intenta replantear el sentido 

de la reflexión filosófica en el bachillerato universitario.   
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La mayor inquietud del profesor reside en promover en los estudiantes una forma de 

pensamiento particular como es la filosofía; sin olvidar la diversidad de  formas de 

pensar que se han dado en la historia de la humanidad ni que existen senderos 

propios que cada uno  traza  a partir de su propia historia.    

La actividad filosófica conlleva una actitud de autorreflexión y de compromiso social 

y existencial   del alumno. Por supuesto, no pretende convertirse en la piedra de 

toque de todo aquello que ha producido, produce y producirá la humanidad en su 

conjunto; más bien comparte, desea saber, para actuar en un mundo cada vez más 

exigente.   

El perfil del alumno de filosofía exige un compromiso con las actividades propias de 

su enseñanza y aprendizaje; es decir, aceptar que el rigor, la disciplina, la 

responsabilidad, la toma de decisiones, la sensibilidad, la racionalidad y la 

imaginación constituyen maneras de ser de la actividad filosófica. Por eso, este 

perfil exige un proceso de construcción y reconstrucción que los profesores aspiran 

a estimular cotidianamente.  

 ENFOQUE DE LA MATERIA  

CONCEPCIÓN TEÓRICO-DISCIPLINARIA  
El Colegio de Ciencias y Humanidades concibe la materia de filosofía como 

producto y actividad. Como producto, puesto que es resultado de todo el proceso 

histórico de producción del pensamiento filosófico, que abarca a todos los filósofos 

de todos los pueblos y de todos los tiempos, desde los inicios   griegos, hasta la 

actualidad;  y como actividad, en tanto que entiende que lo más importante en la 

formación de sus estudiantes no es solamente la acumulación de información, sino 

la necesidad de fomentar su capacidad reflexiva sobre la realidad y su autonomía 

personal, intelectual y moral.   

En este bachillerato,   propedéutico y de cultura básica, la materia de Filosofía 

posee un carácter esencialmente formativo y humanista; complementario de otros 

tipos de conocimientos científicos, que satisfacen una exigencia técnica, práctica y 

utilitaria o emancipatoria.   
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 La filosofía se halla en el núcleo del desarrollo de las humanidades, debido a su 

carácter totalizador, pues concentra diferentes saberes necesarios para la vida del 

ser humano; por esta razón, se constituye como fundamento esencial para la 

formación de los alumnos y su participación en la cultura universal.   

 Asimismo, la filosofía se caracteriza por ser una actitud vital de asombro ante lo 

aparentemente cotidiano, que lleva a preguntar, a cuestionar y a reflexionar, 

incluyendo los aspectos racional, emocional, sensible e intuitivo, de una fina 

espiritualidad que propicia el desarrollo de la creatividad, la responsabilidad y la 

libertad.   

 Los estudios y las actividades de carácter filosófico contribuirán a afinar la 

capacidad de reflexión crítica y autocrítica por medio del razonamiento, el juicio 

moral y la sensibilidad estética. Ello es posible puesto que estos elementos dotan de 

herramientas conceptuales y habilidades de mayor abstracción que permiten una 

relación dialógica, posibilitan un acercamiento gradual a la comprensión, 

interpretación, participación y transformación de la realidad, así como el desarrollo 

de capacidades intelectuales y emocionales, entre las que destacan la 

conceptualización, la jerarquización, el análisis, la síntesis, la extrapolación, la 

valoración, lo mismo que  la afinación de los criterios moral y estético.   

 La filosofía responde a la necesidad de otorgar sentido a todo lo que afecta la 

existencia. Se filosofa para hallar un significado al ser, quehacer, conocer y al existir 

propiamente humano, que las ciencias no siempre pueden ofrecer.   

 La búsqueda y la asignación de sentido a la existencia se dan en el contexto de las 

relaciones interpersonales y sociales, en las que surgen los juicios de valor distintos 

del quehacer de las ciencias exactas o experimentales. Este modo de ver la 

capacidad formativa de la actividad filosófica se refiere a una actitud inquisitiva y 

crítica ante la realidad, que lleva a la autorreflexión y al compromiso social 

existencial   del alumno. Además, el humanismo inherente a esta concepción perfila 

al estudiante como un ser participativo y tolerante que reconoce la posición del 

"otro", teniendo como mira la convivencia armónica de la sociedad.   

 Por todo lo anterior,   la filosofía contribuye a la formación completa del estudiante, 

al enriquecer sus experiencias vitales y no sólo académicas, puesto que,  entre de 
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los diferentes propósitos que pueden asignarse al quehacer educativo, uno de los 

más importantes es la educación para la vida.   

  
CONCEPCIÓN DIDÁCTICO-PEDAGÓGICA  
Estos programas se orientan el desarrollo de los procesos de enseñanza y 

aprendizaje para la formación de los alumnos en las perspectivas del perfil de 

egreso y de la cultura básica que caracterizan al bachillerato universitario del 

Colegio de Ciencias y Humanidades.  

Contienen los recursos didácticos como   el planteamiento de los propósitos 

educativos, el establecimiento de la simultaneidad de los contenidos, en el sentido 

de que no existe un orden predeterminado de los mismos, por lo que se pueden 

asumir de manera indistinta siempre y cuando se logren los aprendizajes 

propuestos. Esto es posible, debido a la coherencia interna de los aprendizajes que 

giran alrededor de una problemática filosófica común, lo que permite la posibilidad 

de diferentes interpretaciones.  Es un recurso didáctico que presenta la perspectiva 

teórica, metodológica y práctica desde la cual se planea la actividad educativa de la 

filosofía y un marco conceptual que permite realizar, analizar, problematizar y 

evaluar la docencia de la filosofía.   

 Este marco conceptual se inscribe  en  de la noción de currículo flexible, 

comprendido como herramienta metodológica para otorgar un nuevo sentido a la 

práctica docente. Ello significa que se busca sustituir básicamente el modelo de 

educación tradicional, centrado en un saber enciclopédico y memorístico, por un 

modelo de aprendizaje que pone énfasis en que el estudiante aprenda a investigar, 

argumentar y valorar.   

 El cambio de perspectiva en el campo educativo tiene como eje central el 

aprendizaje del alumno, como una actividad autónoma; es decir, como una actividad 

autoiniciada y sobre todo autodirigida al punto de partida necesario para un 

verdadero aprendizaje.   

 La idea básica del proceso de enseñanza-aprendizaje ya no es sólo la actividad 

individual del alumno, sino la actividad articulada y conjunta del alumno y del 
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profesor en torno a la realización de las tareas escolares. La actividad del alumno, 

que está en la base del proceso de construcción del conocimiento, se inscribe de 

hecho en el marco de la interacción profesor-alumno.  

 No se trata de un marco conceptual único y cerrado, sino flexible y abierto  tanto a 

las demandas de la sociedad, a la institución educativa, como a las diversas 

metodologías que permitan la aprehensión reflexiva de una realidad compleja como 

la educativa, para promover  procesos filosóficos, humanístico, de identidad y de 

atención a la diversidad. La noción de currículo flexible es, para las universidades 

públicas de países en desarrollo como México, un espacio dinámico de respuesta a 

las necesidades reales del contexto histórico social.  

  

El aprendizaje flexible, como categoría educativa propia del pensamiento sobre lo 

educativo actual, es compatible con la idea de cultura básica distintiva del Colegio, e 

implica el desarrollo de habilidades intelectuales que permite a los alumnos integrar 

saberes, habilidades y formas de conducirse.    

Finalmente, este enfoque didáctico-disciplinario de la materia concibe el aprendizaje 

como cambio duradero, transferible a nuevas situaciones; como un proceso 

mediante el cual el alumno construye su conocimiento, lo entiende y lo pone en 

relación con su vida.       

FILOSOFÍA II  

  
INTRODUCCIÓN AL PENSAMIENTO ÉTICO Y ESTÉTICO  

  
De la misma manera que en el primer semestre, también en Filosofía II las 

estrategias y los contenidos temáticos se presentan como orientaciones generales 

derivadas de los aprendizajes, lo que no constituye ningún obstáculo para que los 

profesores que así lo juzguen conveniente, introduzcan alguna modificación según 

sus necesidades y criterio. Lo que no debe nunca perderse de vista es que lo 

principal son los aprendizajes de los alumnos y que estos se promueven en el 

Colegio de Ciencias y Humanidades de acuerdo a su modelo educativo y al marco 

general del Plan de Estudios Actualizado.  
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INTRODUCCIÓN AL PENSAMIENTO ÉTICO Y ESTÉTICO  

  
Propósitos:  

 Adquirirá algunos elementos que lo ayuden a fundamentar racionalmente su 
propia existencia, con el fin de que asuma y actúe de manera autónoma y 
responsable, al   vincular el conocimiento filosófico con problemas de su 
vida individual y social.  

 Reconocerá el ámbito de la ética mediante el análisis y la reflexión crítica de 
problemas morales prácticos (dilemas morales), para que pueda proponer 
vías razonables de solución individual y colectiva.  

 Reflexionará sobre algunos problemas básicos de la estética, con base en 
su reconocimiento como ser sensible y crítico frente a su entorno social, 
cultural y artístico, para que valore la importancia de la experiencia estética 
como un medio esencial de humanización.  

  
TIEMPO: 64 horas  
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APRENDIZAJES  

  

ESTRATEGIAS  TEMÁTICA  

  

El alumno:  

  

? Comprende diversas 
nociones del 
comportamiento 
humano que lo 
distinguen de otros 
seres, aplicándolas a 
sus propias vivencias  
cotidianas.  

  

? Comprende e 
interpreta algunos 
conceptos de teorías 
éticas sobre la 
libertad, el deber y 
la valoración 
morales, para   

  

  

? Aplicar  técnicas y métodos de comprensión 
de textos filosóficos, videos y películas, para 
identificar algunos conceptos de teorías 
éticas, con el propósito de que el alumno 
participe en debates con argumentos sobre 
problemas morales de la sociedad 
contemporánea y utilice criterios emanados 
de actividades grupales, para la toma de 
decisiones en la solución de problemas.  

  

Por ejemplo:  

  

? Reflexionará acerca de su identidad, 
retomando lo investigado e integrando su 
entorno cotidiano y podrá realizar lo 
siguiente:  

  

  

  

¿Qué es el ser 

humano?  

  

? Concepción 
filosófica del ser 
humano.  

  

¿Por qué los seres 
humanos somos 
sujetos morales?  
  

? Dimensión 
éticomoral.  
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construir posiciones 

razona- 

bles frente a dilemas 
morales que le ayuden 
a la toma de 
decisiones autónomas 
y auténticas.  
  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

? Identifica e interpreta 
algunos conceptos 
de teorías estéticas, 
para comprender el 
objeto y la 
experiencia estéticos 
y construir juicios de 
valor argumentados.  

  

  

  

? Investigará y elaborará un ensayo o 
disertación acerca del quién soy.  

  

? Indagará en documentos sobre tres 
concepciones filosóficas del ser humano.  

  

? Analizará comparativamente  concepciones 
filosóficas, para identificar semejanzas y 
diferencias, con el fin de elaborar un escrito 
acerca del filósofo que considere más 
importante para su vida: pueden ser, entre 
otros, Sócrates, Epicuro, Nietzsche.  

  

? Elaborará un esquema de su escrito 

argumentativo.  

  

  

? Relacionar  y aplicar  algunos conceptos de la 
estética con ejemplos del arte y su historia, a 
partir de prácticas de aproximación a las 
artes y la creatividad de los alumnos, tales 
como:  

  

? Visitas guiadas a museos, exposiciones, 
conciertos y otros eventos culturales.  

  

? Videos sobre historia del arte.  

  

? Asistencias a conciertos, teatros, espectáculos 
de danza y  cine, entre otros.  

  

? Elaboración de ensayos sobre temas relativos 
a la valoración estética y artística.  

  

? Ejecución y realización de obras de teatro, 
performances, happenings, collages, 
fotografía, pintura, escultura, grabado, 
música, danza, poesía  entre otros.   

  

  

? El problema de 
la libertad, el 
deber y los 
valores.  

  

¿Cómo se aplican 
las teorías éticas en 
algunos de los 
principales 
problemas de la 
sociedad 
contemporánea?   

  

? Ética aplicada.  

  

  

¿Cuál es la 
importancia y las 
implicaciones de la 
dimensión estética 
en el ser humano?  

  

? El problema de 
la sensibilidad 
y la experiencia 
estética ante la 
naturaleza, el 
arte y la 
tecnología.  

  

? Sujeto  y 

 objeto 

estéticos.  
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Ejemplo:  

  

? El alumno selecciona tres obras de arte y 
busca, en la biblioteca o en la red, una 
interpretación, afirmación o tesis sobre estas 
y sus características.  

  

? Compara los resultados de la búsqueda, 
discute su pertinencia en equipo y escribe un 
primer texto de resumen.  

  

? Elige tres lecturas, por ejemplo, capítulo II de 
la Poética de Aristóteles, o libro X de la 
República de Platón, o capítulo “El arte como 
fiesta” de La actualidad de lo bello, de Hans 
George Gadamer, o parágrafo 45 de la Crítica 
del Juicio de Kant o capítulo VII “Revelaciones 
artísticas”, cuarta parte de El arte de viajar. 
Cómo ser más feliz viajando de Alain de 
Botton  y sintetiza la tesis principal de las 
lecturas elegidas y sus argumentos.  

  

? Escribe un análisis a partir del resumen 
elaborado con anterioridad, utilizando los 
argumentos aprendidos.  

  

? Escribe una opinión razonada sobre la utilidad 
y la pertinencia de esta actividad para 
mejorar la calidad de tus experiencias.  

  

? Presenta al grupo tu trabajo final para su 

socialización.   

  

  

  

? La obra de arte: 
creación y 
disfrute.  

  

  
 

 

 

 

 

 

 



 
 

 161 

 

PROPUESTA DE EVALUACIÓN  

  
La evaluación es un proceso que debe darse durante todo el curso en forma 

continua,  con el propósito de obtener información que permita formular juicios  

necesarios para la toma de decisiones que lleven a mejorar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje.   

  
Este proceso comprende desde la evaluación informal hasta el desempeño 

académico y propicia la reflexión crítica y la investigación; por ello no puede 

considerarse un elemento aislado, sino  está ligado estrechamente a los 

aprendizajes  conceptos, (habilidades, actitudes y valores) y, en consecuencia, a las 

estrategias que abarcan tanto las observaciones y diálogos informales del maestro 

con el alumno, como cuestionarios, solución de problemas, capacidad de manejar 

conceptos, aplicar y desarrollar proyectos, resúmenes, mapas conceptuales, entre 

otros.  

Se trata de alcanzar la coherencia entre lo planeado y los logros alcanzados por los 

alumnos, independientemente de las múltiples formas de evaluación, de manera que    

las estrategias de aprendizaje y sus productos sean el principal instrumento para una 

mejor evaluación.   

 La evaluación no es algo aparte del proceso educativo; ya está contenida en las 

estrategias, aunque siempre es recomendable formularla de manera explícita; 

abarca necesariamente los tres niveles del aprendizaje: conocimientos, habilidades y 

actitudes. En el primero, la evaluación debe ir encaminada a comprobar si el grupo 

va adquiriendo información sobre terminología, hechos, corrientes predominantes, 

teorías, métodos, etc. Se sugiere el uso de   actividades variadas como resúmenes, 

exposición oral, pequeños ensayos, la elaboración de un glosario de términos, etc. 

En el segundo nivel, deberá verificarse el dominio de ciertas habilidades, como el 

uso y manejo de fuentes, aplicación de conocimientos, capacidad para interpretar, 

analizar, sintetizar, juzgar, etc. Un mecanismo recomendable es el uso de debates y, 

en general,  cualquier forma de exposición argumentativa.  
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El tercer y último nivel alude a las actitudes,  que difícilmente pueden evaluarse de 

manera directa y objetiva, pues se refieren a la vida en sociedad y a los contenidos 

de la asignatura. Sin embargo, habrá que evaluar ciertas actitudes concretas en la 

vida escolar y en el grupo, la vida entre   otras personas, la vida intersubjetiva, la 

autoevaluación. Se trata de desarrollar una actitud madura y responsable ante el 

hecho de vivir en sociedad, a través de actividades como caer en cuenta de las 

situaciones, aceptarse como afectado por ellas,  buscar una respuesta valorativa, 

optar entre varias alternativas, comprometerse activamente,  etc.   

La evaluación en filosofía va más allá de lo meramente cuantitativo y de exámenes 

de respuesta conceptual cerrada. Por ello, se hace necesario evaluar los cambios 

de conducta y las actitudes, a través de diversas metodologías de acción y 

participación que manifiestan los alumnos en el salón de clases, como parte de su 

formación en valores; lo deseable es que el estudiante logre modificar positivamente 

algunas pautas de comportamiento en los diversos ámbitos de su vida.  

Se recomienda la aplicación de instrumentos para la evaluación que consideren las 

funciones básicas: diagnóstica, formativa y sumativa, aunando la posibilidad de que 

los profesores apliquen diversas metodologías de evaluación, para que el alumno 

construya visiones racionales del mundo congruentes con la formación humanista.   
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  ANEXO 3. LA PROPUESTA DE LAWRENCE KOHLBERG 
 

Nivel I: moral 
preconvencional. 

Etapa 1: el 
castigo y la 
obediencia 

(heteronomía). 

El punto de vista 
propio de esta 
etapa es el 
egocéntrico, no se 
reconocen los 
intereses de los 
otros como 
diferentes a los 
propios. Las 
acciones se 
consideran sólo 
físicamente, no se 
consideran las 
intenciones, y se 
confunde la 
perspectiva de la 
autoridad con la 
propia. 

Lo justo es la 
obediencia ciega 
a la norma, 
evitar los 
castigos y no 
causar daños 
materiales a 
personas o 
cosas. 

Las razones para 
hacer lo justo son 
evitar el castigo y 
el poder superior 
de las 
autoridades. 

Etapa 2: el 
propósito y el 
intercambio 

(individualismo). 

La perspectiva 
característica de 
esta etapa es el 
individualismo 
concreto. Se 
desligan los 
intereses de la 
autoridad y los 
propios, y se 
reconoce que 
todos los 
individuos tienen 
intereses que 
pueden no 
coincidir. De esto 
se deduce que lo 
justo es relativo, 
ya que está ligado 
a los intereses 
personales, y que 
es necesario un 
intercambio con 
los otros para 
conseguir que los 
propios intereses 
se satisfagan. 

Lo justo en esta 
etapa es seguir 
la norma sólo 
cuando beneficia 
a alguien, actuar 
a favor de los 
intereses 
propios y dejar 
que los demás lo 
hagan también. 

La razón para 
hacer lo justo es 
satisfacer las 
propias 
necesidades en 
un mundo en el 
que se tiene que 
reconocer que los 
demás también 
tienen sus 
necesidades e 
intereses. 
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Nivel II: moral 
convencional. 

Etapa 3: 
expectativas, 
relaciones y 
conformidad 
interpersonal 
(mutualidad). 

La perspectiva de 
esta etapa 
consiste en 
ponerse en el 
lugar del otro: es 
el punto de vista 
del individuo en 
relación con otros 
individuos. Se 
destacan los 
sentimientos, 
acuerdos y 
expectativas 
compartidas, pero 
no se llega aún a 
una generalización 
del sistema. 

Lo justo es vivir 
de acuerdo con 
lo que las 
personas 
cercanas a uno 
mismo esperan. 
Esto significa 
aceptar el papel 
de buen hijo, 
amigo, hermano, 
etc. Ser bueno 
significa tener 
buenos motivos 
y preocuparse 
por los demás, 
también significa 
mantener 
relaciones 
mutuas de 
confianza, 
lealtad, respeto 
y gratitud. 

La razón para 
hacer lo justo es 
la necesidad que 
se siente de ser 
una buena 
persona ante sí 
mismo y ante los 
demás, 
preocuparse por 
los demás y la 
consideración de 
que, si uno se 
pone en el lugar 
del otro, quisiera 
que los demás se 
portaran bien. 

Etapa 4: sistema 
social y 

conciencia (ley y 
orden). 

El punto de vista 
desde el cual el 
individuo ejerce su 
moral se identifica 
en esta etapa con 
el del sistema 
social que define 
los papeles 
individuales y las 
reglas de 
comportamiento. 
Las relaciones 
individuales se 
consideran en 
función de su lugar 
en el sistema 
social y se es 
capaz de 
diferenciar los 
acuerdos y 
motivos 
interpersonales del 
punto de vista de 
la sociedad o del 
grupo social que 
se toma como 
referencia. 

Lo justo es 
cumplir los 
deberes que 
previamente se 
han aceptado 
ante el grupo. 
Las leyes deben 
cumplirse salvo 
cuando entran 
en conflicto con 
otros deberes 
sociales 
establecidos. 
También se 
considera como 
parte de lo justo 
la contribución a 
la sociedad, 
grupo o 
instituciones. 

Las razones para 
hacer lo que está 
bien son 
mantener el 
funcionamiento 
de las 
instituciones, 
evitar la 
disolución del 
sistema, cumplir 
los imperativos 
de conciencia 
(obligaciones 
aceptadas) y 
mantener el 
autorrespeto. 
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Nivel III: moral 
postconvencional 

o basada en 
principios.  

Las decisiones morales 
en este nivel tienen su 

origen en el conjunto de 
principios, derechos y 

valores que pueden ser 
admitidos por todas las 

personas que componen 
la sociedad, 

entendiéndose ésta 
como una asociación 

destinada a organizarse 
de un modo justo y 

beneficioso para todos 
sin excepción. 

 
Etapa 5: 
derechos 
previos y 

contrato social 
(utilidad). 

En esta etapa se 
parte de una 
perspectiva previa 
a la de la 
sociedad: la de 
una persona 
racional con 
valores y derechos 
anteriores a 
cualquier pacto o 
vínculo social. Se 
integran las 
diferentes 
perspectivas 
individuales 
mediante 
mecanismos 
formales de 
acuerdo, contrato, 
imparcialidad y 
procedimiento 
legal. Se toman en 
consideración la 
perspectiva moral 
y la jurídica, 
destacándose sus 
diferencias y 
encontrándose 
difícil conciliarlas. 

Lo justo consiste 
en ser 
consciente de la 
diversidad de 
valores y 
opiniones y de 
su origen 
relativo a las 
características 
propias de cada 
grupo y cada 
individuo. 
Consiste 
también en 
respetar las 
reglas para 
asegurar la 
imparcialidad y 
el 
mantenimiento 
del contrato 
social. Se suele 
considerar una 
excepción por 
encima del 
contrato social el 
caso de valores 
y derechos 
como la vida y la 
libertad, que se 
ven como 
absolutos y 
deben, por tanto, 
respetarse en 
cualquier 
sociedad, 
incluso a pesar 
de la opinión 
mayoritaria. 

La motivación 
para hacer lo 
justo es la 
obligación de 
respetar el pacto 
social para 
cumplir y hacer 
cumplir las leyes 
en beneficio 
propio y de los 
demás, 
protegiendo los 
derechos propios 
y los ajenos. La 
familia, la 
amistad, la 
confianza y las 
obligaciones 
laborales se 
sienten como una 
parte más de 
este contrato 
aceptado 
libremente. Existe 
interés en que las 
leyes y deberes 
se basen en el 
cálculo racional 
de la utilidad 
general, 
proporcionando 
el mayor bien 
para el mayor 
número de 
personas. 

Etapa 
6:  principios 

éticos 
universales 
(autonomía). 

En esta última 
etapa se alcanza 
por fin una 
perspectiva 
propiamente moral 
de la que se 
derivan los 
acuerdos sociales. 
Es el punto de 
vista de la 
racionalidad, 
según el cual todo 
individuo racional 
reconocerá el 
imperativo 

Lo que está 
bien, lo justo, es 
seguir los 
principios éticos 
universales que 
se descubren 
por el uso de la 
razón. Las leyes 
particulares y 
acuerdos 
sociales son 
válidos porque 
se basan en 
esos principios 
y, si los violaran 

La razón para 
hacer lo justo es 
que, 
racionalmente, se 
ve la validez de 
los principios y se 
llega a un 
compromiso con 
ellos. Este es el 
motivo de que se 
hable de 
autonomía moral 
en esta etapa. 
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categórico de 
tratar a las 
personas como lo 
que son, fines en 
sí mismas, y no 
como medios para 
conseguir ninguna 
ventaja individual 
o social. 

o fueran en 
contra de ellos, 
deberá seguirse 
lo indicado por 
los principios. 
Los principios 
son los 
principios 
universales de la 
justicia: la 
igualdad de 
derechos de los 
seres humanos 
y el respeto a su 
dignidad de 
individuos. Éstos 
no son 
únicamente 
valores que se 
reconocen, sino 
que además 
pueden usarse 
eficientemente 
para generar 
decisiones 
concretas. 
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3. ANEXO 4. RÚBRICA DE EVALUACIÓN 

RÚBRICA SOBRESALIENTE BUENO ACEPTABLE DEFICIENTE 

FORMATO  CUMPLE CON LOS 
REQUISITOS (VER 
CARACTERISTICAS DE 
ENTREGA) 10 

Cumple sólo 5  requisitos 
de los 7 requisitos 
formales del trabajo. 8 

Cumple con 
solo tres 
requisitos 
formales del 
trabajo.7 

El trabajo no presenta 
claridad en la estructura 
general.4 

INTRODUCCIÓN Redacta de manera 
apropiada una introducción 
que justifica la importancia 
del trabajo y explica la 
imagen central del mismo 
poniendo de manifiesto la 
trascendencia del trabajo. 
15 

Redacta una introducción 
que intenta justificar la 
importancia del trabajo, 
aunque no lo logra y explica 
la imagen central del mismo, 
sin poner de manifiesto la 
trascendencia del trabajo. 12 

Redacta una 
introducción 
superficial sin 
intentar justificar 
la importancia del 
trabajo y la 
explicación. 10 

Redacta una introducción 
superficial sin intentar justificar 
la importancia del trabajo y no 
explica la imagen central 
además de que no pone de 
manifiesto la trascendencia 
del trabajo. 8 

DESARROLLO Establece con claridad 
las cuatro categorías de 
Williams y además 
presenta su postura 
crítica al respecto del 
contenido moral. 25 

Establece con claridad 
sólo dos categorías y 
presenta con poca 
claridad su postura crítica 
al respecto del contenido 
moral. 20 

Establece con 
claridad sólo 
una categoría y 
presenta con 
poca claridad 
su postura 
crítica al 
respecto del 
contenido moral 
18 

En los principios que 
establece no hay claridad; 
hay información dispersa 
que no permite el claro 
entendimiento. Los 
ejemplos son poco 
pertinentes o no los 
hay.12 

COHERENCIA Y 
ORGANIZACIÓN 

La redacción de los 
niveles de análisis y del 
sustento ético se 
presentan con distinción. 
Hay clara definición en 
el espacio para la 
declaratoria de 
principios y el sustento 
ético. 10 

La mayor parte de la 
redacción de los niveles 
de análisis y del sustento 
ético se presenta con 
distinción. Hay cierta 
definición en el espacio 
para la declaratoria de 
principios y el sustento 
ético. 8 

 No hay clara 
definición en el 
espacio, para la 
declaratoria de 
los niveles y el 
sustento ético. 
7 

Hay mucha confusión en el 
manejo de la 
información.6 

CREATIVIDAD Muy original selección 
del dilema y la imagen y 
justificación de las 
mismas, que pone de 
manifiesto el interés, el 
cuidado y la 
investigación. 15 

Se percibe cierta 
originalidad en la 
selección del dilema y la 
imagen, que pone de 
manifiesto la búsqueda 
de fuentes. 12 

Se percibe 
poca variedad y 
originalidad en 
la presentación 
del dilema y la 
imagen con 
poca 
pertinencia. 10 

Se presenta la información 
pero de manera muy 
básica y la selección del 
dilema no es pertinente. 
No hay imagen8 

SUSTENTO ÉTICO Hace uso de manera 
correcta y abundante de 
los argumentos éticos 
vistos en clase para 
fundamentar su postura 
moral.25 

Hace uso de manera 
correcta, pero limitada de 
los argumentos éticos 
vistos en clase para 
fundamentar su postura 
moral. 20 

Hace uso de 
manera errática 
de los 
argumentos 
éticos vistos en 
clase para 
fundamentar su 
postura 
moral.18 

Explica su postura pero no 
hace uso de los 
argumentos éticos vistos 
en clase para fundamentar 
su postura moral. 12 

CALIFICACIÓN 100 80 70 50 
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