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Introduccion

Este trabajo presenta una propuesta para la ensefianza de la Etica con el fin de
mejorar la practica docente en el nivel medio superior. La propuesta se
presenta como una respuesta a distintos obstaculos 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 axiolégicas desde la nocidn de corresponsabilidad que plantea la
Etica 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 Etica tiene para incidir en la construccion 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
socidlogos 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 comun 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
politica, la historia, el arte y la educacién. A diferencia de las generaciones
precedentes, que creian en las utopiasy en el desarrollo social, los
pensadores posmodernos defienden que la posibilidad de progreso sélo es
individual. Los ideales, en la posmodernidad, son reemplazados por

el consumo.


http://definicion.de/utopia/

La pregunta guia de esta investigacion es la siguiente, ;Qué identidad
moral adquiere el estudiante posmoderno y qué papel juega la Etica en dicha
construccion? En tanto que la posmodernidad anuncia el individualismo total,
(Cortina, 2001 p.137)

La tendencia posmoralista inaugura la conformacion 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 eliminacion del otro y el yo individual es exaltado.

Como afirma Mauricio Beuchot, —sdrata de pensar sin punto de partida
ni de llegada de absolutos, que el juego sustituya al sentido” (2004, p. 91)

Es asi que en la posmodernidad se le otorga relevancia al yo
descentralizado y se construye la identidad a partir del egoismo. Qué funcién
tiene la Etica en un panorama que se destaca por una moral a la carta?

En respuesta a las importantes repercusiones que tiene la ética en el
ambito social, en la medida en que aporta elementos criticos 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 tematicas, aprendizajes y estrategias de la disciplina filoséfica.

A partir de las cuales se propone enfatizar el papel de la autonomia y
responsabilidad que se debe fortalecer en el bachillerato y que sea capaz de
vincular el conocimiento filoséfico con problemas de su vida individual y social.
A partir de reconocer desde el ambito de la Etica, el analisis y la reflexion
critica de problemas morales practicos (dilemas morales) para que pueda

proporcionar vias razonables de solucion individual y colectiva.



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 ensefianza activa; el profesor
como guia y compainero (UNAM, Gaceta amarilla, 1971). De esta manera,
el modelo propone que los estudiantes sean capaces de incidir en la
transformacion de su pais a partir de un compromiso personal y social,
de una actitud analitica, critica y participativa.

Una de las tendencias que persigue la Escuela Nacional Colegio de
Ciencias y Humanidades (ENCCH) consiste en la necesidad de impulsar la
formacion en valores en los distintos campos del saber destacando la
formacion para el ejercicio de una ciudadania democratica, inspirada en una

conducta ética y ademas aspira a ir mas alla 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 apropiacion de los
mismos, promueva en los estudiantes un mayor compromiso para su propia
formacion y una participacidon mas activa en los diferentes espacios que la

Institucion les ofrece.

Por tanto, la tarea educativa consistira en ensefar al estudiante
estrategias que le permitan seleccionar, adquirir e interpretar por si mismo la
informacion necesaria para la realizacién de una actividad y, por consiguiente,
en disenar experiencias de ensefianza-aprendizaje que propicien el desarrollo

de un pensamiento reflexivo y critico.



Asi que, es necesario que los docentes de la disciplina Etica
consideremos las condiciones sociales que permean y condicionan la identidad
moral de los adolescentes del nivel medio superior para integrar aprendizajes,
tematicas y estrategias que incidan de manera directa en la construccion de la
identidad moral de los estudiantes, de manera que adquieran principios claros

que guien su practica valorativa.

A partir de recuperar la teoria de Lawrence Kolhberg, (Kohlberg, 1971)
filésofo y psicologo 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 maduracion biolégica como

en Piaget, estando las ultimas ligadas a la interaccidén con el ambiente.

El desarrollo biolégico e intelectual es, segun esto, una condicion

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, valoracidon y accion. Estas estructuras son solidarias dentro de
cada etapa, es decir, actuan conjuntamente y dependen las unas de la puesta

en marcha de las otras.

Es asi que el desarrollo moral comenzaria 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 produciria el
desarrollo, hasta que no sea unicamente la satisfaccion de lo que se desea, la

razon para tomar una decisién moral sino los principios éticos universales.



Bajo este tenor, nuestra hipotesis 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, ademas de
que los alumnos podran identificar el significado de distintas nociones
morales, podran ejercitar la toma de decisiones cuando consideren la
responsabilidad compartida, por tanto podran reconocer la importancia

del otro en cada toma de decisiones.

Para alcanzar el objetivo, el trabajo se divide en tres capitulos. En el
primer capitulo expongo la funciones alumno-docente en el proceso
ensefianza-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 capitulo dos describo brevemente la influencia del posmodernismo

en la construccion de la identidad moral de los adolescentes.

Aqui me centraré en el analisis de la influencia de dicha corriente en la
construccion de la identidad moral, en el primer apartado presento; la

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

El desarrollo moral durante la adolescencia de acuerdo con la teoria de
Lawrence Kolhberg, por ultimo, la nocion de corresponsabilidad a partir de la
propuesta de la Etica discursiva que propone la comprensién 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 planted 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. En el ultimo capitulo expongo los resultados de

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

Presento algunos trabajos que realizaron los alumnos. En este capitulo busco
demostrar los alcances y limites de la estrategia y como respondieron los
alumnos a las actividades planeadas,

Por ultimo veremos las conclusiones generales y una serie de anexos

con trabajos hechos por los alumnos, la estrategia y materiales utilizados.



CAPITULO
1

Funciones Alumno-Docente en el
proceso ensenanza-aprendizaje
del constructivismo situado en el
Colegio de Ciencias y
Humanidades



“Es como un mas, pues, el
estado de

adolescencia, como un lujo
que puede como todos los
lujos ser fatal cuando no
esta sometido a la disciplina
que dimana del
cumplimiento de una
finalidad” (Zambrano, 2011,
p.45)

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

1.1 El modelo educativo aprender-aprender

En este capitulo expondré algunos supuestos generales del proceso de
ensefanza-aprendizaje del constructivismo situado, propuesto en el modelo
educativo de la Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades,
aprender a aprender, asi como la funcion tanto del docente como del
estudiante en dicho proceso. Con el propdsito de contextualizar, problematizar
y apuntar a la propuesta de una estrategia basada en dilemas morales para el
aprendizaje del concepto de corresponsabilidad Etica. Se trata de traducir el

modelo educativo aprender a aprender en aprendizajes actitudinales.

Dotar de significado a aprender a aprender depende de la
representacion mental que sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje
tenga cada profesor. No todos entendemos lo mismo por aprender a

aprender.



Esta representacion se puede organizar en cuatro enfoques o —elbrias
implicitas 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 epistemolégica basada en la individualizacion en
donde cada sujeto otorga significado a lo que aprende lo que
implica necesariamente autorregulacién. 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) jesuitica, (Diez, 2001, p. 22) Se considera que aprender a aprender,
consiste en manejar trucos o artificios para aprender contenidos, que en la
actualidad se denominarian 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
segun las escuelas, como por ejemplo; aprender a aprender en el marco de la
Escuela Tradicional, la Escuela Clasica y la Escuela Activa, esta ultima se
reduce a aprender formas de hacer o a aprender haciendo segun la teoria del
filésofo, psicologo y pedagogo John Dewey. (Gadotti, 2002, p.153) Es asi que
el modelo educativo del Colegio de Ciencias y Humanidades, aprender a
aprender se concentra en el enfoque constructivista de la escuela activa.

Asi, entenderemos por constructivismo una perspectiva tedrica que
destaca la actividad del individuo en la comprensién y en la asignacién de

sentido a la informacion.



Algunos de los autores cuyas aportaciones han sido base de la teoria
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 teoria del andamiaje y Semiondvich Vygotsky,
creador del paradigma sociocultural, cuyas ideas siguieron autores como

Alexander Luria y Alexei Leontiev.

Asi como autores latinoamericanos como Emilia Ferreiro, Ricardo
Baquero y espafioles como César Coll. Este ultimo ubica la concepcion

constructivista del aprendizaje en el ambito escolar.

Ademas vemos a los psicélogos de la Gestalt, Bartlett y Bruner, y el
filbsofo de la educacion John Dewey sélo por mencionar algunas fuentes

intelectuales.

Empero no hay una sola teoria constructivista del aprendizaje, existen
aproximaciones constructivistas en la educacion de la ciencia y las
matematicas, en la psicologia educativa y la antropologia, lo mismo que en la
educacion basada en la informatica y algunas corrientes constructivistas que

enfatizan la construccion social compartida del conocimiento.

El constructivismo constituye una convergencia de teorias psicologicas
que abordan el tema de la formacion del conocimiento desde distintos puntos
de vista. Dada esta unién de diversas teorias, podemos definir el
constructivismo como un paradigma, ya que ofrece mas de una opcion tedrica
para explicar como se desarrollan los procesos de construccion del
conocimiento. Dichas opciones tedricas no se excluyen entre si, ya que existen
posibilidades de compartir entre otros aspectos, el objeto de estudio,
determinados principios, métodos, etc. (Kuhn, 2004 p.61)



Como ya se menciond el constructivismo reune las ideas de diversos
tedricos que abordan el problema de aprendizaje desde enfoques distintos, que
a pesar de ello, tienen en comun la conviccidon 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 (Diaz
Barriga, 2002:25)

A pesar de tratar el tema de la adquisicidn y desarrollo del aprendizaje
desde angulos tan diversos, los autores constructivistas coinciden en la
concepcion del aprendizaje como un proceso de creaciéon propia del

conocimiento, no una mera recepcion de estimulos 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 construccion propia que se va
produciendo dia a dia, como resultado de la interaccion entre esos dos
factores. En consecuencia, el conocimiento no es una copia fiel de la
realidad, sino una construccion del ser humano.

Las teorias constructivistas comparten los siguientes postulados basicos
(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 fendbmeno educativo es un proceso parmente de autoconstrucciéon
y reconstruccion.

d) La educacion y el aprendizaje son procesos interactivos a través de
los cuales el sujeto construye su propio conocimiento.

e) Los nuevos conocimientos propician la formacion de estructuras

mentales cada vez mas complejas



Como vimos el constructivismo se situa en los parametros 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 Educacion Activa es
un proceso que propicia en cada sujeto el desarrollo de sus capacidades
personales al maximo, para integrarse a la sociedad y aportar lo valioso de su
individualidad para transformarla. En este concepto estan comprendidos dos
aspectos: el de la informacioén o instruccion académica, y el de la formacion de

habitos y actitudes con base en una escala de valores.

La Escuela Activa es la escuela de la accion, del trabajo de los alumnos
guiados por el maestro. Son ellos quienes investigan y procesan la
informacion, responsabilizandose conjuntamente en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Se diferencia de la escuela tradicional como vemos en la siguiente
tabla (Molina, 2013)



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
democratico, desarrollar un espiritu critico y de

cooperacion.

Finalidad: educar a personas ensenandoles las

conductas, los valores y la ética de la comunidad.

Aprendizaje: comprensivo, critico y multidisciplinar.

Aprendizaje: Memoristico.

Enseianza: Se parte del respeto al alumno,
planteando el proceso de ensefianza-aprendizaje a

partir de las necesidades e intereses del alunmno.

Ensenanza: Esta dirigida a la consecucién 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

ensefanza.

Relacion Maestro-Alumno: Acompanante -
participativo y

constructor de conocimiento.

Relacion Maestro-Alumno: Autoritario - Pasivo y

receptor de conocimientos.

Evaluacion: Se evalua el progreso del desarrollo de
los alumnos de manera global, no por areas ni
materias. Consensuada por medio de acuerdo de las

normas entre todos.

Evaluacion: Se remite a examenes referidos a

los objetivos planteados a alcanzar

Espacio: Aprovecha todo el entorno y espacio

escolar

Espacio: Escenario unico el aula cerrada.

Disciplina: Consensuada por medio de acuerdo

de las normas entre todos.

Disciplina: Impuesta, represiva.




Como vimos, los fundamentos pedagdgicos y los principios filosoficos
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 —@ucar mas y

mejor a un mayor numero de mexicanos” (UNAM, Gaceta amarilla, 1971).

Su tendencia educativa apuesta por una critica al enciclopedismo a

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

Esta propuesta concibe al —mestro como orientador” en el proceso de
aprendizaje y promotor de una ensefianza activa; el profesor como guia y

compafiero (UNAM, Gaceta amarilla, 1971)

EL Modelo Educativo de la ENCCH, es el resultado de una serie de
intervenciones que consolidan los principios pedagdgicos centrados en la
propuesta de aprender a aprender y por el otro, delimitan las opciones
filosoficas, culturales y didacticas que visualizan la escuela y el proceso de
ensenanza-aprendizaje. (UNAM, CCH, 2006)

El modelo reconoce que la educacion del estudiante tiene una doble
finalidad: personal y social. Ambas orientadas al desarrollo arménico del
alumno y al mejoramiento de la sociedad en la que se desenvuelve. La
dimension personal se dirige a la formacién de estudiantes capaces de adquirir
una cultura basica, general y propedéutica, que les permita continuar con

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

En cuanto a la dimension social se propone que los estudiantes sean
capaces de incidir en la transformacion de su pais a partir de un compromiso

personal y social, de una actitud analitica, critica y participativa.



En un entorno complejo y creciente de desarrollo tecnolégico, el Colegio
tiene el reto de formar jovenes conscientes de la trascendencia vy
consecuencias de sus actos; del valor que tienen en el desarrollo de su pais
como agentes de cambio, capaces de interactuar en distintos niveles de

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

Esta formacién les permitira contribuir a la construccion de una sociedad
democratica, solidaria, justa e incluyente, forjadora de contextos optimos para
el desarrollo de un mundo mejor. El Modelo Educativo se sustenta en un
paradigma ajeno a una educacion tradicional, memoristica 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
filosoficos 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 si mismo,

convirtiendo a la educacion en un acto vivo y dinamico. (UNAM, CCH, 2006)

El fundamento del Colegio dirige su atencion al modelo aprender a
aprender, es un concepto multidimensional que incluye aspectos
metacognitivos, habilidades complejas del pensamiento, autorregulacién vy
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, situandolo
como el actor central del acto educativo. (UNAM, CCH, 2006)

Aprender a aprender va mas alla 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 llevd 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.



Podemos resumir de la siguiente manera el modelo educativo, el Plan de
Estudios vigente conserva las orientaciones y principios pedagogicos
esenciales del Plan de Estudios que dieron origen a la ENCCH en 1971,
(UNAM, Gaceta amarilla, 1971):

e« Aprender a aprender: nuestros alumnos seran capaces de adquirir
nuevos conocimientos por cuenta propia.

o Aprender a ser: donde se enuncia el propdsito de atenderlos no sélo en
el ambito de los conocimientos, sino también en el desarrollo de los
valores humanos, particularmente los éticos, los civicos y la sensibilidad
artistica.

e Aprender a hacer: el aprendizaje incluye el desarrollo de habilidades que
les permita poner en practica 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 metacognicién y
esta 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 desempefio de las labores escolares y personales muestra una
participacion activa en su proceso de aprendizaje; adquiere la capacidad de ir a
las fuentes de informacién, ya sean libros, revistas o fuentes electronicas;
relaciona la informacién adquirida con otros conocimientos, la vincula con
actividades cotidianas y con su entorno; comunica sus ideas y plantea
preguntas, asumiendo una posicion critica; resuelve problemas y tiene un
comportamiento creativo, argumenta, recorre este proceso, cada vez con una
creciente conciencia de su funcionamiento y mayor autonomia, rigor racional y
capacidad de percibir las consecuencias de sus aprendizajes en sus relaciones
sociales. (UNAM, Gaceta amarilla, 1971).



La metacognicion es un proceso mental de orden superior que capacita
a los individuos para planear y monitorear sus aprendizajes, analizar sus
propios desempefios e identificar las habilidades y estrategias requeridas para

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

La metacognicion juega un papel central en el aprender a aprender
(UNAM, CCH, 2013):

La metacognicidon es un proceso mental de orden superior que

capacita a los individuos para planear y monitorear sus

aprendizajes, analizar sus propios desempenos e identificar las
habilidades y estrategias requeridas para realizar las tareas y lograr

sus metas. La metacognicion 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
critico, capaz de juzgar la validez de los conocimientos que se presentan a su
examen; sin lo cual no puede concebirse la constitucion de un sujeto de la
cultura ni la posesion personal del conocimiento cientifico o de los valores

legitimamente adoptados.

Con la expresion 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 grafica, 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 practicas.



Este aprendizaje ha enriquecido su manejo en las practicas escolares y

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

El concepto de aprender a hacer, en su imbricacion con las otras
nociones, ha constituido una visidbn innovadora para la ensefianza del

bachillerato.

Ademas de actuar con mayor autonomia, 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 formacién en
valores en los distintos campos del saber, destacando la formacién para el

ejercicio de una ciudadania democratica, inspirada en una conducta ética.

La formacién en valores en el Colegio aspira a ir mas alla 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 apropiacién de los mismos, promueva
en los estudiantes un mayor compromiso para su propia formacién y una

participacion mas activa en los diferentes espacios que la Institucion les ofrece.

El segundo ambito es la expresion de ser en el campo social y esta
intimamente ligado con el aprender a convivir, se refiere a la comprension
adquirida por los individuos sobre su relacion con el otro y pasa forzosamente
por el conocimiento de uno mismo. Solamente cuando la persona se conoce,
podra ponerse en el lugar de los demas y comprender sus reacciones. (UNAM,
CCH, 2006)

Un alumno que aprende a ser desde la perspectiva individual y social
estda comprometido consigo mismo, con su entorno y manifiesta un espiritu
transformador y de superacién permanente. Es ademas poseedor de una ética

sustentada en principios que guian y norman su conducta.



El objetivo de este aprendizaje es aprender a valorar y respetar a la
comunidad, lo que consiste en crear relaciones de armonia para el desarrollo

de cada persona. (Veranexo 1)

En el proceso educativo se aprende a convivir si se asume: la
posibilidad de autoconocerse, la autorregulacion, la capacidad de dialogo, de
escucha, de empatia, 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 fantasia, la autoestima y la

autonomia, entre otras.

El diadlogo y la comunicacion 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 integracién 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 arménico de su ser individual y
social. (Gaceta UNAM, 1971).

La labor docente en el Colegio ha sido enriquecida por diversos
enfoques psicopedagdgicos. A lo largo de su historia se ha conformado una
propuesta pedagogica de construccion del conocimiento, de participacion
activa de los actores educativos centrada fundamentalmente en la atencién de

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

Es en este sentido que se conceptualiza el aprendizaje como la
disposicion 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 adquirié o aprendié (Perkins, 1999
en UNAM, CCH, 2006).



Esta capacidad funciona como un proceso, es algo que el alumno
desarrolla a lo largo de su formacién y se le apoya para que lo incremente en el

hacer y actuar, es decir, aprender haciendo.

El aprendizaje tiene una doble dimension. 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
busqueda e indagacion de la verdad, entenderse como camino para la
resolucidon de problemas de toda indole, privilegiando aquéllos que mas

impactan en la vida personal y comunitaria de los estudiantes.

El aprendizaje esta estrechamente vinculado a los conceptos centrales y
a las formas de trabajo o metodologias de las disciplinas cientificas y
humanisticas. Los conceptos centrales pueden considerarse como un portal
hacia una nueva forma de pensar acerca de algo, posibilitan una
transformacién de la comprension, de como 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 mas 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 como aprendié y finalmente que adquiera la

capacidad de adquirir nuevos conocimientos. (UNAM, CCH, 2006)



En cuanto a la dimension 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 funciéon del alumno y del
docente en este proceso y de esta forma disefar pautas de intervencion

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 mas
complejo y cambiante. (UNAM, CCH, 2006)

El proyecto del modelo educativo puede resumirse de la siguiente

manera:

1.- La critica al enciclopedismo, como tendencia educativa dominante en ese
momento, y la apuesta por las materias basicas, que permitieran fomentar la

vivencia y la experiencia de los métodos y lenguajes.

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

que privilegiara el aprender a aprender

3.- La concepcidon del —mestro como orientador” en el proceso de aprendizaje

y promotor de una ensefianza activa; el profesor como guia y compafiero.



1.2 Las funciones del alumno-docente en el proceso de

ensenanza-aprendizaje

Congruente con lo expresado en el componente pedagogico antes
descrito, y como se ha sefalado, el alumno asume un papel activo, critico y
protagonico 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 sesién. En ese sentido, Howard Gardner sefiala: —Era
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, dénde sigue siendo deficiente, se convierten
en coparticipes de su propia educacién” (Gardner, 2000 p.155 en UNAM, CCH,
2006).

El alumno desarrolla un pensamiento critico cuando ha adquirido la
capacidad de interpretar, analizar, evaluar, inferir y explicar la informacion
adquirida (Facione, 2007 en UNAM, CCH, 2006). Este proceso requiere
reflexion del y sobre el conocimiento, de manera que pueda sustentar una

posicion y también tratar de comprender otros punto de vista.

La presencia de un pensamiento critico significa que hubo voluntad de
enfrentar las objeciones a las creencias propias, que hubo voluntad de adoptar
una actitud cuestionadora, no sélo con la autoridad y con puntos de vista

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

El Modelo privilegia la educacion 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 educacidén centrada en el aprendizaje del alumno lleva a que el

profesor asuma una nueva funcién en el proceso de ensefianza-aprendizaje.



Esta 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. Asi, su labor
se reorientara hacia una actitud tutorial, semejante a la de coordinar, asesorar,
facilitar experiencias y proponer ambientes educativos en los que el alumno

logre aprender por si mismo.

En el sentido anterior, el impulso al trabajo colectivo por el profesor
propicia contextos que facilitan la obtencidn 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 mas alla del ambito escolar. El
estudiante al trabajar en equipo trasciende la responsabilidad individual al
convertirla en una responsabilidad social en donde su actuar redundara en

beneficio o detrimento de los otros.

La construccion colectiva del conocimiento le da una nueva dimension al
aprendizaje, al potenciar los saberes de los participantes y favorecer la

participacion 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 utiles para el
desarrollo de sus capacidades de construccion de significados a partir de las

experiencias de aprendizajes.



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 informacion (los objetivos y
caracteristicas de la tarea a realizar), decidiendo cuales son los procedimientos
adecuados para su consecucion. De este modo, el alumno no s6lo aprende
como utilizar determinados procedimientos, sino cuando y por qué puede
utilizarlos en su vida y en qué medida favorecen la resolucién de la tarea

(aprender a hacer).

Por ello, en el Colegio desde su creacion se propuso como metodologia
de la ensefianza que se hiciera énfasis en la practica de los conocimientos
tedricos impartidos; y encauzar las actividades escolares hacia una auténtica
participacion de los alumnos. De esta forma, la docencia debe orientarse a
organizar las mediaciones entre el programa de estudios y lo que
especificamente los alumnos realizaran 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
construccion del conocimiento, la creatividad, la busqueda 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 consistira en ensefar al estudiante
estrategias que le permitan seleccionar, adquirir e interpretar por si mismo la
informacion necesaria para la realizacién de una actividad y, por consiguiente,
en disenar experiencias de ensefianza-aprendizaje que propicien el desarrollo

de un pensamiento reflexivo y critico.



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 solo de lo que él realiza; esto es, centrarse
en el aprendizaje y no en la ensefianza. De esta forma, podremos contribuir a

que el estudiante aprenda a aprender.

Es asi que los principios y caracteristicas del Modelo que se han
descrito deben ser puestos en practica; para ello, es necesario que se
expresen en el Perfil del Egresado, en el Plan y los programas de estudio v,
fundamentalmente, en el aula. EI Modelo se concretara si hay una apropiacion

de él, por parte del alumno y del profesor.

A nivel Institucional, se requiere de la definicion de politicas académicas
colegiadas y administrativas que orienten la accion comunitaria para su
concrecion. Estas acciones deben considerar la difusion y la formacion de los
protagonistas involucrados vy, finalmente, sera necesario hacer un seguimiento

y evaluacién de los resultados de su aplicacion.

El Modelo Educativo del Colegio da forma al conjunto de principios
pedagdgicos, didacticos, 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 construccién de una sociedad comprometida con

el respeto al medio ambiente, justa y democratica.

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.



A partir de su modelo educativo propone dejar atras el enfoque
pedagogico tradicional, encaminado ahora su aprendizaje hacia el desarrollo
de habilidades, tales como la toma de conciencia, la reflexién, la postura
critica, la solucion de problemas.

Habilidades que promueven en los jovenes una actitud participativa y
conocedores de la historia y circunstancia actual de su pais, y que sean
capaces de actuar en el mejoramiento de su propio contexto.

Preparara al estudiante para ingresar a la licenciatura con los
conocimientos necesarios para su vida profesional y esta orientado a la
formacion intelectual ética y social de sus alumnos, considerados sujetos de la
cultura y de su propia educacion. Es asi 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 construccion de una sociedad comprometida con el respeto al

medio ambiente, justo y democratico.

1.3 Panorama del plan de estudios de la disciplina filoséfica
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 filosofica propone dejar atras el
enfoque pedagdgico tradicional, encaminado ahora su aprendizaje hacia el
desarrollo de habilidades, tales como la toma de conciencia, la reflexién, la
postura critica, la solucién de problemas, habilidades que promueven que los
jévenes sean participes y conocedores de la historia y circunstancia actual de
su pais, y que sean capaces de actuar en el mejoramiento de su propio

contexto.



La materia de Filosofia se ubica en el Area Histérico Social, que le
integra por un conjunto de asignaturas humanisticas y sociales. Esta dirigida a
los estudiantes de quinto y sexto semestres del Colegio de Ciencias y
Humanidades, es obligatoria y tiene un caracter formativo (Ver anexo 2)

De acuerdo con el programa operativo, (UNAM, CCH, 2003) la
ensefianza de la filosofia adquiere particular importancia en el momento actual,
debido a que el avance de la ciencia y la tecnologia no va aparejado con el
desarrollo de las necesidades sociales e historicas 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 comunicacion, que da como resultado la generacion de individuos sumisos,

dependientes y sin valores auténticos.

El propdsito central de los programas de Filosofia es que, al concluir el
curso, los estudiantes puedan asumir actitudes de caracter critico, reflexivo,
analitico y racional, frente a la vida, para que tengan la posibilidad de
mantengan firmes sus convicciones, su autonomia, mejorar su lenguaje y sus
relaciones con los demas, hombres y mujeres, que conforman su entorno
social. (UNAM, e.t, a.l. 2003)

El sentido de la ensefanza de la filosofia se manifiesta en los
propositos, 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 filosofia 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 profesion que se elija, la filosofia se percibe llena de
sentido social y cientifico; es decir, es util para orientar la vida profesional del
futuro arquitecto, ingeniero, musico, sociologo, etcétera, al dotarlo de un acervo

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

Con esta nueva propuesta de programas de filosofia se intenta

replantear el sentido de la reflexién filoséfica en el bachillerato universitario.

La mayor inquietud del profesor reside en promover en los estudiantes
una forma de pensamiento particular como es la filosofia; 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 filosofica conlleva una actitud de autorreflexion 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
producira la humanidad en su conjunto; mas bien comparte, desea saber, para

actuar en un mundo cada vez mas exigente.

El perfil del alumno de filosofia exige un compromiso con las actividades
propias de su ensefianza y aprendizaje; es decir, aceptar que el rigor, la
disciplina, la responsabilidad, la toma de decisiones, la sensibilidad, la
racionalidad y la imaginacion constituyen maneras de ser de la actividad
filosdfica.

Por eso, este perfil exige un proceso de construccion y reconstruccion
que los profesores aspiran a estimular cotidianamente. (UNAM, CCH, 2001) El
Colegio de Ciencias y Humanidades concibe la materia de filosofia como
producto y actividad. Como producto, puesto que es resultado de todo el
proceso historico de produccién del pensamiento filosofico, que abarca a todos
los fildsofos 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 mas importante en la
formacion de sus estudiantes no es solamente la acumulacion de informacion,
sino la necesidad de fomentar su capacidad reflexiva sobre la realidad y su

autonomia personal, intelectual y moral.

En este bachillerato, propedéutico y de cultura basica, la materia de
Filosofia posee wun caracter esencialmente formativo y humanista;
complementario de otros tipos de conocimientos cientificos, que satisfacen una

exigencia técnica, practica y utilitaria o emancipatoria.

La filosofia se halla en el nucleo del desarrollo de las humanidades,
debido a su caracter totalizador, pues concentra diferentes saberes necesarios
para la vida del ser humano; por esta razén, se constituye como fundamento
esencial para la formaciéon de los alumnos y su participacion en la cultura
universal. (UNAM CCH, 2012)

Asimismo, la filosofia 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 caracter filoséfico contribuiran a afinar
la capacidad de reflexion critica y autocritica 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 abstraccion que permiten una relacion
dialégica, posibilitan un acercamiento gradual a la comprension, interpretacion,
participacion y transformacion de la realidad, asi como el desarrollo de

capacidades intelectuales y emocionales.



Eentre las que destacan la conceptualizacion, la jerarquizacion, el
analisis, la sintesis, la extrapolacién, la valoracion, lo mismo que la afinacion de
los criterios moral y estético. (UNAM, CCH, 2006)

La filosofia 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 busqueda y la asignacidn 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
filosofica se refiere a una actitud inquisitiva y critica ante la realidad, que lleva a
la autorreflexion y al compromiso social existencial del alumno. (UNAM, CCH,
2006)

Ademas, el humanismo inherente a esta concepcién perfila al estudiante
como un ser participativo y tolerante que reconoce la posicion del "otro",
teniendo como mira la convivencia armoénica de la sociedad. Por todo lo
anterior, la filosofia contribuye a la formacion completa del estudiante, al
enriquecer sus experiencias vitales y no solo académicas, puesto que, entre
los diferentes propdsitos que pueden asignarse al quehacer educativo, uno de
los mas importantes es la educacion para la vida. (UNAM, CCH, 2006)

Estos programas se orientan al desarrollo de los procesos de ensefianza
y aprendizaje para la formacion de los alumnos en las perspectivas del perfil de
egreso y de la cultura basica que caracterizan al bachillerato universitario de la
Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades.

Contienen los recursos didacticos como el planteamiento de los
propositos educativos, el establecimiento de la simultaneidad de los

contenidos.



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 problematica filoséfica comun, lo que permite la
posibilidad de diferentes interpretaciones. Es un recurso didactico que presenta
la perspectiva teodrica, metodoldgica y practica desde la cual se planea la
actividad educativa de la filosofia y un marco conceptual que permite realizar,
analizar, problematizar y evaluar la docencia de la filosofia. (UNAM, CCH,
2006)

Este marco conceptual se inscribe en la nocion de curriculo flexible,
comprendido como herramienta metodoldgica para otorgar un nuevo sentido a
la practica docente. Ello significa que se busca sustituir basicamente el modelo
de educacioén tradicional, centrada en un saber enciclopédico y memoristico,
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 autonoma; es decir, como una
actividad autoiniciada y sobre todo autodirigida al punto de partida necesario
para un verdadero aprendizaje. La idea basica del proceso de ensenanza-
aprendizaje ya no es sélo la actividad individual del alumno, sino la actividad
articulada y conjunta del alumno y del profesor en torno a la realizacion de las

tareas escolares.

La actividad del alumno, que esta en la base del proceso de
construccion del conocimiento, se inscribe de hecho en el marco de la
interaccién profesor-alumno. No se trata de un marco conceptual Unico y

cerrado, sino flexible y abierto tanto a las demandas de la sociedad.



A la institucion educativa, como a las diversas metodologias que
permitan la aprehensién reflexiva de una realidad compleja como la educativa,
para promover procesos filosoficos, humanisticos, de identidad y de atencién a
la diversidad. (UNAM, CCH, 2006)

La nocion de curriculo flexible es, para las universidades publicas de
paises en desarrollo como México, un espacio dinamico de respuesta a las

necesidades reales del contexto histérico social.

El aprendizaje flexible, como categoria educativa propia del
pensamiento sobre lo educativo actual, es compatible con la idea de cultura
basica 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 didactico-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 relacién con su vida (UNAM, CCH, 2006)

De la misma manera que en el primer semestre, también en Filosofia Il
las estrategias y los contenidos tematicos se presentan como orientaciones
generales derivadas de los aprendizajes, o que no constituye ningun obstaculo
para que los profesores que asi lo juzguen conveniente, introduzcan alguna
modificacion segun 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)



1.- Adquirira algunos elementos que lo ayuden a fundamentar racionalmente su
propia existencia, con el fin de que asuma y actue de manera autbnoma y
responsable, al vincular el conocimiento filosofico con problemas de su vida

individual y social.

2.- Reconocera el ambito de la ética mediante el analisis y la reflexion critica de
problemas morales practicos (dilemas morales), para que pueda proponer vias

razonables de solucion individual y colectiva.

3.- Reflexionara sobre algunos problemas basicos de la estética, con base en
su reconocimiento como ser sensible y critico frente a su entorno social,
cultural y artistico, para que valore la importancia de la experiencia estética
como un medio esencial de humanizacién. 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
dificilmente podemos traducir en el aula, ;cémo 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 practica de los estudiantes. Considero que el programa de estudios de
la materia de filosofia 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 algun significado en aprender moral, pero parece
que en los planes de estudio tampoco se especifica ni clarifica el propdsito y la
importancia de ensefar en valores. No es claro qué implica la ensefianza en

moral y como este aprendizaje es util para la vida practica de los estudiantes.

Es menester reforzar dentro de los contenidos, aprendizajes
fundamentales para la practica valorativa de los estudiantes en el nivel medio

que permee y defina su actuar al egresar del bachillerato.



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 cuando digo que los alumnos se encuentran en un panorama poco
alentador para la ética. Se trata como afirma Lipovesky, de tiempos
posmoralistas. A continuacion describo brevemente la influencia del
posmodernismo en la construccion de la identidad moral de los adolescentes

que nos llevara a repensar en estrategias para el aprendizaje de la Etica.



CAPITULO
2

Algunas dificultades para traducir el modelo
aprender-aprender en aprendizajes actitudinales
de la materia de filosofia adscrita al Colegio de
Ciencias y Humanidades



En el capitulo anterior vimos el propdsito del modelo educativo aprender a
aprender asi como su aplicacién y relevancia educativa en la conformacién de
los aprendizajes actitudinales. Concluimos que el proceso educativo se rige por
aprendizajes que sean transferibles a distintas situaciones y sobre todo que
son utiles para la resolucidon de problemas de toda indole, privilegiando
aquéllos que mas impactan en la vida personal y comunitaria de los
estudiantes.

En este capitulo veremos uno de los problemas al que nos enfrentamos
para satisfacer la propuesta del perfil de egreso del estudiante de filosofia. Los
estudiantes conforman su identidad en medio de un panorama denominado
posmoral, el cual como ya vimos en la introduccion, entre otras cosas se
caracteriza por el egoismo, 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):

-F..] abandono de cualquier constructo utdpico global y sustitucién de
este por propuestas alternativas parciales que respondan a necesidades
o intereses también parciales (abandono de ideales universalistas de
justicia, libertad, igualdad, solidaridad.”

Es asi que en este apartado expongo brevemente las siguientes
tematicas; la construccién de la identidad moral en medio de un panorama
posmoral, el desarrollo moral durante la adolescencia de acuerdo con la teoria
de Lawrence Kolhberg (1971) y por ultimo planteo el sentido y la orientacioén de
la Filosofia en la conformacién de la identidad moral de los estudiantes de
bachillerato a partir de la propuesta de la Etica discursiva. El propésito de esta
exposicion es comprender la necesidad de incentivar el desarrollo moral
durante la adolescencia a partir de la ensefanza de la filosofia.

En el siguiente capitulo muestro una propuesta que integre los
aprendizajes, las estrategias y tematicas adecuadas, orientadas a lograr
satisfacer el perfil de egreso del estudiante de filosofia y a su vez repercutir en

la conformacion de la identidad moral de los estudiantes



2.1 La ausencia del otro en la conformacion de la identidad

adolescente en un panorama posmoral

El modelo caracteristico del Colegio perfila que el estudiante al finalizar la
Educacion Media Superior ha aprendido a aprender cuando ha adquirido un
pensamiento critico, 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 obtencion de resultados
positivos para su futuro; desarrollar una personalidad y una identidad propias;
procurar el conocimiento de si mismo y la autorrealizaciéon. (UNAM, CCH,
2006)

No obstante, la identidad de los adolescentes se esta conformando en
un panorama denominado posmoral, como ya hemos dicho se define
basicamente por el rechazo a toda posibilidad de fundamentar lo moral
(Cortina, 2008), como afirma Beuchot, —Bscribe la crisis de la moralidad, es un
periodo que permanece en nuestros dias para referirse a nuestra actual
sociedad subsumida en el hedonismo, la pérdida de valores, la exacerbacion
del yo y la pérdida del otro”. (2004, p. introduccion)

El estudiante subsumido en un panorama poco alentador para la ética,
¢ qué fundamentos tomara en cuenta para construir su identidad moral? De
acuerdo con el programa de estudios, e/ alumno de la materia de filosofia Il
adquirird elementos que lo ayuden a fundamentar racionalmente su existencia,
con el fin de que asuma y actue de manera autébnoma y responsable, al
vincular el conocimiento filoséfico con problemas de su vida individual y social
(UNAM CCH, 2003)



Cabe aclarar, como describi en el primer capitulo, que la nocion 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 mas complejo y cambiante.

Los estudiantes se ven influenciados por la corriente ideoldgica de los
grupos que conforman y organizan a la sociedad, la condicion posmoral que
permea el mundo adolescente no es la excepcion, especialmente me interesa
sefalar cdmo se ha eliminado la relacidn 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
ultimos tiempos. Esta nueva modalidad funciona gracias a la exaltacion del
individualismo, la devaluacion de la caridad y la indiferencia hacia el bien
publico. (Lipovetsky, 1990). Es asi que se adora la independencia personal
pero inmersa en una multiplicidad de valores con una gama de opciones, ¢,cual
de ellas es mas auténtica? y squé parametros tendran para discernirlo?
(Lipovesky, 1986)

El sujeto posmoderno tiene una conciencia light, que se acomoda al
interés de la accion, 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? —Essi que la posicion posmoderna cultiva el ambito privado y
abandona el publico llegando asi 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.



Una de las caracteristicas de la modernidad es la nocion de sujeto, se
traslado 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
tecnologia, los instrumentos, medios de comunicacion, el mundo visual. El
sujeto en la posmodernidad pierde su intencionalidad, interioridad, intimidad.

—Bbe 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, —sdrata 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
vision unitaria y global de la realidad, sobre todo en el ambito de lo moral. En
esta visidn el sujeto se construye desde si mismo, es su propio parametro de
conduccion.

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 dia el modo hegemonico del pensamiento
y de la accion en las sociedades mas desarrolladas” (Lyotard, 2003, p. 38)

El psicologo social Walter Truett Anderson (1992) nos da un
acercamiento a la comprension de como se conforma la identidad de los
sujetos y la relacion que la sociedad juega en dicha conformacion durante el
posmodernismo, a partir de cuatro términos; multifrenia, proteano, el yo
descentrado, y por ultimo el yo en relacién.

El primero es multifrenia. Esto se refiere a las muchas voces diferentes
en la corriente cultural que dictan quién somos, qué somos y como deberiamos
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 aun con burla”.



El yo se convirti6 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 caracteristicas 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 unico 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 politicas y de comportamiento sexual, cambiar de ideas y
de formas de expresarlas, cambiar formas de organizar nuestra propia vida."
(1992, p. 41)

Algunos modernistas podrian considerar esto como el proceso de
encontrar el yo verdadero. Pero otros especialmente los posmoralistas lo ven
como la manifestacién de una idea de que no hay ningun 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 ningun yo totalmente
determinado. El yo esta siendo redefinido constantemente, y constantemente
esta sufriendo cambios.

Como afirma Anderson: "El sujeto no es quien habla el lenguaje, sino su
creacion." (1992, p. 42-43) Por lo tanto, no hay ningun "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-relaciéon. Este concepto se
encuentra a menudo en estudios feministas.

Simplemente significa que vivimos nuestras vidas no como islas en
cuanto a nosotros sino en relacion con personas y a ciertos contextos
culturales. Para entendernos correctamente necesitamos entender los

contextos de nuestras vidas.



Estos cuatro términos nos dan la imagen de una persona carente de un
centro que determine su identidad, se dirige en muchas direcciones diferentes,
esta constantemente cambiando y se define externamente por las diferentes
relaciones que tiene con otros. A diferencia de la corriente de las ideas que
tomo la sociedad moderna, todas estas ideas claramente van en una direccion
diferente.

La modernidad creia que nuestra meta debia 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 conclusion de
que no hay ningun "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 ultima instancia, quién soy realmente.
Entonces, ¢cdmo ocurren los cambios? ¢ Quién decide cdmo soy o quién soy?
Segun 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 caracteristicas y circunstancias puedan
cambiar.

La ausencia de una identidad concreta nos lleva a depender de lo que
esta 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 actuan sobre nosotros. —8nsados de la pretension del
yo lucido y consciente, propio de los racionalistas, los posmodernos han
llevado a sus ultimas consecuencias la muerte del sujeto, ya preconizada por

estructuralismo” (Beuchot, 2004, p. 92)



Por lo tanto, somos creados de afuera hacia adentro, en vez de adentro
hacia afuera. Si en las sociedades tradicionales la posicibn de una persona
estaba determinada por su rol y en las sociedades modernas la posicion
estaba determinada por el logro, en tiempos postmodernos la posicion de una
persona esta determinada por la moda o el estilo.

A medida que cambia el estilo, debemos cambiar con él, pues nuestra
identidad quedara en duda. Una cosa es querer encajar con nuestros pares.
Otra cosa completamente distinta es creer que nuestra propia identidad esta
ligada con las modas del momento. Pero asi 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 ultimos vestigios opresivos de la
modernidad; deberes infinitos, mandamientos, obligaciones absolutas y
sanciones. Nos hemos desligado de la idea de autosacrificio, la gente no esta
dispuesta a hacer un esfuerzo por alcanzar ideales morales ni defender valores
morales.

De esta manera vivimos en la era del individualismo mas puro y de la
busqueda 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, situacion
totalmente novedosa. —Ersintesis, 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 aceptacién de que no hay ningun
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 guia por un —deer ser’, si la
interrelacion social esta desvinculada de obligaciones y deberes. La norma
social se ha sustituido del arsenal de armas desplegadas por la sociedad para

encontrar un orden.



La moral como una de las crisis de la posmodernidad rompe con la
secularizacion, exalta los deseos, el ego, la felicidad y el bienestar individuales
en mayor medida que el ideal de abnegacion. Ya no hay ideales
revolucionarios y ya nadie suefia con sacrificarse por la sociedad sin clases o
en aras de la revolucidon. La época posmoralista coincide con el eclipse y la
deslegitimacion de las morales colectivas sacrificiales.

Desde la perspectiva de las ciencias sociales, afirma la sociéloga 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, autonomia, el respeto mutuo y
responsabilidad civica.

El tema también esta presente en la obra de Durkheim, en el conocido
libro E/l suicidio (2000) el autor contrapone el egoismo con el individualismo
moral y explica que, mientras el primero suele ser resultado de una
socializacion 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 cuestion enfatizando que
el individualismo es una forma de conciencia colectiva.

Al respecto el socidlogo Norbert Elias (1990) considera que los seres
humanos dependen cada vez menos de sus pequefias colectividades para la
proteccion de la salud, la alimentacién, el salvaguardo de lo heredado y lo
adquirido y las posibilidades de obtener ayuda y consejos. La cohesion y
armonia comunitaria se relajan y la actuacion 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.



Elias afirma que la creciente diferenciacion y autorregulacion social se
da a la par del aumento de los margenes para la eleccién individual.

Los seres humanos obedecen cada vez mas a sus propios dictados, sus
ambitos de deliberacion aumentan y se multiplica el numero de opciones. La
eleccion se convierte entonces en un imperativo "No solo pueden sino
que tienen que decidir y ser independientes. En esto no cabe posibilidad de
eleccion". (1990, p. 143-144)

Las multiples alternativas posibles generan bienestar y desdicha.

La elevada individualizacion abre a las personas particulares diferentes
caminos hacia formas especificas de satisfaccion, realizacion, alegria,
bienestar y placer que se asocian con sentimientos de autosatisfaccion y
realizacidon y otro tipo de recompensas como la adquisicion de poder y
posesiones (Norbert,1990)

Sin embargo, las distintas opciones también generan estados de
insatisfaccion y vacio, 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.

Asi entendida, la individualizacion 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 demas.
Las personas suelen experimentar la sensacion de que la vida social les impide
la realizacién de lo que son "interiormente" y "naturalmente". —Bsde 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 si lo que seria capaz de hacer y expresar por su cuenta”.
(Norbert, 1990)

Esta percepcion se convierte en una convincente verdad emocional muy
adecuada para las personas de nuestro tiempo que, debido al grado
relativamente alto de individualizacién, se sienten como nomadas, como

"sujetos” aislados frente a los que se encuentra el resto del mundo.



En oposicion a esta sensacidon, Norbert (1990) explica como, en
realidad, la percepcion de no poder vivir la propia vida y la de estar
esencialmente solo son aspectos de un mismo fenémeno. La construccién de
este esquema basico de la personalidad es un producto de los procesos
paralelos de individualizacion y civilizacion caracterizados por una mayor
contencion 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 mas
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 socidloga
Maria 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 esta 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 mas importante de ciertas luchas tanto pacificas
como violentas. Ha estado presente ante el fendmeno de la modernidad y lo
esta ante la posmodernidad.

La identidad se puede definir como la forma de poder distinguir un
individuo que pertenezca a un grupo social de otro. —Agi es importante
destacar que la identidad posmoderna no esta 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 razén 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
concepcion del mundo que lo rodea y de él mismo radicalmente a aquella

existente.



Se da un proceso de suma individualizacion que permite a cada sujeto
elegir de una variada oferta de valores de tipo moral, ideoldgico, cultural,
permite confeccionarse a modo de rompecabezas su propia identidad
individual.

El problema de la identidad ha sido quizas el problema esencial de
nuestra cultura. Ha estado presente tanto en la época romantica, la moderna y
por supuesto la posmoderna. En la época romantica se daba una vision del yo,
que lo caracterizaba como un individuo con pasién, alma, creatividad y moral.
El yo estaba guiado, para los romanticos, por sentimientos éticos, solidaridad,
instintos maternales y aun un cierto grado de placer.

Desde esta época se puede observar como los individuos tenian una
identidad volcada totalmente al rescate de los sentimientos, de la conmocidn
por el otro, de ayuda al projimo. Esta vision llevaba al pueblo a actuar de una
manera en la cual se pensara en los demas, en como iban a afectar nuestras
acciones a aquellos que estaban cerca de nosotros.

Esta visibn romantica, sin embargo, se ha deteriorado bastante en
nuestro siglo y fue en parte reemplazada por una concepciéon modernista de la
personalidad, segun la cual los elementos claves del funcionamiento humano
son la razén y la observacion.

Las personas no se guian ya por ideales sublimes sino por una razén
mas bien practica. Los modernistas creian que los hombres podian descubrir la
esencia del universo y de la misma condicion humana.

El ser humano moderno tenia una identidad muy diferente al romantico.

Su identidad se volcaba mas a la parte racional del ser humano; sus
acciones estaban planeadas de una manera muy practica, y actuan con los
demas, partiendo del supuesto de que todas las personas son a su vez légicas
y practicas.

La posmodernidad va dejando atras las visiones romanticas y modernas
del yo, y va proponiendo un yo saturado por la gran diversidad de relaciones

sociales fomentadas por la tecnologia. (Kenneth, 1985)



El escritor estadounidense, Alvin Toffler (1970) comenta acerca de la
consecuencia directa de este proceso, afirma que es una acentuacion de la
individualidad, es decir, vamos progresivamente haciéndonos mas diferentes
unos de otros, y ello por dos motivos: primero, porque al ofrecérsenos una gran
diversidad de modelos a los cuales identificarnos, configurara un yo unico.
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 opinion de Toffler calza muy bien dentro de lo que es la formacion
de la identidad en la posmodernidad.

Al encontrarnos cada uno de nosotros frente a tanta invasion de
productos, tanta masificacion de las opiniones, ideas y pensamientos,
buscamos algo que nos diferencie de los demas, algo que nos haga unicos y
que nos permita destacarnos de alguna manera.

Kenneth Gergen (1985) habla de como las relaciones sociales han ido
cambiando en los ultimos tiempos. Comenta como hace apenas un siglo el
contacto social se circunscribia a un espacio fisico inmediato, teniamos
contacto diario sélo con nuestros vecinos y seres fisicamente proximos.

Pero hoy ya es distinto: merced a las tecnologias 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) afirmabaen la era
posmoderna el ser humano se tornaba mas individualista y Kenneth Gergen
(1985) en cambio dice que el ser humano va perdiendo cada vez mas su
individualidad por obra de las tecnologias.

Sin embargo, aunque pareciera haber una contradiccion entre los
diferentes puntos de vista, no la hay, ya que ambas constituyen fases de un

MismOo proceso.



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 asi
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 confusion.

Es asi que el yo posmoderno aun esta buscando esa identidad,
persiguiendo una individualidad pero al mismo tiempo criticando y renegando
del individualismo romantico y moderno. El yo posmoderno se opone a estos
intentos dogmaticos 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 asi encontrar todas sus
potencialidades y posibilidades de crecer.

Por esto se hace necesaria una educacion destinada a formar seres
humanos, que sea capaz de responder ante esta nueva demanda social, en un
mundo donde la educacién se ha vuelto pragmatica 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 critica 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 incomunicacion,
sin ofrecer una alternativa coherente.

Bajo este tenor me cuestion6 acerca de los procesos que el adolescente
precisa en la construccion de su identidad moral y el sentido y orientacion de la
disciplina filosofica en dicha construccion. A continuacidon vemos la propuesta
del filésofo y psicologo Lawrence Kohlberg. Su contribucion a la educacion

moral ha sido sumamente benéfica.



2.2 El desarrollo moral durante la adolescencia de

acuerdo con la teoria 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, psicologicas
(motivacionales) que enfrenta el adolescente. Las caracteristicas propias de los
adolescentes ¢ no nos estaran exigiendo una forma exclusiva de promover el
aprendizaje de la filosofia? es decir, una nueva forma de vivir la experiencia
filosofica 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 educacion en Filosofia moral.

Uno de los cambios mas trascendentales del pensamiento que se
operan durante la nifez y la adolescencia es el desarrollo del razonamiento
moral.

Lawrence Kolhbeg (1971) analizé este tipo de desarrollo contando a sus
sujetos historias sobre complejos problemas éticos. La mas conocida de ellas
es el dilema de Heinz

Kohlberg al llevar estos planteamientos a grupos de joévenes 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
relacion con el premio y el castigo. (Maisto, 2001)

Asi llega a la conclusion 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 accién y del efecto morales resultaran mas
comprensibles y predecibles (Maisto, 2001).

Kohlberg considera esencial comprender la estructura del razonamiento

frente a los problemas de caracter moral.



En sus investigaciones no se centra en los valores especificos sino en
los razonamientos morales, es decir, en las razones que tienen las personas
para elegir una u otra accién. (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 permitiran el paso a etapas posteriores.

Sin embargo, no todas las etapas del desarrollo moral surgen de la
maduracidén bioldogica como en Piaget, estando las ultimas ligadas a la
interaccidn con el ambiente. El desarrollo bioldgico e intelectual es, segun esto,
una condicion necesaria para el desarrollo moral, pero no suficiente. El
siguiente cuadro visualiza algunas aportaciones de Kolhberg al pensamiento
de Piaget. (2002)

Empieza a
manifestarse la légica
formal que funciona

basidndose en
hipdtesis

Nivel 3: Moralidad de
los principios
autonomos de los 13
anos en adelante

LAWRENCE

KOLHBERG

Etapa 5: La
orientacion legalistica
o de contrato social.
Existen diferencias
culturales sobre
moralidad

La |dgica proposicional
alcanza su madurez
entre los 14 y 15 afos

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 fisico. Kohlberg retomara la teoria biologicista de
Piaget y de grupos de educacién moral, los miembros desarrollaron un modo

de vida comunal que atrajo el interés del autor.



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 denomind,
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 €l pertenecemos, en mayor o menor medida, la mayoria de adultos
de cualquier sociedad). Los dos ultimos estadios se enmarcan en lo que
podemos entender como inteligencia moral en su maximo grado de

maduracion: el nivel posconvencional.

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

ET’iPA e ESTADIO 1. CASTIGO Y OBEDIENCIA

B ONVENCIONAL « ESTADIO 2. RELATIVISMO INSTRUMENTAL

ETAPA
p

» ESTADIO 3. CONCORDIA INTERPESONAL
COMVENCIONAL « ESTADIO 4. ORDEN SOCIAL Y AUTORIDAD
— « ESTADIO 5. CONTRATO SOCIAL
P OSCONVENCIONAL « ESTADIO 6. PRINCIPIOS ETICOS UNIVERSALES

La etapa 1, el nivel preconvencional, propio de nifios de temprana edad
y de algunos adolescentes, implica una moralidad rudimentaria en la que /o
bueno se identifica con la obediencia al propio deseo —siendo las otras
personas simples objetos para la satisfaccion instrumental de tales deseos— o
con la obediencia a figuras con autoridad fisica (como padres o maestros),
obediencia ésta cuyo fin es el de evitar el castigo o el de obtener aprobacion y

afecto.



La etapa 2, el nivel convencional —perteneciente a la inmensa mayoria
de adultos— supone una evoluciéon 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 estandares establecidos.

Se trata de buscar la aceptacion y la integracién 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 conformaciéon moral, el rechazo social y el dolor

que éste conlleva.

Las normas morales y las leyes de la sociedad son aceptables y buenas
basicamente porque estan 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-
cion. Se asocia a una perspectiva social de miembro de la sociedad, en virtud de
la cual la persona esta interesada en la aprobacién social, en la lealtad a las

personas, grupos Yy 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.

e Estadio 3: Expectativas interpersonales reciprocas, relaciones y conformidad o
acuerdo interpersonal.



> Lo correcto es comportarse de modo acorde a lo esperado por los
demas en relacién con uno mismo, o en funcién de las expectativas sociales
acerca de como debe comportarse una persona como hijo, hermano, amigo,
etc. Ser bueno es importante y esto significa tener buenas intenciones,
mostrarse preocupado por los demas, 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 demas, el cuidado de
eéstos, creer en la regla de oro (haz a los demas 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 mas 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 funcién de la regla de oro, siendo capaz de ponerse en el lugar
de los demas. 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 institucién. Caracteriza a

este estadio, pues, una orientacion moral hacia la ley y el orden.



Las razones para lo correcto son el mantenimiento de la institucién 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 diferenciacion 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 funcion
del lugar que se ocupa en el sistema.

Un adolescente que razonara en términos convencionales llegaria a
justificar ciertas infracciones a la ley si éstas fueran practica comun, o incluso
llegaria a poner ciertos estandares por encima del respeto basico a las
personas o por encima de un concepto amplio de legalidad vy justicia. (Hersh,
et. al.1984)

La convencionalidad moral caracteriza a la mayoria de adolescentes y
adultos de las sociedades occidentales avanzadas y de otras sociedades;
segun Turiel (1983), es el nivel de razonamiento moral propio de los

adolescentes con edades entre los 12 y los 19 afios.

La posconvencionalidad moral seria mas propia de una minoria de

adultos con edades superiores a los 20 afos 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 ultimo, el tercer nivel de la moralidad posconvencional
(también conocida como moral de principios o de autonomia) esta basado en
los principios morales. La persona entiende y acepta las normas sociales, pero
basandose en una formulacién y aceptacion de los principios morales

subyacentes a ellas.



Cuando éstos entran en conflicto con las normas sociales, el juicio moral
personal es orientado en funciéon de los principios que fundamentan las
normas, mas que por el contenido de las normas morales per se, sin que

medie una reflexidon racional sobre las mismas.

El yo moral autbnomo no se identificaria, pues, con las normas vy
expectativas sociales, sino que estableceria sus decisiones morales en base a
principios racionales y universales. La perspectiva social caracteristica es
prioritaria a la sociedad, desde la cual el punto de vista propio cobra un
caracter universalista, ya que podria 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 heterébnoma) y al convencional (moral socidnoma); el principio moral de
este nivel sirve de guia 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 estan
en la base de una sociedad moral y juzga la validez de las leyes en funcion de

que garanticen o no tales derechos.

Por otra parte, implica como condicion necesaria (aunque no suficiente)
haber alcanzado el estadio de las operaciones formales descrito por Piaget en
su teoria del desarrollo cognitivo. Incluye dos estadios, el quinto y el sexto,

cuyas caracteristicas basicas se exponen a continuacion.

Estadio 5: Contrato social o utilidad y derechos individuales, u orientacion hacia
el contrato social legalista democraticamente 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 caracter relativo al grupo social de pertenencia.



>

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 opinion de la mayoria.

Las razones para obrar correctamente son un sentido de obligacién para con
la ley, en relacidn con la obligatoriedad debida al contrato social, y atenerse a
las leyes para el bienestar general y la proteccion de los derechos de todos.
Es caracteristica la preocupacion de que las leyes y las normas estén basadas
en un calculo racional de utilidad general (lo mejor para el mayor niumero 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 si y resulta
dificil integrarlos.

o Estadio 6: Principios éticos universales.

> Se considera correcto seguir los principios éticos
autoescogidos. Las leyes particulares o los acuerdos sociales son
normalmente validos porque descansan sobre tales principios, de modo que
cuando la ley los viola, la persona obra en funcion 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 maximo de madurez
l6gica, de interaccion 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 si mismas y como tales deben ser tratadas.



»  Se trata de un estadio para el cual no se ha hallado evidencia empirica y
que caracterizaria a personalidades extraordinarias en el ambito de la
moralidad. No obstante, aporta al modelo tedrico continuidad e integracion y
es necesario mantenerlo para darle coherencia y conclusion desde una
perspectiva filosdfica.

Finalmente, la moralidad posconvencional, la que tratamos de extender
al ambito cotidiano de los adolescentes, es la de aquel que llega a razonar en
términos de lo aceptable por y para cualquier persona, mas alla de la
exclusividad egocéntrica o la afinidad con mi grupo y mi sociedad. La
moralidad aqui se expresa, pues, en principios de justicia de aceptacion
universal, paradigma de los cuales son los derechos humanos, derechos civiles
o derechos fundamentales u ontolégicos de la persona (como la vida, la
dignidad, la igualdad o la libertad), derechos que histéricamente nacen y se
expanden por el mundo, aunque su validez rebasa las fronteras de la

civilizacion que los alumbro. ((Hersh, et. al. 1984)

La legitimidad moral de una accion 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 validos por el simple hecho de existir.

Razonar siguiendo ésta o similares melodias es la mas deseable

manifestacion de la inteligencia moral, aunque no la primera.

La madurez moral, como deciamos, no se da de una vez y para
siempre, sino que se ve sometida desde el principio a un proceso dinamico de
constantes cambios, innovaciones, mejoras Yy revisiones; no resuelve
definitivamente todos los problemas morales, mas bien plantea perplejidades
alla 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, compasion o

solidaridad).



Recordemos que el sujeto en el nivel moral convencional empieza a
formular normas generalizadas de como debe alguien actuar en una situacion
dada, aparte de sus necesidades instrumentales inmediatas; sin embargo,
prevalece una fusion entre el hecho y la norma, es decir, lo que uno debe
hacer tiende a ser definido en términos de qué haria en esa situacion la

mayoria de la gente.

La correccion de un sistema de leyes dado no se aprecia criticamente, y
la conservacion de la ley y de las costumbres morales se convierte en un fin en

Si 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 si misma, sino por algo

mas, y esto requiere aun de mayor hondura por parte de la inteligencia moral.

Esta evolucion acontecera unicamente 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 veran alentadas con el uso de dilemas,
maxime cuando éstos son presentados a estudiantes del nivel medio superior.
(Hersh, et. al. 1984)

El sujeto podra entonces formular juicios sobre un sistema de reglas
morales o leyes, o, en otras palabras, juzgara 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 algun 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

transicion: el estadio 4 y 5 o estadio A (antiestablishment).



El sujeto empieza a percibir alguna inconsistencia e insuficiencia en la
manera moralmente convencional de enjuiciar. Esta percepcion adquiere la
forma de una conciencia creciente de relativismo moral: el sujeto es cada vez
mas consciente de que el conjunto de reglas morales en las cuales basa sus
juicios es tan so6lo 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 regresion metaética: la valoracion que le
merecen sus juicios y los de los demas le lleva a defender que la accion
correcta depende unicamente de las necesidades instrumentales de cada cual.
(Hersh, et. al. 1984)

Esta regresion toma la forma, por tanto, de la definicién de lo correcto
propia del estadio 2, regresion también denominada estadio A
(antiestablishment), en tanto que supone cierta hostilidad al —siema”, a las
reglas economicas, politicas y sociales convencionales, hostilidad valiosa en

tanto que abre las puertas a la posconvencionalidad moral.

La investigacion longitudinal demuestra, no obstante, que esta regresion
metaética suele ser temporal, y el sujeto que da muestras de ella progresa con
cierta facilidad a un nivel mas alto, aunque no necesariamente, de hecho, esta
actitud de resistencia sistematica, vinculada quizas 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 sistematico y cinico.



De acuerdo con lo expuesto con anterioridad, los adolescentes se
encuentran inmersos tanto en el nivel preconvencional como convencional, 10
cual implica que sus decisiones morales seran formuladas de acuerdo al temor
0 a la abnegacion 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 autobnoma ubicada en el nivel

posconvencional.

Sin embargo, se espera o se supone que en el nivel medio los alumnos
de la materia de Etica sean capaces de asimilarse como sujetos morales que
habran de identificar que sus acciones repercuten en otros y en si mismo,
también que sean capaces de reconocer la necesidad de los limites sobre
aquello que es valido y lo que no lo es, también que desarrollaran un sentido
de vida como individuos y como sujetos sociales, que aprendan a regir su
caracter y que sean capaces de ayudar a prosperar el bien comun.

Empero, no podemos ignorar que los adolescentes de este milenio
tienen una clara direccion hacia; el hedonismo, que anula la realidad como un
proceso de construccion, se busca conseguir todo de la manera mas facil
brincandose asi las diferentes etapas de crecimiento, bienes de consumo, en

lugar de una produccién 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 limites, todo es posible para ellos (idealizacion).

Como se ha senalado anteriormente, los adolescentes se caracterizan por
un razonamiento moral convencional, basado en las expectativas interperso-

nales y en el mantenimiento del sistema social.



No obstante, el desarrollo moral avanza de la convencionalidad a la
posconvencionalidad y ello se hace evidente con el paso de los afos
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
intrinseco de la persona y que permite irse forjando en el proyecto vital personal

orientandose hacia lo mejor, incorporandolo a las propias actitudes.

Como los valores morales dependen de la libertad y tienen caracter
humanizante, exigen su universalidad (que sea aplicado a todos: la justicia,

la tolerancia, la solidaridad, etc.).

Por otra parte, la tarea educativa tiene un caracter intrinsecamente
teleoldgico y axioldgico: esta 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 educacion moral deberia promover el
desarrollo del razonamiento moral hacia los estadios posconvencionales,
centrandose en la intersubjetividad como elemento nuclear. Tales estadios
suponen una mayor estimacién de lo que en una situacion moralmente conflictiva

deberia 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 Minguez, 2001)



a) La autonomia implica una menor incidencia en el razonamiento
moral del contexto. Por autonomia entendemos la capacidad de juzgar por si
mismo de manera critica, considerando perspectivas diferentes de la propia. La
autonomia 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 caracter dialogico de la razén practica y potencia la capacidad
critica, la autocritica y la alteridad.

b) El desarrollo de la conciencia de responsabilidad y compromiso con
el otro (empatia y razonamiento moral prosocial).

c) Los principios morales abstractos, que pertenecen al reino de la
razén, dan lugar a una moralidad fria si no se acompafan de la experiencia
directa del préjimo, si no se enraiza en el corazdn, 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 autonomia moral es responsabilidad: cargar con la
existencia, la cual incluye al otro como elemento nuclear. Es necesario que la
persona desarrolle la capacidad empatica 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 si solo las exigencias del

crecimiento moral (Ortega y Minguez, 2001)

La sensibilidad comunitaria (solidaridad), civica (ciudadania) y dialégica
(actitudes y habilidades comunicativas). La educacion moral, entendida en los
términos planteados anteriormente, viene a ser educacion para la ciudadania
democratica, tolerante e intercultural; conviene tener en cuenta que la
conciencia moral remite a la persona, pero no entendida como encerrada en

si misma, sino en el seno de una comunidad.



Lo cual exige la actitud dialdgica: reconocer a los otros como in-
terlocutores validos, 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 dialogo

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 atencion, y
cuidado al otro) debe existir porque no puede pretenderse que la educacion
moral se limite a ser capaz de elaborar razonamientos morales de determinado
nivel. La moral no es una cuestion meramente procedimental, sino
comportamental.

e) No interesa tan sélo 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 realizacion (experiencia) de
valores morales que deben ser integrados en el curriculo, pero entrafiados en la
vida cotidiana (educacion existencial y no academicista-puntual).

g) Los valores toman raiz 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 educaciéon
en valores morales es educacion en sensibilidad, en el aprecio y gusto de
aquello que es bello, bueno y cierto. (Ortega y Minguez, 2001),

Hay que tener en cuenta, ademas, que la educacién moral no compete
sélo al adolescente como parte de su tarea de aprender y madurar, sino también
a los docentes y al contexto educativo en general (Ortega y Minguez, 2001),
con lo que una educacion moral no puede entenderse meramente desde sus
contenidos, sino como una tarea que compromete vivencialmente a todos los

que participan del proceso de ensefianza y aprendizaje.



Empero, plantear una educacion moral sin una direccién clara podria
tomar tantos cursos distintos como sea posible, podriamos hacer una lista
inmensa de valores morales que el mundo necesita. Empero el planteamiento
se dirige exclusivamente a la propuesta de una estrategia de ensenanza-
aprendizaje que incentiva el aprendizaje actitudinal, especificamente para que

los alumnos comprendan la nocién 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 pequeio del
nivel convencional a los niveles posconvencionales. Por lo que a continuacion
dirijo la exposicién a la propuesta que arroja la ética discursiva para comprender

la nocién de corresponsabilidad.

2.3 La nocién de corresponsabilidad o intersubjetividad
desde la propuesta de la Etica discursiva

Como vimos en el apartado anterior, la propuesta de Kohlberg al desarrollo
moral sugiere que a partir de dilemas morales especificos 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, ;cual es la incidencia de la filosofia en esta

tarea?

En el presente capitulo expondré el sentido de la filosofia en la
conformacion de la identidad moral de los estudiantes, apunto a lo siguiente: A
partir de introducir el tema de corresponsabilidad Etica, 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
didactica incentivar o impulsar a los alumnos a desarrollar un nivel moral

superior, de acuerdo con la propuesta de Kohlberg.



Hoy en dia el asunto de la aplicacion del saber moral a la vida cotidiana
es una cuestién que pasa a primer plano en la ensefianza de la Etica. Aunque
la transmisién de cada tradicion ética en el aula es importante para dilucidar o
resolver determinados tipos de problemas filoséficos, la mera transmision no
solamente es lo que garantiza el aprendizaje actitudinal esperado, me refiero a
la posibilidad de lograr en los alumnos la apropiacién de un aprendizaje
duradero y transferible a distintas situaciones. Se trata de propiciar el

desarrollo moral en el aula.

La propuesta que presento a continuacién promueve una Etica
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 comprensién
tedrica de las distintas etapas que ha enfrentado la historia de la filosofia al
respecto de la fundamentacion de lo moral; normas y estatutos a los cuales

tendran que apegarse.

Propongo la comprensién de lo moral como algo propio del ser libre que
permita resolver problemas intimos, propios, mas 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 autbnomamente, creativamente, a lo que
Adela Cortina denomina, —Ilieligencia sentiente” (2008) que recupera la

relacion 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 situacion 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 parametro de mi moral en discurso con el otro. En términos de Cortina, lo
moral se construye a partir del didlogo intersubjetivo e intrasubjetivo. Lo moral

se construye en corresponsabilidad.



La propuesta que arroja la Etica discursiva o también llamada Etica
dialégica (Cortina, 2008) sugiere que a partir del dialogo 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 reflexion con uno mismo y con el otro.

A partir de impulsar una ética de la comunicacion ideal, lo cual implica que
todos los posibles comparfieros tienenlos mismos derechos y la misma
responsabilidad para y en la resolucién de todos los probables problemas que
el mundo de la vida pudiera plantearse en la comunidad de discurso, es decir,
para resolverlos sélo 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 mas interesa para este trabajo es rescatar el concepto de
responsabilidad compartida, corresponsabilidad o intersubjetividad, es una
propuesta practica cercana a sus vivencias mas cotidianas y no meramente

como un conocimiento especulativo.

La fildsofa espafiola Adela Cortina (2008 y 1988), como ya dijimos en
la introduccion, se inscribe dentro del procedimentalismo y la ética discursiva,
presenta como marco tedrico fundamentalmente la propuesta de kant, Hegel,
Habermas y Apel. Sostiene (junto con Apel y Habermas) la racionalidad del
ambito practico, el caracter necesariamente universalista de la ética, la
diferenciaciéon entre lo justo y lo bueno, la presentacién de un procedimiento
legitimador de las normas y la fundamentacion de la universalizacion de las

normas correctas mediante el dialogo.



Cortina transformé dialégicamente la logica trascendental kantiana
siguiendo el camino por las éticas del dialogo, entendiendo la filosofia como
discurso teorico sobre las reglas de un discurso practico legitimador de normas
morales y juridicas, como también de la forma politica; y la verdad como

validez practica. (Cortina, 1988)

Para ella prescindir de la bondad de la intencion y desplazar el interés
ético hacia lo que hace correcta una norma, situa 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 dialdgico.

Esto es: cultivar la actitud dialégica de quien esta 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

sélo por los generalizables.

Cortina (1988) considera un error el eliminar la dimensiéon 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—o0 podria poseer competencia
comunicativa, idea que tiene la ventaja de posibilitar una fundamentacion
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 autébnomo, 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 dimension individual y una dimension

personal.



Por ello propone minimos normativos universalizables, (Cortina, 2008)
estos son posibles por la dimensién autdbnoma del sujeto y de los que se
ocupan las éticas deontoldgicas de la justicia, y los maximos a que se refieren
los proyectos biograficos de autorrealizacién. Por objeto tienen tales maximos
las éticas de la felicidad, siempre que la felicidad no se entienda s6lo como

placer inmediato, sino en el amplio sentido humano de autorrealizacién.

La autonomia del sujeto en el sentido estrictamente moral se refiere a la
capacidad universalizadora, que es la que en el ambito de las normas nos
permite fundamentar racionalmente una ética de minimos universalmente
exigibles. A la vez la ética de maximos viene marcada por el deseo o propdosito

de llevar a cabo la autorrealizacién personal o individual.

En su principal teoria, la ética del discurso, rescata la bondad del dialogo
y la comunicacion para crear normas legitimas universales, con el objetivo de
que esa globalizacion se lleve de forma humana, es decir, que los intereses

personales y econdmicos de unos pocos no primen sobre los de la mayoria.

De esta manera, Adela Cortina busca hacer valer la humanidad y la
ética en un proceso de globalizacion donde por falta de comunicacion y dialogo

se atropellan los intereses y derechos de la mayoria y de los mas necesitados.

La ética del discurso es, pues, considerada en su conjunto de la

siguiente manera:

+ Uuna ética cognitivista (pretende fundamentar los juicios morales),

+ universalista (juicios morales de validez general/universal)

+ deontolégica (centrada en las cuestiones de justicia de las
normas antes que en las cuestiones relativas a la —ida buena”)

+ y formalista (regula un procedimiento normativo imparcial de
resolucién de conflictos.



El universalismo que emana de la ética discursiva es resultado de la
tentativa por superar las limitaciones implicitas al contenido de las eticidades
concretas de las variantes hegelianas de lo moral, asi como de las diversas
éticas de los bienes de raiz aristotélica, recurriendo, con este proposito, a

medios kantianos.

En este sentido, la razén practica debe abordar los tres niveles éticos,
priorizando la moral universal de lo justo y deontolégico. Estos niveles o

paradigmas de la ética son (Magnet, 2014) :

1. El utilitarismo, en donde la racionalidad pragmatica prima la
adecuacion medios-fines desde una posicion que vendria motivada por el

egocentrismo.

2. las éticas aristotélicas de —el bueno”, en la que el uso ético de la razén

prima el individualismo en la consecucién del —bie’ y la —dllicidad”.

3. la moral universalista de Kant, marcada por la imparcialidad, la justicia

y la solidaridad de la razén moral.

La propuesta busca enfrentar este nuevo proceso de personalizacion
individualista caracteristico de la posmodernidad a partir de impulsar en el aula
el reconocimiento del otro en nuestra toma de decisiones. La propuesta de la
Etica discursiva pretende proporcionar una fundamentacién racional de su
validez universal. Hace uso de una racionalidad reflexivo-trascendental y

comunicativa de fundamentaciéon. (Magnet, 2014)

También busca proporcionar una fundamentacion, no sélo para una
ética de la justicia global y la solidaridad, sino también para una ética de la
corresponsabilidad, es decir, responsabilidad mas alla de la responsabilidad
atribuible individualmente, que suponemos dentro del contexto funcional de las

instituciones o los sistemas sociales.



De hecho, tiene que proporcionar una fundamentacion de Ila
corresponsabilidad de todos, en el nivel de aquellos discursos de una sociedad
de comunicacion que esta obligada a realizar la funcion de una meta-
institucion con respecto a todas las instituciones humanas y los sistemas

estructural-funcionales.

Esta concepcidén pragmatico-trascendental de la corresponsabilidad, puede
que sea la caracteristica mas original de la ética del discurso. A partir de esta
caracterizacion de corresponsabilidad o intersubjetividad, también tiene que
originar la realizacion de una tercera tarea de la fundamentacién pragmatico-

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 situacion del yo pienso, como Descartes, Kant, y todavia Husserl (Magnet,
2014) solian decir.

Se trata de argumentar, dar razones y con ello, necesariamente, incluyo
ciertas caracteristicas que trascienden el solipsismo trascendental o
metodico de la filosofia clasica de la conciencia y precisamente estas
caracteristicas adicionales hacen posible proporcionar una fundamentacion
ultima para la ética, es decir: un desciframiento del hecho de la razoén
practica kantiana.

En el camino de la estricta reflexion los sujetos se encuentran a si mismo
como siendo ya un miembro activo de una sociedad de comunicacion, o mas
precisamente de una comunidad indefinida, que suponemos o debemos
suponer como sociedad ideal de comunicacion supuesta contrafacticamente e

incluso anticipada.



La propuesta de Jirgen Habermas busca reconstruir, mediante la
expresion de los individuos, del lenguaje y la comunicacion, un espacio de
entendimiento y consenso, de aceptacion y cooperacion, como basamento de

un nuevo pacto social. (Magnet. 2014)

En el horizonte de la accién comunicativa resplandece una sociedad
reflexiva y libre, que se une por el conocimiento y no por la imposicion o el
temor. Es la autonomia de la razon comunicativa. En el lenguaje, afirma
Habermas, esta la base de la democracia, porque permite una comunicacién e

interaccion 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 reflexion pragmatico-trascendental correcta es:
porque yo soy, por un lado, un ser humano empirico 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 seria la Unica 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 fendmeno de
argumentacion seria, especialmente por la argumentacién de alguien que como

el escéptico o el relativista la niega por medio de su argumento.

Como argumentadores en una sociedad de comunicacion estamos
obligados, no soélo a conectar el pensamiento con una tradicion contingente de
discurso y formacion de consenso, sino también a recurrir a
ciertas presuposiciones no contingentes de la meta-instituciéon post-ilustrada del
discurso argumentativo.
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Y es a través de esta metainstitucion del discurso, como cada
presuposicion contingente de base (background) del mundo, de la vida y sus
tradiciones, puede ser puesta en cuestion. Pues, si este cuestionamiento
radical de las tradiciones particulares no pudiera llevarse a cabo, en principio,
no estariamos siquiera preocupados por los problemas del relativismoy
el historicismo. Ahora  bien, ;jcuales 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, estan implicadas en el propdsito
fundamental de cada argumento de alcanzar un consenso —aunque solo sea a

la larga— con cada posible miembro de una comunidad ideal de comunicacién.

Las cuatro presuposiciones de la formacion del consenso por argumentos

pueden ser caracterizadas muy resumidamente como sigue:

a) la pretensién de compartir un significado intersubjetivamente valido con

mis companeros

b) la pretensibn de /verdad como pretension de consentimiento

virtualmente universal

c) la pretension de veracidad o sinceridad de mis actos de habla tomados

como expresiones de mis intenciones

d) la pretension de correccion moralmente relevante de mis actos de habla,
tomados como acciones comunicativas en el sentido mas amplio de dirigirse a

posibles interlocutores.

Es especialmente la cuarta pretension la que es importante en nuestro
contexto. Ella implica, por decirlo asi, la ética de una comunidad ideal de
comunicacioén, esta es la que yo entiendo como la ética del discurso, no existe
en el mundo real, sino que es una anticipacion meramente contrafactica y un

postulado o principio regulativo.



Al pensar en un mundo ideal considero el beneficio de su uso en el aula,

podemos decir que es una situacién hipotética de discurso que aspira a serlo.

Brevemente analizada, la ética de la comunicacion ideal implica que todos
los posibles sujetos tienenlos mismos derechos y la misma co-
responsabilidad para y en la resolucion de todos los posibles problemas que el
mundo de la vida pudiera plantear a la comunidad de discurso, es decir, para

resolverlos s6lo mediante argumentos, y no mediante violencia abierta u oculta.

Si alguien, digamos un adolescente que ha leido demasiado acerca del
relativismo moral formulara la pregunta radical posmoral: ;Por qué debo ser
moral, por ejemplo, asumir co-responsabilidad? ;Hay alguna buena razén —es
decir, una fundamentacion racional-para eso?, entonces la respuesta podria
ser: Por ti mismo puedes averiguar, a través de la reflexion radical sobre las
presuposiciones de lo que haces, que ya has asumido corresponsabilidad en el
nivel del discurso argumentativo y asihas reconocido las normas

fundamentales de la comunidad ideal de comunicacion que yo he trazado.

Esto, por supuesto, no significa que ciertas normas de accion reconocidas
no sean tomadas en cuenta. Al contrario: haber reconocido las normas
fundamentales de wuna comunidad ideal de comunicacién, significa
precisamente que las soluciones concretas de los problemas morales referidos
a la situacion no deberian ser anticipadas solo al nivel de la fundamentacion

pragmatico trascendental.

Lo sujetos morales no debe deducir soluciones concretas sélo a partir de
principios  axiomaticos, como fue postulado por el racionalismo
metafisico clasico; las soluciones concretas a problemas morales concretos
deben, mas bien, ser delegadas a los discursos practicos de las personas

afectadas o —de modo sustitutorio, si es necesario— de sus representantes.



No obstante, debe haber una institucionalizacion de los discursos practicos
para la solucién de todos los problemas polémicos de la justicia social y la
responsabilidad a escala global: esto es, de hecho, un postulado directo para

nuestra fundamentacioén pragmatico-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 ningun

contenido sustancial.

Pues es bastante claro qué principios regulativos se prescriben para la
institucionalizacion y la realizacion de discursos practicos 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 contraposicidn a lo que los tipos mas viejos de éticas
formales deontolégicas pueden proporcionar. Es, ademas, claro también
que 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 especifica de la autorealizacién, o de esforzarse por

una vida buena o la felicidad.

Por el contrario, prescriben tolerancia y proteccion 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 validas de la justicia y la corresponsabilidad con

respecto a los problemas comunes de la humanidad.



En esta ultima respuesta a las pretensiones neoaristotélicas de una ética de /a
vida honrada, la ética del discurso pretende dar otra vez una solucion a este
dilema aparente de la ética contemporanea. 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)

Asi 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 argumentacion— hemos
reconocido, de hecho, un tipo de responsabilidad —o, mejor dicho, de co-
responsabilidad— que nos une através de fundamentar una solidaridad
original con todos los otros posibles miembros de una comunidad de

argumentacion.

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.

Mas, cémo debemos concebir la trasferencia de la corresponsabilidad
original, mediante los discursos practicos, hacia la solucion de los problemas

concretos de nuestro tiempo —por ejemplo, los embarazos no deseados-.



Para estar seguros, al final de esta linea de trasferencia habra
siempre /deberes atribuibles personalmente, pero esta no es la parte
caracteristica de la trasferencia que es sugerida y regulada por la ética del
discurso. La tarea caracteristicamente nueva de la co-responsabilidad,
organizada y practicada discursivamente, mediante acciones completas o

actividades.

Ha de ser realizada en nuestros dias por una red creciente, a escala
mundial, de dialogos y conferencias, comisiones y consejos, en todos los
niveles de la politica nacional, y especialmente la internacional, incluyendo, por

supuesto, la /politica econdmica, cultural y educacional.

Y parece claro que la funcidén de esos recursos y medios de comunicacion
de la responsabilidad colectiva de la humanidad, organizada discursivamente,
no es sino una generalizacion y proyeccion de la funcion de la democracia, en
tanto que la democracia, en su esencia, puede ser fundamentada por la ética

del discurso.

La ética discursiva sefala 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 fendbmenos de crisis global. Es asi que la propuesta que
extraigo de este apartado apunta por incentivar la nocion 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 comunicacion en
las aulas, los alumnos se ejerciten a través del didlogo, como si pudieran
alcanzar aquella comunidad hipotética, no sélo consigo mismos sino que refiera

necesariamente al otro en la toma de decisiones.



A continuacion analizo con mas precision la nocion de responsabilidad
compartida que se desprende de la propuesta que arroja la ética discursiva. Se
espera desarrollar no sélo como un aprendizaje declarativo sino como

aprendizaje actitudinal en los estudiantes del nivel medio superior.

La problematica de la responsabilidad ha sido objeto de reflexion de
diversos planteamientos ético-filosoficos, 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 ambito local y concreto de la poblacion adolescente de nuestros
dias no es dificil de advertir, por ejemplo, embarazos no deseados, altos
indices de suicidio, desercion escolar, drogas y alcoholismo, incertidumbre
laboral y bajo rendimiento académico, son rebasados por una concepcion
orientada fundamentalmente a los resultados y que esta desconectada de una
moral personal y sobre todo social.

En tal caso la reflexion filosofica sobre la responsabilidad tiene que
referirse, por lo tanto, no sdlo a las distintas posturas especulativas que a su
paso arroja la historia de la Filosofia moral o Etica, sino también a cuestiones
relacionadas con las distintas situaciones practicas 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 comprension moral en la vida cotidiana.

El problema de la responsabilidad preocupa asi, en la actualidad, tanto a
los filésofos y tedricos de la ética como a los politicos, a los cientificos de la
politica y, sobre todo, a los individuos, que buscan no sélo realizar una vida
buena, en sentido aristotélico, sino "vivir" y "sobrevivir" en sociedades urgidas
por privaciones materiales, por la violencia fisica y por coacciones facticas e

institucionales (econdmicas, politicas y juridicas).



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 intencion y quien propuso superarla aportando la elaboraciéon 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 intencion, y su principio de universalizacidon sigue siendo relevante aun
para planteos éticos contemporaneos, puesto que en €l se expresa un principio
de emancipacioén. (Michelini, 2003)

Sin embargo, Weber vio con claridad que Kant nunca alcanzé a
fundamentar una ética de la responsabilidad que tenga en cuenta no sélo las
intenciones individuales sino también las consecuencias de las acciones. En
otros términos, la ética kantiana de la intencion aparece como irrelevante -o, al
menos, como insuficiente- en el ambito del mundo de la vida, puesto que tiene
en cuenta solo la intimidad monoldgica 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 intencion de Kant, Max Weber
plantea, a comienzos del siglo pasado, la necesidad de tener en cuenta las
consecuencias de la accidn como un elemento ético clave, y para ello
establece la famosa distincion entre "ética de la intencion" y "ética de la

responsabilidad”.
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Hacia fines del mismo siglo, y habiendo transitado por experiencias
dramaticas, Jonas, a partir de su obra El principio de responsabilidad,
comienza a replantear de forma radical la problematica de la responsabilidad
humana frente a las consecuencias del desarrollo cientifico tecnolédgico 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 entrafia
el desarrollo actual de la técnica para la supervivencia de la humanidad. Sobre
la base de este diagnostico, aparece la imperiosa necesidad de plantear y
analizar la problematica de la responsabilidad por la vida futura de la
humanidad.

De ahi que, segun Jonas (1984 p.35), la formulacion del nuevo
imperativo ético reza: "obra de tal modo, que las consecuencias de tu accion
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 fundamentacion de una ética del
discurso. (Michelini, 2003)

A partir de su obra clasica La transformacién de la filosofia, Apel va
tomando posicidon no sélo frente a Kant y Weber, sino también frente a
concepciones éticas como la de Hans Jonas. (Michelini, 2003) Segun la ética
del discurso, la ética kantiana de la intencion tiene que ser superada en
diversos sentidos: por ejemplo, su fundamentacién a-linglistica y monoldgica
tiene que ser reformulada en el sentido de un planteo pragmatico-trascendental
y dialogico, y la ética de la intencion, en vista de las consecuencias de la
técnica moderna, tiene que ser ftransformada en una ética de la
responsabilidad. (Michelin, 2003)
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Max Weber ha visto una cuestién fundamental para todo planteo ético-
filosofico -la cuestidn de la responsabilidad por las consecuencias-, pero ha
tratado la problematica de la responsabilidad de forma monoldgica y no ha
logrado tampoco una fundamentacion filoséfica suficientemente radical y
convincente.

Con Jonas, Apel comparte fundamentalmente dos cuestiones: en primer
lugar, los términos de su planteo ético-filosdéfico, en especial muchos aspectos
de su diagndstico relacionados con los peligros globales y la irreversibilidad de
las consecuencias de la técnica en el mundo contemporaneo.

En segundo lugar, la necesidad de elaborar una ética de la
responsabilidad orientada al futuro, que sea capaz de superar las
concepciones historico-abstractivas de las éticas principistas, como la kantiana.
(Michelin, 2003)

A diferencia de Jonas, quien duda de la posibilidad de una
fundamentacion racional de la ética y tiende explicitamente a ofrecer una
fundamentacion ontolégico-metafisica. Apel sostiene, apoyandose en el
principio de universalizacion de Kant, que una fundamentacién ultima racional
de la ética es no sdélo necesaria sino también posible (Michelini, 1998).

Si bien esta de acuerdo con Jonas en la necesidad de mantener la
comunidad real de comunicacion, Apel recuerda que la exigencia de mantener
la vida es un derecho de todos los seres humanos, y que, en su propia teoria
ético-discursiva, esta exigencia esta garantizada en la comunidad ideal de
comunicacion.

Sin embargo, esta es solo la mitad de la verdad: es por ello que Apel -
ademas de coincidir con Jonas en la necesidad cuidar las condiciones de vida
y supervivencia de la humanidad- mantiene una dimension utdpico-
emancipatoria en su ética a través de la distincion entre una comunidad real de

comunicacién y una comunidad ideal de comunicacion.
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El principio incluye la exigencia ética de cooperar en la transformacién
de las condiciones de la comunidad real de comunicacion en las condiciones
de la comunidad ideal de comunicacion.

El concepto filosdéfico 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 empiricos 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 funcion publica, etc.)

Desde un punto de vista filosofico, 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 esta anclado en el
mismo nivel trascendental de los presupuestos irrebasables de la
argumentacion. Se trata, por ende, de una responsabilidad que es
comprendida  especificamente = como  corresponsabilidad  primordial-
trascendental y que puede ser esclarecida en una reflexion radical estricta
sobre los presupuestos irrebasables de la situacién argumentativa, los cuales
contienen ya normas éticas fundamentales.

Se trata de una corresponsabilidad fundamental de todos y para todo,
que actua como parametro para la critica del concepto convencional de
responsabilidad y para la transformacion de las instituciones. Esto puede ser
explicitado de la siguiente forma. A través de una reflexion trascendental
estricta es posible descubrir los presupuestos irrebasables de la situacion

argumentativa.



Quien hace una pregunta, o afirma o cuestiona una idea con pretensién
de validez para si mismo y para otros, y se ofrece como miembro
corresponsable para la busqueda de la verdad de un enunciado o de la
correccion de una norma, presupone tanto una capacidad cognitiva para saber
qué significa participar en un dialogo argumentativo, como asi también la
capacidad para una corresponsabilidad dialégica.

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 segun las
posibilidades en la busqueda del conocimiento de la verdad, para la
determinacion del obrar correcto y para la disponibilidad (buena voluntad)
respecto de su posible aplicacién en la praxis (Bohler, 2001 p. 59).

La praxis argumentativa constituye asi una situacion en la que uno esta
necesariamente implicado no solo 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 esta anclado en los presupuestos irrebasables de la
situacion de argumentacion.

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 todoslos demas 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 asi 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

Ssino que hace referencia a la capacidad de planteamiento y resoluciéon
discursiva de todos y ante todos los miembros de la comunidad ideal de
comunicacion para el tratamiento y la solucion detodos los temas
argumentables.

La inteleccion filoséfica pragmatico-trascendental del fundamento de la
corresponsabilidad solidaria es una condicion necesaria pero no suficiente para
la puesta en practica de la corresponsabilidad solidaria en forma concreta y
efectiva. Hay que contar, ademas, con las motivaciones y, sobre todo, con la
libertad humana.

En otros términos, la inteleccion en los fundamentos de Ia
responsabilidad no conduce necesariamente a la realizacion de acciones
responsables ni puede ser garantia de éstas: "no se honraria nuestra libertad si
se creyera, como presumiblemente creyé Socrates, que de la intelecciéon
correcta resulta automaticamente la accion correcta" (Apel, 1985, p. 114).

La filosofia trabaja irremediablemente con conceptos y abstracciones.
Su cometido es siempre, sin embargo, practico, en el sentido de que lo que el
discurso filosofico busca es resolver algun problema de la praxis. Por ello,
cuando discutimos en serio, es porque queremos resolver algun problema del
mundo de la vida.

No se trata, por lo tanto, de contraponer artificialmente la vida a la
argumentacion, el vivir al discutir: por el contrario, el ser humano, al estar
constituido linglisticamente y equipado comunicativamente no puede vivir ni
sobrevivir, mucho menos vivir bien, sin argumentar. —Qien desconoce o ignora
la argumentaciéon se comporta como un dios o una planta: disputar es una
cuestion vital para el ser humano.” (Michelini, 2003 p. 35)

Quien afirma en serio, desde un punto de vista filoséfico que argumentar
no es lo mismo que vivir; que vivir no es lo mismo que arguir o, incluso, que la
vida no se agota en la argumentacion, o bien expresa una banalidad o bien
muestra una incomprension radical de la pretension de validez de su propio

discurso.
~ 5/
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Tanto para la tematizacion y el esclarecimiento, como para la solucion
de sus problemas bio-psico-materiales y para todas las cuestiones politicas,
culturales, religiosas, etc., el ser humano necesita plantear situaciones, aceptar
o rechazar propuestas con (buenas) razones. La argumentacion constituye asi
una alternativa frente a la violencia o planteamientos meramente estratégicos,
nos permite la solucion de los problemas y conflictos del mundo de la vida.

La ética del discurso se propone resolver dos cuestiones clave para toda
teoria ética, a saber (Michelini, 2003) el problema de la fundamentacion y el
problema de la aplicacidén de las normas.

La tarea filosofica en la "parte A" de la ética del discurso consiste en la
fundamentacion pragmatico-trascendental, mediante una reflexion estricta
sobre los presupuestos irrebasables de la situacidon de argumentacion, 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 argumentacion que constituyen las
condiciones de posibilidad de los discursos, asi como la exigencia de la
realizacidon de los discursos practicos para la solucidén 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 podria responderse, por ejemplo, los analiticos
sostienen que la pregunta ¢jpor qué ser moral? no tiene sentido légico, porque
quien hace esta pregunta, presupone ya la moral.

En definitiva: quien pregunta ¢ por qué ser moral? o también:  hay algun
fundamento que pueda detectarse autébnomamente? tendria que reflexionar
sobre lo que en este momento acepta como razén y sobre lo que presupone
(Cortina, Apel, 2001 p.111). El ser moral tiene que ver justamente con esa

autocoincidencia de la razén, que es consistencia performativa.
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La pretension de la ética del discurso en esta "parte A" es mostrar las
razones que justifican la cuestion de ¢ por qué ser moral? Dicho de otra forma:
se trata de la inteleccion de la necesidad de hallar para todos los problemas y
conflictos, mediante el discurso argumentativo, soluciones consensuadas entre
todos los afectados. (Michelin, 2003)

En conclusién: el principio de corresponsabilidad solidaria aparece como
plausible para abordar y resolver pertinentemente los amplios y complejos
procesos en que esta inmersa nuestra sociedad. Las preguntas que surgen
son: 4, Cémo concretizar la propuesta de la ética del discurso? ;Como llevar a
la practica la configuracion de una cultura del dialogo?

¢, Como contribuir eficazmente a la solucidén razonable y pacifica de los
conflictos? ;De qué modo incentivar un proceso de busqueda de la verdad y
de corresponsabilidad solidaria en medio de escolares adolescentes?

El punto de partida de una transformacion de la sociedad no es -ni
puede ser- otro que el de la tarea pedagdgica y la educacion moral.

Estas disciplinas tienen un papel protagénico en la configuracién 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 implementacién de discursos reales, y para comprometerse en una
cooperacion solidaria en la soluciéon de los conflictos.

Educar para el didlogo critico, para la corresponsabilidad en la toma de
decisiones y la accion solidaria implica ensefar a plantear los problemas vy las
aspiraciones individuales en el marco de un dialogo abierto al examen de todos
los posibles implicados.

Implica ensefar a resolver los conflictos de forma tal que las posibles
soluciones encuentren (o puedan encontrar) el consentimiento de los demas;
implica, en fin, ensefar a tratar a los demas como personas con iguales

derechos y obligaciones.



Puesto que so6lo 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, pacifico y duradero. (Bohler, 2001, p. 63)

Se espera que la aportacién de la nocion de corresponsabilidad como
eje tematico sea propicio para incentivar el desarrollo moral de los estudiantes
de filosofia. Gracias al uso de dilemas morales como herramienta didactica. En

el siguiente capitulo veremos la aplicacion y resultado de la propuesta.
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CAPITULO 3. Propuesta didactica y analisis de resultados

En los capitulos anteriores presenté algunos supuestos generales del
proceso de ensefanza-aprendizaje del constructivismo situado, propuesto en
el modelo educativo de la Escuela Nacional Colegio de Ciencias y
Humanidades, aprender a aprender, asi como la funcién 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 sélo de lo que él realiza; esto es,
centrarse en el aprendizaje y no en la ensefianza. Por su parte el alumno juega
un papel activo en dicho proceso, su potencial es utilizado exponencialmente,

ademas de reconocer sus propios procesos de conocimiento o metacognicion.

En el subsecuente capitulo dos, vimos la pertinencia de enfatizar en la
necesidad de transmitir aprendizajes actitudinales. Dado que en el programa
de estudios de la materia de filosofia, no es claro el propdsito y la importancia
de ensefar en valores. No es claro qué implica la ensefianza en moral y como

este aprendizaje es util para la vida practica de los estudiantes.

Especialmente en el programa de estudios de la materia poco se
considera la influencia de la corriente posmoderna en la construccion de la
identidad moral, la cual se caracteriza por la ausencia del otro y el predominio
del yo, por lo que cuestionamos, ¢;cdémo traducir el modelo aprender a

aprender en aprendizajes actitudinales bajo este panorama?

Concluimos que la tarea del docente de Filosofia moral sera reforzar
dentro de los contenidos, aprendizajes fundamentales para la practica
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

filosofia.



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 nocion de corresponsabilidad solidaria, esta
nocion 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 capitulo dos que los dilemas morales en el aula son la
herramienta mas 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 maximo grado de maduracién: el nivel
posconvencional.

En este ultimo capitulo vemos la planeacion 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 dimension
declarativa y actitudinal, como procedimental. La planeacion de clase que
expongo a continuacion esta disefada en tres momentos estratégicos;
diagndstico inicial, etapa intermedia y la construccion del trabajo final, en
donde se concentra el resultado del proceso de la planeaciéon de cada clase.
Presento un ejemplo de los trabajos que presentaron los alumnos para cada
tema. Al finalizar la practica docente se espera que el alumno manifieste un

cambio, aunque minimo en su desarrollo moral.



a) Diagnastico inicial (anexo 5)

ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE DE LA ASIGNATURA FILOSOFIA 2

Descripcién: Los alumnos dibujaron qué entienden por libertad, expusieron su trabajo, tanto al
profesor como a los alumnos. En la ilustracion observamos que la nociéon de libertad se
relaciona con salir de una jaula o bien no existe. Esto nos permite reconocer la dimensién moral
en la que se ubican los alumnos. Su comprensién axioldgica es poco clara.
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la ética hoy? El
proceso del
capitalismo

acerca de los
conceptos de
libertad, moral,
responsabilidad

los conceptos
de libertad,
moral y
responsabilidad.

tuve, Sistema-
Capitalismo-
Estado: como
funciona, nos
explotay
destruye.
https://www.y
outube.com/w
atch?v=mUME
SPBJIQo







Descripcidon: Los alumnos realizaron una lectura y un collage sobre el tema de identidad,
iquién soy? ;que quiero ser? y ;quée puedo ser? Vemos en sus trabajos que los alumnos no

visualizan sus posibilidades a futuro pero idealizan su presente.

SESION
NUMERO DE SESIONES 2
NUMERO DE HORAS 1

¢Queesla
identidad
moral? Y la
diferencia con el
concepto de
personalidad

Que el alumno
reconozca la

El alumno
elaborara una
importancia de | lecturay un colage
las decisiones sobre identidad
morales moral

Que el alumno
reconozca que
precisa del
saber moral al
reconocer sus
deficiencias
para tomar
decisiones
concretas

El alumno leerd
el apartado
“Adolescencia”
del texto de
Maria
Zambrano,
Manuscritos
filosdficos

Respondera a
las siguientes
preguntas, équé
soy?, équé
quiero ser? Y
équé puedo
ser? A partir de
imagenes en un
collage







b) Etapa intermedia

Descripcidon: Los alumnos realizaron una investigacion sobre el concepto de
Posmodernismo, en clase realizaron un cuadro comparativo acerca del cambio

de concepciones Eticas a lo largo de la historia de la filosofia.

SESION 3

NL:JMERO DE SESIONES 2
NUMERO DE HORAS 1

APRENDIZAJES DECLARATIVO ACTITUDINAL | PROCEDIMENT | OBIJETIVOS ESTRATEGIAS
AL
Algunos El alumno Los alumnos Generar Presentacién en
TEMA GENERAL problemas reconocera qué | se integ.rarén conciencia programa Prezi.
sobre la es el por equipos, sobre la El alumno
El sentido de la | fundamentacién | posmodernismo | realizard una | condicién concentrara en
Etica en la de lo moral en ; laausenciade | lecturay social que un cuadro los
conformacion | tiempos valoresy la efectuard un alimenta la conceptos que
social posmodernos. moral a la carta. | cuadro construccion | investigd de
Un pequefio comparativo de su tarea sobre
recorrido identidad posmodernismo
histdrico en los textos de

Adela Cortina,
Etica, Mauricio
Beuchot, Etica,
Lyotard
Posmodernismo
explicado para
nifios y
Lipovestky, La
era del vacio







DESCRIPCION: En esta sesion los alumnos resolvieron el dilema de Heinz y

comentaron por equipos Ssus

resultados.

La mayoria de

los alumnos

consideraron que robar un medicamento para salvar una vida es justificable.
—Elif justifica los medios”

SESION 4

NL:JMERO DE SESIONES 2
NUMERO DE HORAS 2

APRENDIZAJES | DECLARATIVO | ACTITUDINAL | PROCEDIMENTAL | OBJETIVOS | ESTRATEGIAS
Algunas El alumno se Los alumnos Confrontar | Presentacién en
aproximacione | acercaraala elaboraran el alos Prezi sobre la
s tedricas para | comprension dilema moral de alumnos propuesta de

TEMA GENERAL | comprender el | de lo moral Heinz. (sin alguna | con sus Lawrence

El desarrollo proceso de como referencia de principios Kolhberg y sus
e desarrollo autonomia como resolver los | morales. Se | diferencias con
moral desde la dilemas) espera que | Piaget.
pe.rspectival ' Los alumnos se pueda Disc.usién por
psicopedagdgi concentraran por reconocer | equipos
“ equipos y .
condicién

discutirdn sobre
algun personaje
histdrico que
actuara a partir
de principios
éticos universales
y meditaran
acerca de las
posibles razones

egocéntrica
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Descripcidn: En esta sesion los alumnos investigaron la diversidad de posturas
éticas a lo largo de la historia, cada equipo investigd una etapa y realizaron un
cuadro general con los resultados. Después resolvieron el dilema del tranvia en
el que aplicaron las diversas concepciones morales.

SESION 5

NUMERO DE SESIONES 2

NUMERO DE HORAS 1

APRENDIZAJES | DECLARATIVO | ACTITUDINAL | PROCEDIMENTAL OBJETIVOS ESTRATEGIAS
Un breve Que el Los respondieron | Acercar a los Los alumnos
TEMA recorrido por | alumno al dilema del alumnos ala prepararon por
GENERAL la historia de reconozca; la | tranvia. (en esta nocién de una equipos
la Etica por importancia ocasion tomaron | moral algunas etapas
La Etica parte del de la Etica, las | en cuenta los auténomayde | delaéticaylo
prescriptivay | profesor a distintas elementos vistos | la necesidad de | presentaron al
normativa partir del problemadticas | en clase) fundamentar la | grupo. A partir
texto de Adela | para libertad del texto de
S Los alumnos o
Cortina, Etica | fundamentar , Mauricio
elaboraran un .
y la lo moral, los cuadro Beuchot, Etica
investigacion limites de la . En trabajo
comparativo y i
de los normas o colaborativo
una exposicion
alumnos morales elaboraron un

de manera
colaborativa

cuadro
comparativo
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DESCRIPCION: Los alumnos resolveran el dilema de la barca a partir de lo
visto en clase y comentaran la pelicula —El&fior de las moscas”

SESION 6
NUMERO DE SESIONES 2
NUMERO DE HORAS 2

La
construccion
de la identidad
moral a partir
del didlogo.
Los conceptos
de
corresponsabil
idad e
intersubjetivid
ad

Que el alumno
identifique que
ser moral
significa ser con
otro

El alumno
resuelve el
dilema dela
BARCA Yy
compartimos las
respuestas en

grupo

El alumno
reconocera
gue ser moral
significa vivir
auténticamen
te pero que
es inevitable
considerar al
otro

Exposicion en
power point,
resolucion del
dilema de LA
BARCA Yy
pelicula “El
sefior de las
moscas” sobre
el pesoy las
consecuencias
de las
decisiones
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c) Etapa final

DESCRIPCION: En esta sesidn se prepararan las caracteristicas del trabajo
final, a partir del circulo de la responsabilidad de Williams y el documental de
Home. Vermos que el alumno tiene mas claros los conceptos y concibe las
consecuencias en cada toma de decision.

SESION 7
NUMERO DE SESIONES 2
NUMERO DE HORAS 2

El circulo de la El alumno El alumno observara el

responsabilidad de comprendera que ser documental titulado “HOME" y
Williams moral es inevitable, asi escribira sus observaciones

como sus efectos
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DESCRIPCION: En esta sesién se comienza a preparar el trabajo final. Los
alumnos ya aclararon los conceptos claves y han practicado el uso al resolver
distintos dilemas morales.

SESION 8
NUMERO DE SESIONES 2
NUMERO DE HORAS 2

La El alumno El alumno Preparar | Exposicion
construccion preparara la elaborara un la en Preziy

de la identidad | propuesta de dilema moral, evaluacié | contruir en
moral a partir | evaluacion discutira por n final grupo un

del didlogo. El equipos las ejemplo de
profesor estrategias de dilema moral
explicara los argumentacion

elementos de moral de Adela

un dilema Cortina.
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SESION 9
NUMERO DE SESIONES 2
NUMERO DE HORAS 2

Durante la
clase se

construird un
borrador del
dilema moral

El alumno
preparara la
propuesta de
evaluacién

El profesor
revisara el
trabajo de los
alumnos

Preparar la
evaluacion
final

El alumno
debera
ilustrar el
caso
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Descripcion: Esta etapa consistio en la realizacién de un trabajo final que
recolecto cada uno de los elementos vistos durante la etapa intermedia, incluyé
los temas y estrategias vistos a lo largo de la practica docente. En este trabajo
los alumnos serian capaces de resolver un problema moral a partir de tener un

sustento ético mas solido.

SESION 10
NUMERO DE SESIONES 2
NUMERO DE HORAS 2

CARACTERISTICAS 1. Debera expresar algun problema de caracter moral de modo
DEL TRABAJO . . .
explicito, que pueda ser posible de solucionarse
Y
discursivamente (los alumnos deberan encontrar la necesidad
evaluacién

de tomar alguna postura ante el problema planteado)

a. El problema de caracter moral debera poder
expresarse como dilema (narracion breve que
incentive a los espectadores en la toma de decisiones
inevitablemente)

b. Eldilema moral serd algin problema de la vida
cotidiana

c. El problema podra resolverse discursivamente

d. Lasolucidn deberd tomar en cuenta la nocién de
corresponsabilidad

e. Elalumno demostrard que ha comprendido la

importancia del tema visto en clase

2. Caracteristicas técnicas de la estrategia
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El formato para entregar el producto final es el siguiente:

1.

El alumno elaborara un trabajo en una hoja tamafio carta que

incluird 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 debera anotar una pequefia introduccion sobre
el tema a trata

1.3 El alumno describira el dilema moral dando razones del
por qué de la eleccién

1.4 El alumno incluird una imagen real o dramatizada del caso

La ultima parte del trabajo consiste en dar solucién 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 (comunicacion ideal y
comunicacion real)
a. Elalumno tendrd una postura ante el dilema
planteado
b. Elalumno describira el por qué de su postura
procurando dar razones o argumentos para afirmary
defender su decisidn
¢. Elalumno demostrara que ha comprendido el tema
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Para evaluar el curso se consider6 el proceso seguido por los alumnos
durante la practica 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 rubrica en
la que se integran aspectos tanto cuantitativos; formato, introduccion
desarrollo, coherencia y organizacion, como cualitativos; sustento ético y

creatividad.

La evaluacion pretendido registrar como los alumnos alcanzan un
pensamiento mas complejo gracias al uso de dilemas morales como
herramienta, que va de una nocidén preconvencional de responsabilidad a
principios éticos universales de corresponsabilidad. Es decir, se espera que los
alumnos pasen de la nocion de moral como contenido al conocimiento de

moral como estructura.

El producto final recogié todos los contenidos vistos a lo largo de las
sesiones y fue construyéndose y mejorando en cada clase. Este consistié en la

realizacion individual de un trabajo con las siguientes caracteristicas:

Los niveles secuenciales a evaluar son; la descripcion, el analisis y la

interpretacion y se evaluaron con una rubrica. (ANEXO 4)

Al analizar la estrategia aplicada en la practica docente, que fue posible
gracias a los trabajos realizados, podemos observar que el diagndstico inicial
permitio 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 heterébnoma, 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 planeacion se construy6 en funcién de equilibrar los
contenidos conceptuales, procedimentales vy actitudinales. Una parte
importante en la planeacion de estas actividades fue eliminar prejuicios sobre
la disciplina, reconceptualizar el significado de algunas nociones basicas y

enfatizar la importancia del estudio de lo moral.

Por ultimo, gracias a la introduccion de distintas tematicas fueron
incorporandose 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 graficas (grafica 1) que mas del 70% de los
alumnos entienden el concepto de libertad como no tener ataduras, el 60%
(gréfica 2) cree que ser responsable significa pagar las consecuencias de los
actos, poco mas del 60% no distingue entre Etica y moral (grafica 3) y mas del

65% considera que lo bueno depende de cada sujeto (grafica 4)

En general sus respuestas manifiestan poca claridad conceptual,
algunas nociones son indistintas, pero lo mas sobresaliente es que la mayor
parte concibe la libertad como ausencia de limites, cadenas, y leyes. Para ellos

ser libre y ser responsable son antonimos.
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¢ Qué significa ser

libre?
porcentajes
= a)Hacer lo que
11.1% quieras sin
ataduras
15.6% A‘ = b)La libertad no
existe

= ¢)Cumplir con mis
obligaciones

4.-La moral es...

6.8%

A\

® a) Lo que me
ensefiaron mis
padres

= b) Costumbres
sociales

= ¢) Ser auténtico
con otros

2.- ; Qué entiendes por
responsabilidad?

= a) Pagar las

consecuencias de
mis actos
= b) Evitar hacer

dafio a otros

\ = ¢) Limitar mis

2.3% deseos

5.-¢ Como aprendemos
las normas morales?

4.5% ® a) Por

‘ experiencia
= b) Por la
ensefanza de

otros

= c) De manera
innata

A continuacion vemos las conclusiones obtenidas de la planeacion de clase y

la estrategia.
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Conclusiones

¢, Como podemos determinar que la intervencion en el aula redujo en algun
sentido el caracter individualista de los estudiantes y que comprendieron mejor
el sentido de la reflexion ética? Sin duda la propuesta encontré algunos limites
durante su desarrollo, situaciones que dia a dia son areas de oportunidad y

que pueden perfeccionarse durante y a lo largo de la practica docente.

Los resultados obtenidos de la propuesta para el mejoramiento de la practica
docente reflejaron datos satisfactorios. Vemos en tres momentos las
conclusiones; antes de la intervencion, durante la construccion de la estrategia,
y finales. Cada etapa nos permite comprender los alcances y limites que
manifestaron los estudiantes gracias a la intervencion de las tematicas,

estrategias y aprendizajes propuestos.

1. Iniciales
Se confirmé que los estudiantes del nivel medio superior presentan

ciertas dificultades para el aprendizaje de la Etica, como vemos a continuacién:

a) Presentan prejuicios ante la disciplina, consideran que es aburrida,
normativa, tradicional y que al no empatar con sus anhelos presentes,
limitara 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, Etica, moral y responsabilidad son
comprendidos de manera tradicional, mas del 65% expresa que la
libertad es no tener limites, la responsabilidad es una atadura, y por
ultimo, poco distinguen entre Etica y moral. Lo que les imposibilita y
limita el aprendizaje.

c) Las respuestas que expresan en la solucion a dilemas morales
planteados se fundamentan en razones preconvencionales y

convencionales. Premios y castigos, estimulos y respuestas.
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d)

Mas del 55% no es capaz de reconocer un problema de caracter moral,
el 65% no expresa razones fundamentadas ante un problema planteado,
el 72% evita responder dilemas por temor al juicio.

Manifiestan indiferencia ante la disciplina. Los estudiantes consideran
que la Filosofia es inutil y lejana a sus padecimientos cotidianos,
muchos consideran que se trata de una disciplina dificil. Esperan que
sea poco fundamental y de un caracter poco estructurado.

2. Intermedios

La construccion de la estrategia considero; tematicas, aprendizajes y
estrategias que irian 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 propésito se cumplié, los alumnos despejaron algunos prejuicios
sobre la disciplina, lograron comprender la importancia de la Etica no
sélo a nivel macro de la construccion social, también en el nivel
micro que considera sus necesidades, problemas, deseos vy
experiencias cotidianas. Situacion que permitié el ambiente propicio
para insertar conceptos morales nuevos mas cercanos a Sus
padecimientos cotidianos, asi como puntualizar los ya existentes.

b) La solucién a distintos dilemas morales, permitié que los alumnos
reconocieran; sus principios morales intrinsecos, crearon conflictos
cognitivos cuando fueron cuestionados aquellos principios,
experimentaron la necesidad de reconstruir las bases morales para
discernir ante una problematica y por ultimo observaron Ila

importancia de tomar decisiones mas fundamentadas.
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c) Por ultimo, se cumplié el propdsito de incentivar a los alumnos a
suceder un nivel convencional, caracteristico 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 sélo como un medio.

d) La introduccion de la nocién de responsabilidad compartida o
corresponsabilidad, permitid que los alumnos consideraran que en
cada toma de decisién, ante un conflicto de caracter moral, que pone
en juego ciertos valores morales, permite llegar a una decision mas
certera, fundamentada, cabal, libre y que ademas considera al otro
como fin en si 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 Etica. Pudieron tener un acercamiento mas intimo con la filosofia.
Lo que me permite concluir que alcanzaron a comprender la
importancia de la filosofia y su incidencia en la reflexion moral.

3.- Finales

La estrategia planteé un trabajo final que concentraria cada uno de los
conceptos clave y las distintas actividades realizadas durante la practica
docente. Mas del 60% de los estudiantes alcanzaron a comprender vy

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 nocion de moral como sustantivo propio del nivel

etico heteronomo y la moral reflexiva propia de la moral autbnoma
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e)

f)

g)

El alumno fue capaz de considerar en la conclusién los principios éticos
universales. Al resolver el dilema moral considerd, no solo las
necesidades personales, o deseos, fue capaz de considerar
empaticamente las necesidades del otro.

El alumno demostré que aprendié la importancia de fundamentar sus
decisiones morales, a partir de proyectar las consecuencias de sus
decisiones a futuro

Por ultimo, la introducciéon de conceptos nuevos y problematicas en el
aula, llevo a los alumnos a considerar la disciplina filoséfica como un
saber fundamenta y enriquecedor para sus vivencias.

Después de analizar cada uno de los trabajos realizados por los
alumnos vemos en graficas que algunas nociones se definieron con mas
precision, los alumnos manifestaron que comprendian la diferencia entre
Etica y moral, pudieron observar la estrecha relacién entre los
conceptos de responsabilidad y libertad, por ultimo, 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, asi como los niveles de desarrollo moral,
convencional y posconvencional planteados por Kohlberg.

La solucion al problema llevo a los alumnos a considerar la nocién de
corresponsabilidad para dar una solucién, mas alla de del deseo y el
momento. Sobre todo fueron capaces de visualizar la importancia de
tomar decisiones, a partir de reflexionar en los dafios y valores que se
ponen en juego cuando valoramos ante algun problema.

Las dificultades las encontramos tanto en algunas limitaciones que

enfrentan los alumnos como en la planeacién de la practica docente, asi como
en el alcance de tematica 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 filoséficos, no cumplen
oportunamente con las fechas de entrega de trabajos y tareas, asi como
limitantes para obtener el material de trabajo, ademas que los estudiantes

dificilmente pueden establecer un dialogo ordenado y fundamentado.
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Tienen dificultades para expresar sus ideas coherentemente, asi como
para seguir el curso de un dialogo. 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 decision
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 temian 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 practica docente es
necesario considerar dichas limitantes y preparar dinamicas para mejorar el
ejercicio del dialogo. Ademas de introducir estructuras mas definidas para que
los alumnos puedan resolver con mayor precision las problematicas en clase. A
mas de considerar las dificultades para elegir el material de trabajo.

Las estrategias que diseié en la practica docente fueron con el
supuesto de que el alumno tiene un papel activo en la formacion, razén que
llevé a plantear estrategias y dinamicas bajo este pretendido, empero aun los
alumnos se ubican bajo el yugo de la educacion tradicional, el dialogo
expresado en clases es triadico, profesor-alumno-profesor, lo que genera que
el profesor cambie sus papel de mediador del aprendizaje por un papel mas
activo.

También es necesario determinar con mas precisiéon y claridad, los
conceptos a utilizar durante el curso, asi como los lineamientos que guiaran el
dialogo, especialmente es importante considerar los tiempos para cada

tematica y la facilidad de acceso a los materiales de trabajo.
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En lo que respecta a la incidencia de la Etica discursiva en el aula,
obtuvimos datos muy satisfactorios. La pertinencia de esta tematica se muestra
como una propuesta nueva y refréscate, en el sentido de que al no pretender
normar la conducta, permite el ejercicio del dialogo libre y consensado entre los
estudiantes a mas de incentivar el dialogo interno.

Lo anterior lleva a los estudiantes a expresar sus ideas con libertad lo
que los lleva a disfrutar del tiempo de clase. Empero aun falta enfatizar en la
interlocucion y estructura logica del dialogo. Muchos estudiantes no son
capaces de entablar ideas concretas o complejas, les cuesta trabajo manejar
algunos términos, asi como el circulo de la comunicacion, 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 situacion que viven los adolescentes, por lo que las respuestas son
ajenas y poco relacionadas con sus vivencias cotidianas, por esta razon los
estudiantes no ven la necesidad de solucionarlos, al contrario plantean
situaciones adversas al problema que les sirve para alejarse mas de situacion
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, dificilmente 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 respondian 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 mas 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.
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Permitieron que los alumnos se integraran e interesaran mas por
resolver problemas. Vieron la necesidad de considerar algunas propuestas
éticas para resolver situaciones dificiles.

Es importante considerar que los niveles propuestos por este autor,
preconvencional, convencional y posconvencional fueron una herramienta util
durante y a lo largo de toda la practica docente, para ejemplificar nociones y
conceptos clave, como son: la diferencia entre autonomia y heteronomia.

La poca relacién entre el condicionamiento, E-R y la nocién de libertad,
la conformidad social y la identidad personal etc.

Empero, la propuesta de Kolhberg tiene sus limites 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. Basicamente los
alumnos guian 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 estimulos, personales o académicos. Pero si es claro que los dilemas
morales planeados estratégicamente podria resultar una excelente herramienta
para llevar a los estudiantes a reflexionar y fundamentar con mayor precision
su valoracion.

En cuanto a la evaluacién se considerd una rubrica que integraba lo
visto a lao largo del curso, aspectos cualitativos y cuantitativos, empero esta
evaluacion debié ser mas flexible, que considerara el proceso individual de
desarrollo moral. En tanto que un porcentaje de los alumnos expresé dificultad
para plasmar ideas en oraciones coherentes, o0 bien para expresar ideas
complejas. Algunos manifestaron facilidad para expresar problematicas de
manera expositiva y algunos otros escrita.

Como conclusiéon, al integrar dilemas morales como herramienta
apuntando a que los alumnos aprecien la empatia como un valor, tiene el

principal limitante de rebasar la linea entre lo privado y lo publico.
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Los dilemas morales inciden directamente en la practica valorativa de los
estudiantes, algunos sienten intimidacion o bien intromision 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 solucion directa a los conflictos, y ven los dilemas con simpatia,
juego y buscan la solucion mas inmediata para cumplir con los requisitos
solicitados por el profesor y asi aprobar la materia.

Por esto, esperamos que esta propuesta sea un pequefio acercamiento
para mejorar la practica docente de la disciplina Etica, y que a partir de esta
propuesta sea posible no sélo mejorar la labor docente, sino verdaderamente
influir e incidir en la fundamentacion de la identidad moral de los estudiantes.

Vemos a continuacion los resultados en graficas, mas del 40% de los
alumnos considero que la libertad se relaciona con el cumplimiento de una
obligacion, casi el 40 % considero que ser responsable se relaciona no sélo

con pagar las consecuencas de los actos sino con evitar dafio a otros.

Mas del 60 % comprendié que tanto la bondad como la maldad se
definen en la interaccion social, ademas comprendieron que ser moral no
significa aprender normas sino ser capaz de decidir o distinguir, aquello que es
mas correcto, no desde el individualismo sino desde el otro. Vemos que el 50%
consideré 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%

expreso6 que lo moral viene, en términos de Adela Cortina desde dentro.

Vemos una grafica comparativa entre los resultados iniciales y los
finales. Los resultados de un diagndstico inicial y los resultados de la
evaluacion final asi podremos compararlos y determinar mas claramente el

avance de los alumnos.
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1. ¢Qué significa ser libre?

A) HACER LO QUE QUIERAS SIN  B) LA LIBERTAD NO EXISTE C) CUMPLIR CON MIS
ATADURAS OBLIGACIONES

Titulo del eje

o Inicio del curso  ® Fin del curso

2.- ¢Qué entiendes por

responsabilidad?
A) PAGAR LAS CONSECUENCIAS  B) EVITAR HACER DANO A C) LIMITAR MIS DESEOS
DE MIS ACTOS OTROS

==@==|nicio del curso ==@==Fin del curso
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3.-éQué es el bien?

T ——
® Inicio del curso ™ Final del curso

4.-La moral es...

e=@==|nicio del curso  ==@==Fin del curso
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5.-éComo aprendemos las normas

morales?
A) POR EXPERIENCIA B) POR LA ENSENANZA DE C) DE MANERA INNATA
OTROS
Inicio del curso Final del curso

Como podemos observar en las graficas, los alumnos, al inicio del curso
expresaron sus puntos de vista desde un nivel convencional del desarrollo
moral, que consiste, como vimos en los capitulos anteriores en considerar la
aceptacion 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, mas del 60% de
los alumnos considerd que la libertad consiste en vivir sin limites, mientras que
la responsabilidad consiste en negar los deseos para actuar, mas de 60%
expreso que el bien depende de cada individuo sin tener una nocion clara del
concepto, y por ultimo vemos que tanto el aprendizaje de lo moral como el

entendimiento del concepto tiene su origen en lo exterior.

Los resultados finales muestran un pequefio cambio en sus
concepciones morales, mas del 50% comentdé que ser moral significa ser
auténtico en relacién con el otro, y la nocion de libertad llego a mas de 40% en

relacion con el cumplimiento de obligaciones.
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Empero algunas cuestiones fueron dificiles de determinar,
especialmente el hecho de que las respuestas de los alumnos no fueran del
todo auténticas por razon de la necesidad de una evaluacion favorable, no
obstante, si se lograron aprendizajes considerables, especialmente cuando los
alumnos llegan a comprender lo moral como aquello que nos lleva a vivir
creativamente en relacion con los otros. Que los alumnos alcanzaran a

comprender dicha definicion fue el motivo de esta propuesta.
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ANEXOS
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ANEXO 1. DOCUMENTO, SENTIDO Y ORIENTACION DE LA
AREAS
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ANEXO 2. PROGRAMA DE FILOSOFIA Il. ETICA Y ESTETICA

PRESENTACION

La materia de Filosofia se ubica en el Area Histérico Social, que le integra por un
conjunto de asignaturas humanisticas y sociales. Esta dirigida a los estudiantes de
quinto y sexto semestres del Colegio de Ciencias y Humanidades, es obligatoria y
tiene un caracter formativo. La ensefianza de la filosofia adquiere particular
importancia en el momento actual, debido a que el avance de la ciencia y la
tecnologia no va aparejado con el desarrollo de las necesidades sociales e

historicas 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 comunicacion,
que da como resultado la generacion de individuos sumisos, dependientes y sin
valores auténticos. El propdsito central de los programas de Filosofia es que, al
concluir el curso, los estudiantes puedan asumir actitudes de caracter critico,
reflexivo, analitico y racional, frente a la vida, para que tengan la posibilidad de
mantengan firmes sus convicciones, su autonomia, mejorar su lenguaje y sus

relaciones con los demas, hombres y mujeres, que conforman su entorno social.

El sentido de la ensefianza de la filosofia se manifiesta en los propésitos,
aprendizajes y contenidos que muestran estos programas. Concretamente, aprecian
el momento del surgimiento de la filosofia 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 profesion que se elija, la filosofia se percibe llena de sentido social y
cientifico; es decir, es util para orientar la vida profesional del futuro arquitecto,
ingeniero, musico, socidlogo, etcétera, al dotarlo de un acervo cultural y fomentar
actitudes valiosas ante la vida.

Con esta nueva propuesta de programas de filosofia se intenta replantear el sentido

de la reflexion filosofica 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 filosofia; 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 filosdéfica conlleva una actitud de autorreflexién 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 producira la humanidad en su
conjunto; mas bien comparte, desea saber, para actuar en un mundo cada vez mas
exigente.

El perfil del alumno de filosofia exige un compromiso con las actividades propias de
su ensefanza y aprendizaje; es decir, aceptar que el rigor, la disciplina, la
responsabilidad, la toma de decisiones, la sensibilidad, la racionalidad y la
imaginacion constituyen maneras de ser de la actividad filoséfica. Por eso, este
perfil exige un proceso de construccion y reconstruccién que los profesores aspiran

a estimular cotidianamente.

ENFOQUE DE LA MATERIA

CONCEPCION TEORICO-DISCIPLINARIA

El Colegio de Ciencias y Humanidades concibe la materia de filosofia como
producto y actividad. Como producto, puesto que es resultado de todo el proceso
histérico de produccion del pensamiento filosofico, que abarca a todos los fildsofos
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 mas importante en la
formacion de sus estudiantes no es solamente la acumulacién de informacion, sino
la necesidad de fomentar su capacidad reflexiva sobre la realidad y su autonomia

personal, intelectual y moral.

En este bachillerato, propedéutico y de cultura basica, la materia de Filosofia
posee un caracter esencialmente formativo y humanista; complementario de otros
tipos de conocimientos cientificos, que satisfacen una exigencia técnica, practica y

utilitaria o emancipatoria.
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La filosofia se halla en el nucleo del desarrollo de las humanidades, debido a su
caracter totalizador, pues concentra diferentes saberes necesarios para la vida del
ser humano; por esta razén, se constituye como fundamento esencial para la
formacion de los alumnos y su participacion en la cultura universal.

Asimismo, la filosofia 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 caracter filosofico contribuiran a afinar la
capacidad de reflexiéon critica y autocritica 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 abstraccidn que permiten una
relacion dialégica, posibilitan un acercamiento gradual a la comprension,
interpretacion, participacion y transformacion de la realidad, asi como el desarrollo
de capacidades intelectuales y emocionales, entre las que destacan Ia
conceptualizacién, la jerarquizacion, el analisis, la sintesis, la extrapolacién, la
valoracion, lo mismo que la afinacion de los criterios moral y estético.

La filosofia 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 busqueda y la asignacién 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 filosofica se refiere a una actitud inquisitiva y
critica ante la realidad, que lleva a la autorreflexion y al compromiso social
existencial del alumno. Ademas, el humanismo inherente a esta concepcién perfila
al estudiante como un ser participativo y tolerante que reconoce la posicion del
"otro", teniendo como mira la convivencia arménica de la sociedad.

Por todo lo anterior, la filosofia contribuye a la formacién completa del estudiante,

al enriquecer sus experiencias vitales y no solo académicas, puesto que, entre de
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los diferentes propdsitos que pueden asignarse al quehacer educativo, uno de los

mas importantes es la educacion para la vida.

CONCEPCION DIDACTICO-PEDAGOGICA

Estos programas se orientan el desarrollo de los procesos de ensefianza y
aprendizaje para la formacion de los alumnos en las perspectivas del perfil de
egreso y de la cultura basica que caracterizan al bachillerato universitario del

Colegio de Ciencias y Humanidades.

Contienen los recursos didacticos como el planteamiento de los propdsitos
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 problematica filoséfica comun, lo que permite la posibilidad
de diferentes interpretaciones. Es un recurso didactico que presenta la perspectiva
tedrica, metodoldgica y practica desde la cual se planea la actividad educativa de la
filosofia y un marco conceptual que permite realizar, analizar, problematizar y

evaluar la docencia de la filosofia.

Este marco conceptual se inscribe en de la nocion de curriculo flexible,
comprendido como herramienta metodolégica para otorgar un nuevo sentido a la
practica docente. Ello significa que se busca sustituir basicamente el modelo de
educacion tradicional, centrado en un saber enciclopédico y memoristico, 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 autbnoma; es decir, como una actividad
autoiniciada y sobre todo autodirigida al punto de partida necesario para un
verdadero aprendizaje.

La idea basica del proceso de ensefanza-aprendizaje ya no es solo la actividad

individual del alumno, sino la actividad articulada y conjunta del alumno y del
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profesor en torno a la realizacion de las tareas escolares. La actividad del alumno,
que esta en la base del proceso de construccidn del conocimiento, se inscribe de
hecho en el marco de la interaccion profesor-alumno.

No se trata de un marco conceptual unico y cerrado, sino flexible y abierto tanto a
las demandas de la sociedad, a la institucién educativa, como a las diversas
metodologias que permitan la aprehension reflexiva de una realidad compleja como
la educativa, para promover procesos filoséficos, humanistico, de identidad y de
atencion a la diversidad. La nocioén de curriculo flexible es, para las universidades
publicas de paises en desarrollo como México, un espacio dinamico de respuesta a

las necesidades reales del contexto histérico social.

El aprendizaje flexible, como categoria educativa propia del pensamiento sobre lo
educativo actual, es compatible con la idea de cultura basica 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 didactico-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

relacidon con su vida.

FILOSOFIA Il

INTRODUCCION AL PENSAMIENTO ETICO Y ESTETICO

De la misma manera que en el primer semestre, también en Filosofia Il las
estrategias y los contenidos tematicos se presentan como orientaciones generales
derivadas de los aprendizajes, 1o que no constituye ningun obstaculo para que los
profesores que asi lo juzguen conveniente, introduzcan alguna modificacion segun
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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INTRODUCCION AL PENSAMIENTO ETICO Y ESTETICO

Propésitos:

& Adquirira algunos elementos que lo ayuden a fundamentar racionalmente su
propia existencia, con el fin de que asuma y actue de manera autbnoma y
responsable, al vincular el conocimiento filoséfico con problemas de su
vida individual y social.

= Reconocera el ambito de la ética mediante el analisis y la reflexién critica de
problemas morales practicos (dilemas morales), para que pueda proponer
vias razonables de solucién individual y colectiva.

= Reflexionara sobre algunos problemas basicos de la estética, con base en
su reconocimiento como ser sensible y critico frente a su entorno social,
cultural y artistico, para que valore la importancia de la experiencia estética
como un medio esencial de humanizacion.

TIEMPO: 64 horas
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APRENDIZAJES ESTRATEGIAS TEMATICA

El alumno: ? Aplicar técnicas y métodos de comprension éQué es el ser
de textos filoséficos, videos y peliculas, para humano?

? Comprende diversas identificar algunos conceptos de teorias
nociones del éticas, con el proposito de que el alumno ? Concepcién
comportamiento participe en debates con argumentos sobre filosofica del ser
humano que lo problemas morales de la sociedad humano.
distinguen de otros contemporanea y utilice criterios emanados
seres, aplicandolas a de actividades grupales, para la toma de ¢Por qué los seres
sus propias vivencias decisiones en la solucion de problemas. huManos SOMos
cotidianas. sujetos morales?

Por ejemplo:

? Comprende e ? Dimensién
interpreta algunos ? Reflexionard acerca de su identidad, éticomoral.
conceptos de teorias retomando lo investigado e integrando su
éticas sobre la entorno cotidiano y podra realizar lo
libertad, el debery siguiente:

la valoracion
morales, para

158




construir posiciones
razona-

bles frente a dilemas
morales que le ayuden
alatomade
decisiones autbnomas
y auténticas.

? Identifica e interpreta
algunos conceptos
de teorias estéticas,
para comprender el
objetoy la
experiencia estéticos
y construir juicios de
valor argumentados.

? Investigard y elaborara un ensayo o
disertacion acerca del quién soy.

? Indagara en documentos sobre tres
concepciones filosdficas del ser humano.

? Analizara comparativamente concepciones
filosdéficas, para identificar semejanzas y
diferencias, con el fin de elaborar un escrito
acerca del filésofo que considere mas
importante para su vida: pueden ser, entre
otros, Socrates, Epicuro, Nietzsche.

? Elaborara un esquema de su escrito
argumentativo.

? Relacionar y aplicar algunos conceptos de la
estética con ejemplos del arte y su historia, a
partir de practicas de aproximacion 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, espectaculos
de danzay cine, entre otros.

? Elaboracidn de ensayos sobre temas relativos
a la valoracion estética y artistica.

? Ejecucidn y realizacidn de obras de teatro,
performances, happenings, collages,
fotografia, pintura, escultura, grabado,
musica, danza, poesia entre otros.

? El problema de
la libertad, el
deber vy los
valores.

¢Cémo se aplican
las teorias éticas en
algunos de los
principales
problemas de la
sociedad
contemporanea?

? Etica aplicada.

éCualesla
importancia y las
implicaciones de la
dimensidn estética
en el ser humano?

? El problema de
la sensibilidad
y la experiencia
estética ante la
naturaleza, el
arteyla
tecnologia.

? 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
interpretacion, afirmacion o tesis sobre estas
Yy sus caracteristicas.

? Compara los resultados de la busqueda,
discute su pertinencia en equipo y escribe un
primer texto de resumen.

? Elige tres lecturas, por ejemplo, capitulo Il de
la Poética de Aristoteles, o libro X de la
Republica de Platén, o capitulo “El arte como
fiesta” de La actualidad de lo bello, de Hans
George Gadamer, o paragrafo 45 de la Critica

del Juicio de Kant o capitulo VII “Revelaciones

artisticas”, cuarta parte de El arte de viajar.
Como ser mas feliz viajando de Alain de
Botton vy sintetiza la tesis principal de las
lecturas elegidas y sus argumentos.

? Escribe un andlisis a partir del resumen
elaborado con anterioridad, utilizando los
argumentos aprendidos.

? Escribe una opinidn 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
socializacion.

? La obra de arte:
creaciény
disfrute.
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PROPUESTA DE EVALUACION

La evaluacion es un proceso que debe darse durante todo el curso en forma
continua, con el propdsito de obtener informacion que permita formular juicios
necesarios para la toma de decisiones que lleven a mejorar el proceso de

ensefianza-aprendizaje.

Este proceso comprende desde la evaluacién informal hasta el desempefio
académico y propicia la reflexiéon critica y la investigacion; por ello no puede
considerarse un elemento aislado, sino esta ligado estrechamente a los
aprendizajes conceptos, (habilidades, actitudes y valores) y, en consecuencia, a las
estrategias que abarcan tanto las observaciones y dialogos informales del maestro
con el alumno, como cuestionarios, solucién de problemas, capacidad de manejar
conceptos, aplicar y desarrollar proyectos, resumenes, mapas conceptuales, entre

otros.

Se trata de alcanzar la coherencia entre lo planeado y los logros alcanzados por los
alumnos, independientemente de las multiples formas de evaluacion, de manera que
las estrategias de aprendizaje y sus productos sean el principal instrumento para una
mejor evaluacion.

La evaluacién no es algo aparte del proceso educativo; ya esta contenida en las
estrategias, aunque siempre es recomendable formularla de manera explicita;
abarca necesariamente los tres niveles del aprendizaje: conocimientos, habilidades y
actitudes. En el primero, la evaluacion debe ir encaminada a comprobar si el grupo
va adquiriendo informaciéon sobre terminologia, hechos, corrientes predominantes,
teorias, métodos, etc. Se sugiere el uso de actividades variadas como resumenes,
exposicion oral, pequefios ensayos, la elaboracion de un glosario de términos, etc.
En el segundo nivel, debera verificarse el dominio de ciertas habilidades, como el
uso y manejo de fuentes, aplicacion de conocimientos, capacidad para interpretar,
analizar, sintetizar, juzgar, etc. Un mecanismo recomendable es el uso de debates vy,

en general, cualquier forma de exposicion argumentativa.
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El tercer y ultimo nivel alude a las actitudes, que dificiimente pueden evaluarse de
manera directa y objetiva, pues se refieren a la vida en sociedad y a los contenidos
de la asignatura. Sin embargo, habra que evaluar ciertas actitudes concretas en la
vida escolar y en el grupo, la vida entre otras personas, la vida intersubjetiva, la
autoevaluacién. 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 evaluacién en filosofia va mas alla de lo meramente cuantitativo y de examenes
de respuesta conceptual cerrada. Por ello, se hace necesario evaluar los cambios
de conducta y las actitudes, a través de diversas metodologias de accién y
participacion que manifiestan los alumnos en el salén de clases, como parte de su
formacion en valores; lo deseable es que el estudiante logre modificar positivamente

algunas pautas de comportamiento en los diversos ambitos de su vida.

Se recomienda la aplicacién de instrumentos para la evaluacion que consideren las
funciones basicas: diagnodstica, formativa y sumativa, aunando la posibilidad de que
los profesores apliquen diversas metodologias de evaluacion, para que el alumno

construya visiones racionales del mundo congruentes con la formacién humanista.

162




ANEXO 3. LA PROPUESTA DE LAWRENCE KOHLBERG

Nivel I: moral

preconvencional.

Etapa 1: el

castigoy la

obediencia
(heteronomia).

Etapa 2: el
propoésito y el
intercambio
(individualismo).

El punto de vista
propio de esta
etapa es el
egoceéntrico, no se
reconocen los
intereses de los
otros como
diferentes a los
propios. Las
acciones se
consideran sélo
fisicamente, no se
consideran las
intenciones, y se
confunde la
perspectiva de la
autoridad con la
propia.

La perspectiva
caracteristica 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 esté ligado
a los intereses
personales, y que
es necesario un
intercambio con
los otros para
conseguir que los
propios intereses
se satisfagan.
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Lo justo es la
obediencia ciega
a la norma,
evitar los
castigos y no
causar dafos
materiales a
personas o
cosas.

Lo justo en esta
etapa es seguir
la norma sélo
cuando beneficia
a alguien, actuar
a favor de los
intereses

propios y dejar
gue los demas lo
hagan también.

Las razones para
hacer lo justo son
evitar el castigo y
el poder superior
de las
autoridades.

La razon para
hacer lo justo es
satisfacer las
propias
necesidades en
un mundo en el
gue se tiene que
reconocer que los
demas también
tienen sus
necesidades e
intereses.



Nivel II: moral
convencional.

Etapa 3:
expectativas,
relaciones y
conformidad
interpersonal
(mutualidad).

Etapa 4: sistema

socialy

conciencia (ley y

orden).

La perspectiva de
esta etapa
consiste en
ponerse en el
lugar del otro: es
el punto de vista
del individuo en
relacion con otros
individuos. Se
destacan los
sentimientos,
acuerdos y
expectativas
compartidas, pero
no se llega atn a
una generalizacién
del sistema.

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
funcion 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.
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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 demas,
también significa
mantener
relaciones
mutuas de
confianza,
lealtad, respeto
y gratitud.

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 contribucién a
la sociedad,
grupo o
instituciones.

La razén para
hacer lo justo es
la necesidad que
se siente de ser
una buena
persona ante si
mismo y ante los
demas,
preocuparse por
los demas y la
consideracion de
que, si uno se
pone en el lugar
del otro, quisiera
gue los demas se
portaran bien.

Las razones para
hacer lo que esta
bien son
mantener el
funcionamiento
de las
instituciones,
evitar la
disolucion del
sistema, cumplir
los imperativos
de conciencia
(obligaciones
aceptadas) y
mantener el
autorrespeto.



Nivel Ill: moral
postconvencional
0 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 asociacién
destinada a organizarse
de un modo justo y
beneficioso para todos
sin excepcion.

Etapa 5:
derechos
previos y

contrato social
(utilidad).

Etapa
6: principios
éticos
universales
(autonomia).

En esta etapa se
parte de una
perspectiva previa
aladela
sociedad: la de
una persona
racional con
valores y derechos
anteriores a
cualquier pacto o
vinculo social. Se
integran las
diferentes
perspectivas
individuales
mediante
mecanismos
formales de
acuerdo, contrato,
imparcialidad y
procedimiento
legal. Se toman en
consideracion la
perspectiva moral
y la juridica,
destacandose sus
diferencias y
encontrandose
dificil conciliarlas.

En esta ultima
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,
segun el cual todo
individuo racional
reconocera el
imperativo
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Lo justo consiste
en ser
consciente de la
diversidad de
valores y
opiniones y de
Su origen
relativo a las
caracteristicas
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
excepcion por
encima del
contrato social el
caso de valores
y derechos
como laviday la
libertad, que se
ven como
absolutos y
deben, por tanto,
respetarse en
cualquier
sociedad,
incluso a pesar
de la opinién
mayoritaria.

Lo que esta
bien, lo justo, es
seguir los
principios éticos
universales que
se descubren
por el uso de la
razén. Las leyes
particulares y
acuerdos
sociales son
validos porque
se basan en
€s0s principios
Yy, Si los violaran

La motivacion
para hacer lo
justo es la
obligacion de
respetar el pacto
social para
cumplir y hacer
cumplir las leyes
en beneficio
propio y de los
demas,
protegiendo los
derechos propios
y los ajenos. La
familia, la
amistad, la
confianza y las
obligaciones
laborales se
sienten como una
parte mas de
este contrato
aceptado
libremente. Existe
interés en que las
leyes y deberes
se basen en el
calculo racional
de la utilidad
general,
proporcionando
el mayor bien
para el mayor
namero de
personas.

La razén 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
autonomia moral
en esta etapa.
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3. ANEXO 4. RUBRICA DE EVALUACION

RUBRICA
FORMATO

INTRODUCCION

DESARROLLO

COHERENCIA
ORGANIZACION

CREATIVIDAD

SUSTENTO ETICO

CALIFICACION

SOBRESALIENTE

CUMPLE CON LOS
REQUISITOS (VER
CARACTERISTICAS DE

ENTREGA) 10

Redacta de manera
apropiada una introduccion
que justifica la importancia
del trabajo y explica la
imagen central del mismo
poniendo de manifiesto la
trascendencia del trabajo.
15

Establece con claridad
las cuatro categorias de
Wiliams y ademas
presenta su postura
critica al respecto del

contenido moral. 25

La redaccion de los
niveles de analisis y del
sustento ético se
presentan con distincion.
Hay clara definicion en
el espacio para la
declaratoria de
principios y el sustento

ético. 10

Muy original seleccion
del dilema y la imagen y
justificacion de las
mismas, que pone de
manifiesto el interés, el
cuidado y la

investigacion. 15

Hace uso de manera
correcta y abundante de
los argumentos éticos
vistos en clase para
fundamentar su postura

moral.25

100

BUENO

Cumple s6lo 5 requisitos
de los 7 requisitos

formales del trabajo. 8

Redacta wuna introduccion
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

Establece con claridad
s6lo dos categorias y
presenta con poca
claridad su postura critica
al respecto del contenido

moral. 20

La mayor parte de la
redaccion de los niveles
de anadlisis y del sustento
ético se presenta con
distinciéon. Hay cierta
definicion en el espacio
para la declaratoria de
principios y el sustento

ético. 8

Se percibe cierta
originalidad en la
seleccién del dilema y la
imagen, que pone de
manifiesto la busqueda

de fuentes. 12

Hace uso de manera
correcta, pero limitada de
los argumentos éticos
vistos en clase para
fundamentar su postura

moral. 20

80
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ACEPTABLE
Cumple con
solo tres
requisitos
formales del
trabajo. 7
Redacta una
introduccion
superficial sin

intentar justificar
la importancia del
trabajo y la
explicacion. 10

Establece con
claridad sélo
una categoria y
presenta  con

poca claridad
su postura
critica al

respecto del
contenido moral

18

No hay clara
definicion en el
espacio, para la
declaratoria de
los niveles y el
sustento ético.

7

Se percibe
poca variedad y
originalidad en
la presentacion
del dilema y la
imagen con
poca

pertinencia. 10

Hace uso de
manera erratica
de los
argumentos
éticos vistos en
clase para
fundamentar su
postura
moral.18

70

DEFICIENTE

El trabajo no presenta
claridad en la estructura

general.4

Redacta una introduccion
superficial sin intentar justificar
la importancia del trabajo y no
explica la imagen central
ademas de que no pone de
manifiesto la trascendencia
del trabajo. 8

En los principios que
establece no hay claridad;
hay informacion dispersa
que no permite el claro
entendimiento. Los
ejemplos son poco
pertinentes o no los

hay.12

Hay mucha confusion en el
manejo de la

informacion.6

Se presenta la informacion
pero de manera muy
basica y la seleccion del
dilema no es pertinente.

No hay imagen8

Explica su postura pero no
hace uso de los
argumentos éticos vistos
en clase para fundamentar

su postura moral. 12
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