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INTRODUCCION

El desarrollo cientifico y las nuevas tecnologias, los cambios producidos en los procesos
econdmicos y la aparicion de nuevos problemas sociales y culturales a nivel mundial, obligan

a repensar la labor de todos los involucrados en el &mbito escolar.

En México, en las ultimas décadas, el sistema educativo ha sufrido una serie de
transformaciones que se han enfocado particularmente a la educacion bésica (preescolar,
primaria y secundaria). La Secretaria de Educacion Publica (SEP), institucién encargada de
administrar, gestionar y evaluar este nivel educativo; ha implementado cambios curriculares
orientados a fomentar no sélo la adquisicion de conocimientos, sino también a potencializar
las habilidades, destrezas, actitudes y comportamientos arménicamente integrados de los
educandos, para que logren un desempefio eficiente, tanto en la esfera académica como en la

personal y la social.

Para alcanzar tal cometido, la SEP ha puesto en marcha a nivel nacional una serie de
evaluaciones, entre las que destaca la llamada prueba ENLACE; cuyos resultados han sido
tomados en cuenta para modificar la politica educativa y reestructurar los programas de

estudio.

Aln cuando algunos analistas opinan que este tipo de evaluaciones no son suficientes para
determinar los aspectos que intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje, pues son
pruebas estdndares que no contemplan cuestiones como la diversidad cultural y social en las
distintas regiones de nuestro pais, desde el afio 2008, esta tendencia de evaluacién ha abarcado
también a la Educacién Media Superior (EMS), lo que la ha colocado en la mira para reformar

la estructura curricular de todo el subsistema, debido a que se ha hecho evidente que este nivel



educativo tiene serios problemas en cuanto a la formacién y aprovechamiento de los jovenes

estudiantes.

Es bien sabido que existe baja cobertura, disminucion de los indices de eficiencia terminal, asi
como un incremento considerable de desercion escolar, que oscila entre 40 por ciento en el
bachillerato general hasta més del 50 por ciento en las modalidades tecnologicas (ENLACE

Media Superior. Manual para docentes y directivos, 2010).

De las problematicas que aquejan a la EMS, llaman la atencidn las referidas a la forma como
interactian maestros y alumnos dentro del ambiente escolar, especificamente en el aula. Esto
es, lo que tiene que ver con los métodos y estrategias de ensenanza-aprendizaje de que echan

mano los docentes, para llevar a cabo su quehacer como profesionales de la educacion.

Sin lugar a dudas, el tema de las estrategias es un asunto relevante en cualquier espacio
educativo, sin embargo en la EMS asume caracteristicas particulares, mas audn, si se trata de
materias y asignaturas del area de humanidades, pues a través de ésta los alumnos no sélo
aprenden informacién determinada, sino que ademds es imprescindible que realicen un
proceso permanente de reflexion y analisis de su acontecer cotidiano, asi como de su posicion

dentro de su contexto inmediato y la sociedad de la que forman parte.

En este marco, en lo que corresponde a la ensefianza de la filosofia es posible identificar
situaciones concretas en torno a la forma como los profesores desarrollan su clase dentro del
aula. Asi, por un lado, estdn aquellos que por medio de la tradicion filos6fica, lo verbal y la
lectura, transmiten los contenidos a sus estudiantes y, a su vez, estos repiten —casi
literalmente— de manera pasiva lo que les ha sido ensefiado; lo cual provoca que el estudiante
no logre apropiarse de la informacién, y que por lo tanto, tampoco pueda aplicarla de manera
autbnoma en situaciones reales y concretas de su acontecer cotidiano. Por otro lado, se
encuentran los docentes que, preocupados por generar en los educandos un aprendizaje que les
resulte significativo, se actualizan constantemente para desplegar sus habilidades y generar

una serie de estrategias pertinentes, que los lleven a poner a disposicion de los alumnos los



contenidos programdticos de un modo mucho mds sencillo y enriquecedor, favoreciendo
relaciones que reconozcan la importancia de cada uno de los alumnos y su capacidad de hacer
aportaciones al trabajo dentro del salon de clase.

De lo anterior deriva el hecho de considerar necesario que los docentes que tienen a su cargo
la imparticion de asignaturas filoséficas conjuguen el saber tedrico con el quehacer préctico,
buscando un equilibro entre el ser personal y social de los educandos, en tanto entes morales

en constante transformacion.

Cabe remarcar que los contenidos filoséficos que se ensefian a nivel bachillerato se orientan a
que los jovenes desinstalen de si la idea de que ninguna transformacion es posible, ademds de
que tienen la intencidn de contrarrestar la “tranquilidad” ciudadana, y promover acciones
interesadas en construir una sociedad donde el encuentro con el otro no sea una dificultad, sino
que les facilite establecer acuerdos y encontrar soluciones apropiadas a su entorno Yy
cotidianidad, todo ello, dentro de un marco de vida democritica donde tienen cabida una

diversidad de creencias, ideas, valores y formas de ser.

Asi entonces, aprender filosofia en el bachillerato es instruirse a dudar, sistematizar, razonar,
criticar y reflexionar, pero sobre todo, aprender filosofia es aprender a disefiar modelos para
explicar o comprender la realidad misma. Estos modelos van desde los conceptos que son
palabras que usamos para expresarnos o para definir las situaciones en las que nos
encontramos, hasta las concepciones del mundo que, también, no son otra cosa que las

visiones sistematicas que hemos desarrollado los humanos a lo largo de la historia.

Dentro de los contenidos filoséficos, el aprendizaje de la ética permite al alumno formar una
conciencia de si mismo como persona social, llevindolo a construir sus acciones sobre
lineamientos que le faciliten la interrelacidon con su contexto social, reduciendo el conflicto a
su minima expresion. Para ello, es primordial que se cultiven en €l tanto la tolerancia como el
respeto hacia las distintas opiniones que puede encontrar en cualquier ambiente en el que

interactuie.
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Es de esta forma como, en estos dias, la importancia de ensefiar y aprender la ética descansa
en la urgencia de clarificar los dilemas a los que el hombre se enfrenta a lo largo de su
existencia, poniendo al descubierto aquellas posibilidades que tiene ante si para concretar una
convivencia mds humana, y menos centrada en intereses de cardcter individualista,

enfatizando en la practicidad de este tipo de conocimientos.

En virtud de lo anterior, y con el objetivo de mostrar la factibilidad de una correspondencia
entre el aspecto tedrico y practico del conocimiento ético, en esta tesis se plasma la
experiencia que se tuvo al realizar una propuesta didactica para hacer de la ética una cuestion

préctica.

La propuesta se construyé tomando como base la ensefianza situada, un enfoque pedagdgico
que promueve el aprendizaje significativo, y provoca que todo conocimiento (producto del
aprendizaje o de los actos de pensamiento) pueda definirse como situado, ya que tiene lugar en
un contexto y situacidon determinados, y deriva de lo que las personas aprenden en interaccion
con otras (Diaz, 2006). Asimismo, se realizd6 con alumnos del Colegio de Ciencias y
Humanidades (CCH) plantel Vallejo, esto debido a que los principios que rigen el modelo
educativo de esta institucion: aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a ser,
permiten generar los mecanismos necesarios para hacer de la experiencia educativa una

cuestion préctica sin importar el tipo de conocimientos que se traten.

Es preciso sefialar que si bien la propuesta se implementé con alumnos del CCH, existe la
plena conviccién de que se puede aplicar a otro tipo de instituciones de nivel Medio Superior,

pues s6lo habria que ajustarla a sus respectivos modelos educativos.

Ahora bien, a lo largo de las siguientes pdginas se plasman los elementos de los que se echd
mano para disefiar e implementar la propuesta didactica para hacer del proceso de ensehanza-
aprendizaje de la ética dentro del aula, una experiencia préctica tanto para los alumnos como

para los docentes.
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En funcién de lo sefialado, el texto se organiza en cuatro capitulos. En el primero se describen
las caracteristicas del modelo educativo del CCH, resaltando los lineamientos que le dan
sentido, y que desde su creacion lo han distinguido de otros bachilleratos. Asimismo, se
destaca el lugar que, en el plan de estudios de esta institucion, ha ocupado la materia de
filosofia. Del mismo modo, se describe el vinculo que se establece entre docente y alumno,
como medio ineludible para la ensefanza de un aprendizaje vivencial. Aqui, y en lo que
corresponde a la ensefanza de la ética, la constante formacion y actualizacion del profesor se
convierte en un requisito basico para generar los mecanismos o estrategias que se ajusten a las
inquietudes e intereses de los educandos, llevdndolos siempre a reflexionar sobre las ideas de

libertad y responsabilidad al momento de enfrentar cualquier dilema moral.

En el segundo capitulo se presentan los aspectos mas sobresalientes de la ensefianza situada y
el disefio instruccional como bases de una tarea educativa de tipo significativo, y que s6lo se
pueden desarrollar en el marco de ambientes de aprendizajes que privilegien una serie de
estrategias diddcticas adecuadas a los diversos contextos socioculturales en que se
desenvuelven los estudiantes. Se parte del supuesto que alude al uso de esta perspectiva como
medio para que el estudiante logre una mejor comprension de los contenidos curriculares al

vincularlos —explicitamente— con sus saberes personales.

Por otra parte, en el tercer capitulo se resefian los elementos que dieron forma al disefio e
implementacion de la propuesta para hacer de la ética un quehacer préctico. Para lograr esto,
en primer lugar fue necesario destacar las percepciones de profesores y alumnos en torno a la
misma, que —en términos generales— se caracterizaban por considerarla como una materia
abstracta que dificilmente se puede explicar clara y concretamente con ejemplos tomados de la
vida cotidiana, asi, como un conocimiento “aburrido” y de “poca utilidad”. Igualmente, se
describe la secuencia de las actividades realizadas durante las dos sesiones en que se
desarroll6 el trabajo en el aula. En esta parte sobresale la estrategia de los duos de pareja
(mujer y hombre) como recurso idéneo para que los estudiantes reflexionaran e interactuaran
en torno al dilema moral del aborto, particularmente tomando como punto de partida la

adhesion a una postura sobre esta tematica, ya fuese conservadora o liberal.
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Finalmente, en el capitulo cuarto se presentan las experiencias obtenidas de la
implementaciéon de la propuesta didéctica en el aula. Esto es, se detallan las situaciones
generadas entre los alumnos a partir de que realizaron las actividades planeadas como fueron:
los ejercicios escritos y la proyeccion de una pelicula —juno—, que muestra las vicisitudes de

una adolescente ante un embarazo no deseado.

Asi, tomando como base la estrategia del dilema moral del aborto, y los recursos diddcticos
senalados, los alumnos construyeron sus propias argumentaciones, formadas a partir del

didlogo, la discusion y el debate.

La interaccion entre los alumnos evidenci6é el modo como se apropiaban de los conceptos de
libertad y responsabilidad, utilizdndolos de manera concreta al momento de orientar la forma
que asumiria su decision en torno a continuar 0 no con un embarazo no planeado. Mostrando
con ello, la aplicabilidad a su vida cotidiana de nociones éticas que en algiin momento

pudieron haberles parecido poco importantes y significativas.

Es precisamente por lo anterior, que esta tesis de Maestria en Docencia Para la Educacion
Media Superior se convierte en una aportacion que se enfoca a mejorar un aspecto
imprescindible dentro del ambiente escolar, como lo es la relacion directa que se establece
entre los educandos y el docente dentro del aula, que, en tanto ultimo eslabon de la amplia
cadena de procesos que tienen lugar en el sistema educativo, es donde como profesionales de
la educacién podemos marcar la diferencia al promover una vision distinta entre los
estudiantes en torno a la importancia de disciplinas de cardcter humanistico. Algo que sélo se
pude lograr mediante el disefio de estrategias ajustadas al ambiente tanto sociocultural como
escolar donde se desenvuelve el estudiante; y echando mano de variados recursos vy
actividades didacticas que le permitan aprender de una manera dindmica y significativa.

Respondiendo asi, a las exigencias que plantea la sociedad en que vivimos hoy en dia.
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CAPITULO 1

CONTEXTO DEL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES: UN ESPACIO
PARA LA ENSENANZA DE LA FILOSOFiA

Pensar es facil,

actuar es dificil.
Actuar siguiendo

el pensamiento propio,
es lo mas dificil.
Goethe

En México los estudios llamados preparatorios o preparatorianos fueron establecidos en 1833,
afio en que se instituy6 la Direccion General de Instruccion Publica. Ya en 1867 se creéd la
Escuela Nacional Preparatoria, la cual fue absorbida por la Universidad Nacional cuando ésta
se fund6 en 1910. Hacia 1880 surgen las Escuelas Técnicas de Agricultura que, junto con las
de Artes y Oficios, constituyen el antecedente del Bachillerato Tecnoldgico (Castafion y Seco,

2000).

En 1921 se cre6 la Secretaria de Educacion Publica, cuya fundacién tuvo la finalidad de
organizar y sistematizar la labor educativa del México del siglo XX. Al afio siguiente, 1922,
tuvo lugar el Primer Congreso de Escuelas Preparatorias de la Reptiblica Mexicana, del cual

derivé toda una serie de nuevas normas para este sistema (Espinosa, 1982).

En 1931 se cre6 la Preparatoria Técnica y, posteriormente, surgié la idea de integrar y
estructurar todo un sistema de Ensefianza Técnica. Fue asi como, en 1936, se fundo el Instituto
Politécnico Nacional, que absorbié la mayor parte de las escuelas que constitufan el
Departamento de Ensenanza Técnica de la SEP. De esta manera se fue creando, por una parte,

el bachillerato tecnoldgico, dependiente hoy de la Subsecretaria de Educacion e Investigacion
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Tecnolégicas, a través del Consejo del Sistema Nacional de Educacion Tecnolégica
(COSNET) vy, por la otra, el bachillerato general o propedéutico, dependiente hoy de las
Universidades Publicas, asi como de la Direccién General del Bachillerato de la Subsecretaria
de Educacion Superior e Investigacion Cientifica (Espinosa, 1982). De estd manera puede

sintetizarse la travesia y diversidad del nivel bachillerato en México.

En lo que atafie al fomento que la UNAM ha generado a este nivel educativo, no fue sino hasta
1971, durante la rectoria de Pablo Gonzdlez Casanova, que se crea el modelo del Colegio de
Ciencias y Humanidades, como un sistema escolar medio superior que respondia a las
exigencias de una época plagada de inquietudes y de cambios en el pensamiento social y
educativo, que a pesar de la reforma al bachillerato en 1922, la preparatoria se consideraba
como un concepto tradicional y conservador. “Habia deseos de cambios drésticos en la
educacién y un proyecto captd la atencion de la comunidad universitaria del pais: el Colegio

de Ciencias y Humanidades” (Espinosa, 1982: 8).

Los autores e idedlogos del proyecto fueron el Dr. Pablo Gonzdlez Casanova y el Dr. Alfonso
Bernal Sahagun. La idea era establecer dos ciclos completos, el bachillerato, la licenciatura y
eventualmente el posgrado. Tres cualidades caracterizaban el proyecto: la flexibilidad del
sistema, el énfasis en formar mas que informar y la creacién de una metodologia adecuada

para cumplir con sus fines.

Dentro del marco general que daba sentido a la creaciéon del CCH, y madas alld del
cuestionamiento que hoy pudiese existir en torno a los objetivos del modelo educativo, lo que
se pretendid con su instauracion fue establecer un mecanismo permanente de innovacion de la
universidad capaz de realizar funciones distintas sin tener que cambiar necesaria e
inmediatamente toda la estructura universitaria, adaptando el sistema de los cambios vy
necesidades de la propia universidad y del pais. Y al mismo tiempo, preparar jovenes capaces
de cursar estudios que vinculasen las humanidades, las ciencias y las técnicas a nivel de
bachillerato, de licenciatura, de maestria y de doctorado. Asi como también proporcionar

nuevas oportunidades de estudio acordes con el desarrollo de las ciencias y las humanidades
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en el siglo XX y hacer flexibles los sistemas de ensefianza para formar especialistas y
profesionales que pudieran adaptarse a un mundo cambiante en el terreno de la ciencia, la
técnica, las estructuras sociales, culturales y econdmicas, sélo por citar algunos aspectos.

Asi entonces, con la finalidad de plasmar el contexto de la creacion del Colegio de Ciencias y
Humanidades, y el enfoque que lo ha distinguido en torno a la formacién cientifico-
humanistica que otorga, en especial la que corresponde a la disciplina filoséfica, en el primer
apartado de este capitulo se describe la instauracion del modelo educativo del CCH, resaltando
las caracteristicas que lo diferencian de otros bachilleratos, especificamente por sus principios:
aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a ser. Asimismo, se presenta el plan de
estudios de la asignatura de filosofia creado en 1971, y sus posteriores modificaciones en
1996, las cuales ain permanecen vigentes. Igualmente, se rescata la importancia del vinculo
entre el modelo educativo, el alumno y el docente, cdmo medio imprescindible para la
enseflanza de un aprendizaje vivencial de los adolescentes en torno a dilemas éticos, ya que
ello puede orientarlos hacia la construccién de pensamientos y actitudes autonomas Yy

responsables en su vida cotidiana.

1.1. Creacion del modelo educativo del Colegio de Ciencias y Humanidades: el lugar de

la ensefianza de la filosofia

La creacion del modelo educativo del Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) atravesé por
un complejo proceso, ya que su construccion estuvo permeada por una serie de ideales que se
concretaron en la instauracion de un espacio para la ensefianza media superior innovador en su
época. Baste sefialar el pensamiento de combatir el vicio del “enciclopedismo”, '

proporcionando una preparacién y formacion que enfatizara en el desarrollo integral de los

" El enciclopedismo puede entenderse como una caracteristica de la escuela tradicional que significa método y
orden. Esto es, desde una perspectiva enciclopedista la vida colectiva y, por ende, la clase dentro del aula son
organizadas, ordenadas y programadas, por lo tanto, el manual escolar es la expresion de esta organizacion, orden
y programacién; ya que todo lo que el alumno tiene que aprender se encuentra en él, graduado y elaborado, y si
se quiere evitar la distraccion y la confusién nada debe buscarse fuera del manual (Bartolucci y Rodriguez, 1983).
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jovenes, esto es, que les brindara un conjunto de habilidades, aptitudes y actitudes adecuadas
para desenvolverse en la dindmica social. > En este contexto, los lineamientos que

fundamentaron la constitucién del modelo educativo del CCH fueron:

Unir a las distintas facultades y escuelas que originalmente estuvieron separadas; 2)
vincular la Escuela Nacional preparatoria a las facultades y escuelas superiores, asi como a
los institutos de investigacion y; 3) crear un 6rgano permanente de innovacioén de la
Universidad, capaz de realizar funciones distintas sin tener que modificar toda la estructura
universitaria, adaptando el sistema a los cambios y requerimientos de la propia universidad
y del pais (Gonzélez, 1983: 57).

De esta manera, fue el 26 de enero de 1971, durante el rectorado de Pablo Gonzalez Casanova,
cuando el Consejo Universitario de la Universidad Nacional Auténoma de México aprobé la

creacion del Colegio de Ciencias y Humanidades (Gaceta UNAM, 1971).

En su declaracion de apertura, el entonces rector enfatizé en la importancia de la creacidon de
un modelo educativo que sirviera como plataforma permanente de innovacién de la ensefianza
universitaria a nivel nacional, sustentado en una nueva perspectiva curricular y en nuevos

métodos de ensefianza (ver anexo 1).

En palabras de Bartolucci (1983):

...los objetivos del CCH fueron formulados originalmente con la idea de atender, en forma
integral a una mayor demanda hacia el nivel medio superior y, al mismo tiempo, a la
renovacion gradual del dmbito institucional del cual surge, adecuando a la universidad a las
nuevas exigencias que demanda el desarrollo del pais.

El proyecto CCH ha de entenderse en cuanto a sus objetivos, como una respuesta a la
universidad (de masas) y a la vez, como producto de una universidad que se renueva a si
misma. Con base a lo anterior, es de esperarse que las caracteristicas esenciales del colegio
sean su flexibilidad y facil adecuacién a las necesidades e iniciativas futuras de

* En las labores para la creacién del Colegio Nacional de Ciencias y Humanidades participaron aproximadamente
ochenta destacados universitarios, entre los que se encontraban: Guillermo Soberén y Rubén Bonifaz Nufio;
Ricardo Guerra Tejada, Juan Manuel Lozano, José F. Herran y Victor Flores Olea, y Moisés Hurtado G; todos
ellos dirigidos por Roger Diaz de Cossio, entonces coordinador de Ciencias. Encabezados y dirigidos, por
supuesto, por Pablo Gonzalez Casanova (Gaceta UNAM, 1971).
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cooperacién entre universitarios, y el constante apoyo y generacién de iniciativas de
cooperaciéon e innovacion... Al mismo tiempo, sienta las bases para una ensefianza
interdisciplinaria que esté de acuerdo con las grandes exigencias del desarrollo social y
cientifico, lo cual contribuiria a la formacién polivalente del estudiante (p. XIX).

Asi, desde sus inicios el CCH se ha preocupado por promover una formacion integral de los
alumnos, cuya principal caracteristica se centra no s6lo en otorgar un conjunto de
conocimientos, sino en que el estudiante se apropie de lo aprendido en el aula, aplicidndolo en
situaciones reales y concretas en los diferentes &mbitos de su entorno social. En otras palabras,
se ha enfocado a que “el educando adquiera y desarrolle un conjunto de habilidades que le
permitan aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a ser” (Gonzélez, 1983: 63),

principios basicos que son la vertebra fundamental de este modelo educativo.

En lo que corresponde a aprender a aprender, este se refiere a la capacidad del alumno no
sO6lo para adquirir nuevos conocimientos, sino de manera fundamental al desarrollo de
actitudes que le permitan acceder a la informacién por cuenta propia, es decir, que el
estudiante sea capaz de investigar, analizar, sintetizar, problematizar de manera auténoma sus
propias ideas y argumentaciones. Por su parte, aprender a hacer se enfoca al desarrollo de
habilidades que permite al alumno poner en prictica lo aprendido en el aula y en el
laboratorio. Por lo cual, supone conocimientos y elementos de métodos diversos y, en
consecuencia, determina enfoques de ensefianza y procedimientos de trabajo en clase.

En términos sencillos, el estudiante aprende haciendo. Mientras que, aprender a ser implica
que el alumno desarrolle, ademds de los conocimientos cientificos e intelectuales, los valores

humanos particularmente los de la sensibilidad €ética y civica (Gonzélez, 1983).

Dichos principios tienen la finalidad de fomentar en los alumnos de bachillerato el desarrollo
de las habilidades del pensamiento, la comprensién de si mismo, de la humanidad y del
mundo, asi como contribuir a que asuman reflexivamente valores y actitudes cualitativamente
distintas y superiores que les lleven a actuar de manera critica y responsable en la sociedad. En

este sentido, en tanto una forma particular de cuestionamiento, andlisis y reflexion sobre los
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distintos modos de interpretar al hombre y la realidad, el pensamiento filoséfico “contribuye al

desarrollo de las capacidades criticas, reflexivas y de juicio auténomo” (Lépez, 2001: 2).

Asi pues, al ser la filosofia generadora de diversas interpretaciones y respuestas sobre los
grandes problemas de la humanidad, también propicia la adopcion de actitudes tolerantes y
respetuosas hacia posiciones divergentes y, en general, hacia los otros (Lopez, 2001). Asi
mismo, cuando aborda la realidad moral, promueve la reflexién critica sobre los principios
éticos. Este aspecto se torna relevante en la medida en que en este trabajo se aborda
precisamente la vinculacion del pensamiento tedrico y la accidn préctica entre estudiantes del

bachillerato de la UNAM.

No debe olvidarse que cuando se alude al estudiante de bachillerato es preciso poner atencién
en aquellas inquietudes que le preocupan, ya sean relativas a su identidad, autonomia,
proyecto de vida, comprension del mundo y forma de relacionarse con los demds. Por lo tanto,

es menester enfatizar en una formacion filosofica bésica e integral.

[Una formacién bésica requiere] que se aborden temadticas y problemas fundamentales de la
disciplina, de manera que el alumno pueda aplicar conceptos y categorias fundamentales a
la comprensién de los fendmenos y experiencias de su vida cotidiana, para argumentar
acerca de los mismos, todo lo cual implica conocer diferentes concepciones y enfoques, asi
como el pensamiento de diversos filésofos, atin cuando no con la profundidad y extensién
que sobre estos aspectos demandan los estudios que se realizan en otros niveles (Lopez,
2001: 1).

Es indispensable dotar al estudiante de una formacién ética que le permita reflexionar sobre
los principales problemas de la sociedad y la realidad moral, para que pueda formarse un
criterio con valores en la comprensiéon y conduccion de su vida. Todo ello con la finalidad de
que tome conciencia de su condicién de sujeto moral y de su relacién y compromiso con la

sociedad.

En otras palabras, la formacion ética es indispensable para que el alumno de bachillerato

conozca, comprenda y asuma una postura critica y responsable ante el cimulo de valores
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compartidos y deseables para todos que, a su vez, le conlleve a lograr un equilibrio entre el

interés y el bienestar individual y el colectivo.

Cabe aclarar que la formacién ética no pretende imponer valores o llevar al alumno a un
proceso de asimilacion moral determinada, sino que procura que cuente con una preparacion
que “le permita el andlisis ético-moral, asi como la reflexion critica sobre distintas opciones, la

emision de juicios y la actuacion consecuente” (Lopez, 2001: 2).

Por todo lo anterior, el conjunto de conocimientos basicos que integran el drea de filosofia del

CCH, incluye las siguientes asignaturas (Lopez, 2001):

1. Acerca de la filosofia.
2. Logica

3. Conocimiento y ciencia.
4. Etica

5. Estética

Estas asignaturas se enfocan a que el alumno se familiarice con los rasgos esenciales del
quehacer filoséfico, también se orientan a despertar en €l la inquietud y la reflexiéon de la
importancia que la filosofia tiene en su vida, en tanto que sus acciones cotidianas trascienden

el plano individual y resultan significativos para quienes le rodean.

Ahora bien, a pesar de la importancia de todas las asignaturas mencionadas, para efectos de
esta investigacion, s6lo se retoman las que se refieren a la filosofia y a la ética, ya que, por una
parte, la primera permite al alumno observar la importancia de la evolucién del pensamiento
filos6fico, mostrdndole que ha trascendido y resultado significativo en las distintas etapas
histérico-sociales pues, gracias a €l, el ser humano ha logrado comprender su realidad y dar
sentido a sus acciones, y por la otra, la ética, en tanto forma especifica de la conducta humana,
le faculta para asumir el hecho de que s6lo a través de la libertad y la conciencia de saber lo

que se hace y porque se hace es posible establecer una convivencia moral arménica.
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A partir de esto, rescatar ambas asignaturas resulta de gran valia para nosotros, pues lo que se
pretende es mostrar la vinculacion entre el aprendizaje tedrico de la filosofia y su aplicacion
practica. En este punto es imprescindible no dejar de lado el papel que el profesor desempeiia
para tal efecto, ya que €l es el facilitador en el proceso de apropiacion del conocimiento que el
alumno realiza. Ademds de que tiene en sus manos la labor de hacer que dicho conocimiento
le resulte significativo, hasta el grado de que el estudiante asuma que es inevitable aplicarlo en

sus comportamientos individuales cotidianos. Sobre este aspecto volveremos mds adelante.

1.2. El plan de estudios del CCH: las asignaturas filoséficas

Desde la fundacién del Colegio de Ciencias y Humanidades en 1971, los principios bésicos
que sustentan su quehacer educativo (aprender a aprender, aprender a ser y aprender a
hacer), han dictado la composicion del plan de estudios, razon por la cual, el objetivo de éste
hacia énfasis en las materias bdsicas para la formacion del estudiante; esto es, en aquéllas
materias que le permitieran “tener la vivencia y la experiencia del método experimental, del
método historico, de las matemadticas, del espafiol, de una lengua extranjera, de una forma de

expresion pléastica” (Gaceta UNAM, 1971: 7).

El plan enfatizaba en aquel tipo de cultura que consistia en aprender a dominar, a trabajar, a
corregir el idioma nacional en los talleres de redaccidon; en aprender a aprender; a
informarse, en los talleres de investigacién documental; asi como en despertar la curiosidad
por la lectura y en aprender a leer y a interesarse por el estudio de los grandes autores
(Gaceta UNAM, 1971: 7).

Al mismo tiempo, el plan de estudios del 1971 fomentaba la cultura de la especializacidn; e
incluia la estadistica y la cibernética. Los cursos optativos previstos estaban pensados para
orientar a los alumnos al estudio de las profesiones, en tanto que sus materias bdasicas
permitian al estudiante adquirir una gran flexibilidad que, en determinado momento, si lo
deseaba le fuese sencillo cambiar de vocacion, de profesion. Del mismo modo, estaba

enfocado a que el alumno aprenderia a realizar actividades interdisciplinarias.
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Bajo ésta logica de pensamiento, las asignaturas filoséficas formaban parte de los cursos
optativos, y se organizaban de la siguiente manera: se ubicaban en los semestres quinto y sexto
como parte de una serie de materias optativas a elegir en forma obligatoria. Asi, mientras que
en quinto semestre el alumno podia seleccionar ya fuese Estética I, Etica y conocimiento del
hombre I o, bien, Filosofia I; en sexto semestre tenia que optar por aquella materia que daba
continuidad a la anterior (Estética II, Etica y conocimiento del hombre II y, Filosofia II). La

carga horaria para estas asignaturas era de 3 horas a la semana (Gaceta UNAM, 1971).

En 1991, como actividad académica e institucional prioritaria, la UNAM impulsé la revision
del plan y los programas de estudios de su Unidad Académica del ciclo del Bachillerato
(CCH). Esta revision terminé en julio de 1996, y se concretizé con la aprobacién de la version
actualizada del plan y los programas del Colegio de Ciencias y Humanidades (Gonzilez,

1996).

Dicha reestructuracion se realizé tomando como base el objetivo —siempre anhelado— de una

mayor calidad educativa, y se desarroll6 mediante:

...un concienzudo y riguroso trabajo de andlisis e investigacion, asi como de discusiones y

acuerdos, arduos y numerosos, de profesores del Colegio entre si, y de éstos con otros
muchos distinguidos universitarios que participaron en la actualizacioén de los programas
convencidos de que la mejoria de la mixima casa de estudios del pais pasa
imprescindiblemente también por su bachillerato (Gonzélez, 1996: 1)

Desde el inicio de los trabajos para la modificacion del plan de estudios, y a lo largo de ellos,
lo que privo fue una confirmacion reiterada, reflexiva y undnime, del valor y vigencia de las
concepciones del Bachillerato del colegio y manifestd, al mismo tiempo, su conviccidon de la
necesidad de corregir algunas de sus limitaciones evidentes y de construir las condiciones
necesarias para su puesta en prictica. Con ello se trataron de rescatar las orientaciones
esenciales de este nivel educativo, buscando, en todo momento, “una profunda puesta al dia de
sus programas, concebidos desde el primer momento no como temarios exhaustivos, sino

como propuestas indicativas para cada una de las asignaturas” (Gonzélez, 1996: 5).
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En consecuencia, se reiteraron como puntos esenciales de la concepcion del plan de estudios

vigente y del proyecto educativo del Colegio los siguientes lineamientos (Gonzélez, 1996: 5-7):

1. La caracterizacién de su bachillerato como un bachillerato universitario, propedéutico,
general y Unico, que no exija opciones vocacionales prematuras e irreversibles.

2. La opcién por un bachillerato de cultura bdsica.

3. El consecuente reconocimiento del alumno como sujeto de la cultura y de su propia
educacion.

4. La orientacién del plan de estudios y de todas las actividades que rige, a facilitar que los
educandos aprendan cémo se aprende por lo que serd primordial ofrecerles la posibilidad
de repetir y asimilar conscientemente su propia experiencia de conocimiento.

5. El papel del profesor como sujeto facilitador o auxiliar del proceso de
aprendizaje y no como un repetidor o menos instructor.

6. El disefio del plan segin una matriz por area, cuya division responde a los campos
principales que afectan al sujeto y en los cuales éste construye el conocimiento: el mundo
natural y el mundo social; la comunicacién y su sistema de signos; los métodos y
herramientas de mayor formalizacién, segin se ha ido acumulando histéricamente cada uno
de ellos.

7. La distincién entre los cuatro primeros semestres, con asignaturas universalmente
obligatorias por indispensables, y los semestres quinto y sexto, donde el alumno ejerce una
libertad de eleccién regulada de las asignaturas que cursard, para la profundizacién en
algunos campos especificos de su interés y la preparacién inmediata para cursar con éxito
su opcién profesional.

Cabe precisar que en el proceso de revision del plan y los programas de estudios, ‘“‘se siguid
una estrategia de aproximaciones, es decir, de formulaciones tentativas, repetidas, discutidas y
afinadas sucesivamente, acerca de los problemas curriculares y de sus posibles soluciones”
(Gonzélez, 1996: 8). Fue asi, como se mantuvo el objetivo fundacional del CCH, esto es,
formar alumnos sujetos de la cultura y capaces de aprender a aprender. Sin dejar de lado la

importancia de una docencia de mayor calidad en Ciencias y Humanidades.

Asi, a partir de la revision del plan de estudios en 1996, se modificé de forma importante la
estructura de las materias filos6ficas, pues, aunque se contintian ubicando en el quinto y sexto
semestres, pasaron de ser opcionales a obligatorias, quedando integradas de la siguiente
manera: en el quinto semestre la asignatura de Filosofia I, contempla el contenido

programdtico de introduccién a la filosofia y 16gica, mientras que en el sexto semestre el
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alumno cursa Filosofia II, donde se abordan cuestiones en torno a la ética y la estética (ver

anexo 2).

Este reajuste de la ensenanza de la filosofia se considerd necesario para que el estudiante
pudiera reflexionar rigurosamente sobre algunos problemas fundamentales para el hombre,
ello con la finalidad de reforzar sus aprendizajes en relacién con la filosoffa y, a su vez
fortalecer su formacién en cuanto a conocimientos, habilidades y actitudes que lo lleven a
apropiarse de los elementos tedricos, que redunden en una ensefianza significativa (Gonzalez,

1996).

En otras palabras, en el plan de estudios vigente se reafirman las ideas mds fundamentales
como son las de conocimiento de historia, de ciencia y humanidades, de educacién vy,
probablemente, de cultura. Sin embargo, todas ellas dependen en dltima instancia del concepto

de hombre que se adopte, ya que es a partir de él, que se explican las otras categorias.

Frente a esto, en el plan de estudios vigente, la ensefianza de la filosofia resalta lo siguiente:

La idea de que el hombre es un ser humano en proceso, indefinidamente perfectible y que
experimenta una necesidad de trascendencia. Es un ser practico, creador, en cuanto no sélo
surge de la naturaleza, en virtud de su propia actividad, sino se transforma a si mismo, al
transformarla para satisfacer sus necesidades. Es un ser social, en cuanto su accién
transformadora y su misma perfectibilidad lo ligan esencialmente a la sociedad de la que es
parte, y a la que integra en su propia individualidad. Es un ser histérico, pues la historia es
el proceso de su realizacion a través de su propia actividad. Es un ser consiente, al tener
conciencia de si mismo como individuo y como especie, y su conciencia se extiende a lo
social. Es un ser libre, en cuanto no experimenta ciegamente las necesidades que tiene
como ser natural, sino las puede orientar en una u otra direccidn, dentro de ciertos limites
(Gonzilez, 1996: 44-45).

Con lo anterior se puede observar que si bien el hombre posee multiples limitaciones, tiene en
sus manos su propio destino y es responsable de él. Es un ser tnico, en cuanto que cada
individuo es irrepetible, ademds de que es un ser que tiene la capacidad de integrar razon,

lenguaje y accion. Este aspecto resulta de vital importancia, ya que lo que se rescata en esta
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investigacion es precisamente el aprendizaje que el estudiante del CCH realiza del
conocimiento filoséfico y la forma en que se apropia de él, para orientar sus pensamientos y

acciones cotidianas.

1.3. El vinculo entre docente y alumno en la enseiianza de la filosofia en el CCH

Los principios bdsicos que, desde su creacidn, sustentan el modelo educativo del CCH:
aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a ser, contindan vigentes hasta el dia de
hoy y, a lo largo del tiempo, se han ido fortaleciendo mediante diversos elementos que han

involucrado tanto al personal docente como a los mismos estudiantes.

En lo que corresponde a los profesores, si bien con anterioridad existia el interés por fomentar
su capacitacion constante, no fue sino hasta que se implement6 el plan de estudios vigente,
que se vislumbro lo insuficiente que resultaba modificar los contenidos de un plan si se dejaba
de examinar y adaptar “adecuada y simultineamente sus relaciones con los demds elementos
curriculares: tiempos y espacios asignados, el perfil de los alumnos, las condiciones
académicas y laborales de los profesores, los recursos académicos y las instalaciones
disponibles” (Gonzdlez, 1996: 93). Derivado de esto, se creé un Programa Permanente de
Formacién de Profesores que contribuyera a mejorar la practica docente, ya que se tornaba
prioritario que, como sujeto activo en el proceso de ensefianza-aprendizaje, comprendiera los

cambios que se introducian y, con base en ello, se apropiara de su sentido educativo.

Hasta el dia de hoy, los lineamientos de dicho programa promueven la actualizacién de los
contenidos de las asignaturas (enfoques, concepciones, metodologias, énfasis, tematicas, etc.),
que demandan de la gran mayoria de los profesores la adquisicion de nuevos y variados
conocimientos tedricos y practicos. Asimismo, sefialan la constante redefiniciéon de las formas
de trabajo frente a grupo (experimentacion, talleres, seminarios, etc.), lo cual obliga a retornar
a aspectos fundamentales de la experiencia didactica del profesorado que, ante el incremento

del trabajo en grupo y la duracion generalizada de dos horas de las sesiones, le exigen poseer
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un conjunto de competencias y habilidades que le permitan fomentar el interés y Ila

participacion constante de los alumnos.

En este orden de ideas, el programa de formacion para el ejercicio de la docencia en el

bachillerato del CCH comprende los siguientes aspectos:

La actualizacién en conocimientos y habilidades metodolégicas, disciplinarias y generales.
El aprendizaje de la manera mds apropiada de poner a disposicién de los alumnos los
contenidos programdticos, a partir del estudio de las ciencias, de la educacién y del
conocimiento profundo del proyecto educativo del colegio, de sus problemas y
posibilidades de solucién y de las experiencias didédcticas del profesorado, cuya riqueza
merece recopilacién, andlisis y sistematizacién, asi como la generalizacién de sus
aportaciones.

Enfasis en el aprendizaje de cémo trabajar en grupos numerosos, favoreciendo relaciones
que reconozcan la importancia de cada uno de los alumnos y su capacidad de hacer
aportaciones al trabajo comun.

La apropiacién permanente de una cultura general, de modo que se favorezca la
comprension global de los problemas y se dé pie al establecimiento de relaciones
interdisciplinarias en la formacién de los profesores mismos y en su docencia consiguiente.
El ejercicio de formas variadas de obtencién de informacién y de investigacion que utilicen
los medios mis modernos disponibles.

La formacion en los aspectos epistemoldgicos pertinentes (Gonzdlez, 1996: 94).

Para lograr esto, el programa se divide en 4 campos de actividades que el colegio promueve
para los docentes. El campo 1 se denomina, atencion al aprendizaje de los alumnos; el 2,
atencion a la formacion de profesores; el 3, produccién de materiales didacticos que atiendan
los aprendizajes de los alumnos y; el campo 4, atencién a proyectos coordinados
institucionalmente. De estos, y para efectos de esta investigacion, destacan el campo 1 y el 2,
pues en ellos se muestra con mayor claridad el vinculo existente entre el quehacer docente y el

estudiantil, que se construye sobre los principios bésicos del modelo educativo del CCH.

El campo de atencion al aprendizaje de los alumnos promueve el pertinente apoyo académico
del profesor. Normalmente, esta actividad se desarrolla fuera del horario de clases ya sea con
los propios alumnos o con los de otros profesores. “El numero de alumnos y el tiempo

destinado a su atencion estard en funcion de los requerimientos de las actividades
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programadas, las cuales siempre tendrdn como finalidad mejorar el aprendizaje y la formacion

de los mismos” (Gaceta CCH, 2004: 15).

Las actividades pueden ser propuestas por el profesor, o bien, elegidas entre tutorias y
asesorias o cursos especiales de cardcter preventivo o remedial, que se manejan de forma
extracurricular para atender el aprendizaje de los alumnos. En estos, se enfatiza en aspectos
tales como: ayuda para la superacion de dificultades de aprendizaje en temas especificos de
una asignatura; apoyo a alumnos irregulares o durante el afio escolar en sus asignaturas; apoyo
para la realizacion de proyectos experimentales de laboratorios o de campo o, bien, para la
preparacion en diversos concursos, o como facilitador en el comienzo de estudios de una

licenciatura (Gaceta CCH, 2004).

El campo 2 (atencion a la formacion de profesores) propone que de manera individual o en
grupo un profesor brinde apoyo académico a otros docentes, ya sea a través “del intercambio
de experiencias y propuestas que den solucién a los problemas de docencia o de la
incorporacion a trabajos que capaciten para una producciéon auténoma” (Gaceta CCH, 2004:
15). Este campo busca atender especialmente el trabajo de planeacion y desarrollo de los
cursos para mejorar la actividad en el salon de clases, de tal modo que se vea reflejado en el

aprendizaje de los alumnos.

La atencién se proporciona de acuerdo a las actividades sefialadas para este campo vy,
preferentemente, a profesores con menos de cinco afios de antigiiedad. Igualmente pueden ser
propuestas por el profesor o, bien, elegidas entre las que a continuacion se indican (Gaceta

CCH, 2004):

1. Formador de profesores (para el desarrollo de la practica docente).

2. Formacién de profesores en actividades experimentales de laboratorio o de campus en
el Sistema de Laboratorios de Innovacion (SILADIN).

3. El Programa de Formacion y de Renovacion Docente (PROFORED II).
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4. Asesor de profesores en la Maestria en Docencia Para la Educacion Media Superior

(MADEMS) y Diplomados.

5. Disefios para ser incluidos en actividades destinadas a profesores en las paginas web
del Colegio.

6. Asesoria a profesores.

7. Tutorfa a profesores.

Especial atencion merece el apoyo que brinda la UNAM en la formacion de los profesores,
mediante la Maestria en Docencia para la Educacion Media Superior (MADEMS), ya que es
un espacio disefiado especificamente para la promocién de la ensefianza aprendizaje,
precisamente para el nivel bachillerato, en el cual se afirman y/o reafirman los principios
basicos aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a ser. En otros términos, “‘su
objetivo es; formar de manera sélida y rigurosa, con un caricter innovador y flexible a
profesionales de la educacidn a nivel de Maestria, para un ejercicio docente adecuado a las
necesidades de la EMS” (Programa de Maestria en Docencia Para la Educacion Media

Superior, 2003: 17).

Los campos de conocimiento que ofrece la Maestria corresponden a disciplinas bésicas y
obligatorias comprendidas en los planes de estudios de la EMS, algunas de las cuales
presentan altos indices de reprobacion y son de importancia clave en la formacion de los
estudiantes, pues “resultan fundamentales tanto en la preparacion para estudios de cardcter
técnico-cientifico (caso de biologia, fisica, matemdticas y quimica), como para los de cardcter
humanistico (caso de ciencias sociales, espafiol, filosofia e historia)” (Programa de Maestria

en Docencia Para la Educacion Media Superior, 2003: 17).
Asi, a través de la MADEMS, en los profesores —concretamente en aquellos que pertenecen a

la plantilla docente del CCH —, se fomenta y reafirma el conjunto de principios bésicos del

modelo educativo: aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a ser.
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En lo que corresponde a los profesores que imparten la asignatura de filosofia en el CCH,
éstos deben aplicar las habilidades y destrezas adquiridas durante la maestria para lograr el
aprendizaje integral en los alumnos, es decir, se requiere en €l la capacidad de proporcionar un
conocimiento holistico de la realidad social, a través de las diversas perspectivas de andlisis;
favoreciendo la comprension del entorno humano y priorizando su cardcter dindmico y
contradictorio, pues s6lo asi, es posible la aprehension y el respeto de la alteridad y la

diversidad humana.

De este modo, sin restarle importancia a las otras disciplinas sociales, los encargados de la
ensefianza de la filosofia tienen ante si el reto de fomentar en los alumnos una vocacion critica
y autocritica, orientdndolos a replantear y recuperar los valores relacionados con una
concepcion determinada de ciudadano, especificamente aquélla que reafirma el caricter
“axioldgico de lo social... [donde se rescata] el problema de la libertad como conciencia y
autorrealizacion, la igualdad identificada con la alteridad y la justicia, la participacion
democrética como ciudadano trabajador y como miembro de una comunidad” (Diaz., Gardea.,

Lopez., et al., 2005: 22).

En suma, a través de la ensefianza de la filosofia se espera que el alumno, como centro y actor
principal, sea capaz de conocer, entre otras cosas; los fundamentos del conocimiento, los tipos
de conocimiento, los instrumentos de prueba o validacion del conocimiento y la diferencia
entre conocimiento y valores. Pero ademds, y de forma concreta, que logre reflexionar
criticamente sobre el fundamento o sentido de la realidad, comprendiendo la dificultad y
polémica de resolver los problemas éticos como los de la libertad, la responsabilidad, el deber
y la autonomia, para vincularlos con su experiencia cotidiana. Y con base en esto logre
reflexionar sobre el sentido de su vida y su papel en el dmbito publico y social, desarrollando
asi habilidades de aplicacién de conceptos o principios que le permitan solucionar en forma

ponderada dilemas éticos que, a su vez, lo orienten hacia la toma de decisiones autdbnomas.
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1.4. La importancia de la ética en la formacion de los adolescentes: libertad y

responsabilidad

En tanto ser social, el hombre se encuentra inmerso en una constante y compleja coexistencia,
la mayor parte del tiempo conflictiva dada la diversidad de costumbres y comportamientos que
en ella tienen lugar. Por ello, se enfrenta a la ineludible tarea de desplegar un conjunto de
normas’ que regulen sus acciones para lograr una convivencia arménica. En este despliegue
entran en juego otro tipo de elementos que enfatizan la necesidad de dar sentido a sus actos

individuales, a saber; los valores.

Sin intentar profundizar, se puede sefnalar que los valores son “modelos culturalmente
definidos con los que las personas evalian lo que es deseable, bueno o bello, y que sirven de
guia para la vida en sociedad” (Macionis y Plummer, 1999: 111). Asi pues, los valores son

enunciados que facilitan la comprension del deber ser, esto es, de como deben ser las cosas.

La cuestion axioldgica asume especial relevancia en la sociedad de la primera década del
siglo XXI, pues la proliferacion y bombardeo intensivos de los constantes avances tecno-
cientificos en la vida cotidiana de las personas, provocan que éstas se enfrenten a una
constante trasformacion de los referentes que orientan sus conductas. Una caracteristica en
dichos referentes es el profundo individualismo que pregona la idea de que todo es vélido y
todo estd permitido, especialmente, todo aquello que sea util. Tal pensamiento tiene como
estandar la busqueda de la felicidad, via el placer, la evasion del dolor y, una completa libertad
y autonomia. Esto es, ahora ser libre significa que cada persona puede desarrollar su potencial

con un minimo de restricciones.

? Desde el punto de vista sociolégico las normas suelen definirse como “reglas y expectativas sociales a partir de
las cuales una sociedad regula la conducta de sus miembros. Algunas normas son proscriptivas: prohiben ciertas
cosas... Otras son prescriptivas; esto es, indican que es lo que se debe hacer. Otras normas por el contrario son
situacionales: se refieren a situaciones o contextos especificos” (Macionis, 1999: 112).
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En este contexto, desde el ambito educativo aludir al sistema axiolégico que hoy predomina,
implica enfrentar —_muchas veces— una serie de objeciones en torno a la ensefianza de
asignaturas como la ética. Pues, se cuestiona que a los jovenes se les hable en el aula de
conceptos como son los de solidaridad, cooperacion, generosidad, sinceridad en un mundo en

que ‘“‘esas cosas no existen”.

En palabras de Savater (2002):

En el mundo de la explotacién usted va a hablar de solidaridad, en el terreno de la
falsificacién propagandistica de la realidad usted va a hablar de sinceridad, del coraje,
hablar4 de la creatividad, en un ambiente donde predomina la rutina y la acomodacién a lo
obvio, en fin, usted va a hablar de tolerancia y de trato pacifico en un mundo en el que
predominan los fanatismos y la violencia (p. 25).

Es precisamente debido a las situaciones que enfrenta la sociedad actual, que se torna
indispensable voltear la mirada a cuestiones tan bdsicas como necesarias para una convivencia
humana donde predominen comportamientos individuales y colectivos impregnados de un

sentido armonioso.

Si el mundo fuera bueno, si predominasen aquellos valores que deseamos que prevalezcan,
si toda la inmensa mayoria de los seres humanos fuesen habitualmente sinceros, tolerantes,
solidarios, abiertos a la creacidn, si eso fuera el ser humano habitual normal y lo que
predominara en los especticulos y en la television, no harfa falta educar [a los nifios y
jovenes] esas cosas. Simplemente les dirfamos: hijo, sal y haz lo que veas. Pero el
problema es que no podemos dejar, no podemos decir simplemente sal y haz lo que veas
sino que, a pesar de lo que veas, esto es lo que deberias hacer, esto es lo que tienes que
saber para poder entrenarte a lo que veas y para obtener lo mejor de lo que existe y lo que
hay, no dejarte llevar por lo peor sino que descubrir lo mejor de lo que hay (Savater, 2002:
25).

Asi entonces, en estos dias, la importancia de la ensefianza de la ética radica en la necesidad
de clarificar los dilemas a los que el hombre se enfrenta, desvelando aquéllos caminos viables
que tiene ante si, para acceder a una convivencia mis humana en tanto colectiva, y menos
centrada en principios individualistas. En este sentido, la materia de ética —dentro del modelo

educativo del CCH- tiene una tarea importante en la formacién de los adolescentes, ya que
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promueve, a través de sus conceptos, un aprendizaje que dote de sentido y orientacidn sus

actos cotidianos.

En otras palabras, el estudio de la ética permite al alumno generar una conciencia de si mismo
como sujeto social, llevdndolo a construir sus acciones sobre supuestos que le faciliten la
interrelacion con su propio contexto social. Esto es, que aprenda a tolerar y respetar las
distintas opiniones que puede encontrar entre compafieros y maestros que son, fuera del

contexto familiar, con quienes interactia diariamente.

Cabe precisar que se utiliza el término adolescente en la medida en que los alumnos de nivel
medio superior atraviesan por esta etapa de desarrollo, la cual se caracteriza por un conjunto
de rasgos que abarcan desde lo biolégico hasta lo psicoldgico, y cuya combinacién provoca
“problemas de adolescentes, [entre los que] se encuentran los pensamientos distorsionados, la
confusion emocional, el aprendizaje inadecuado y las dificultades para interactuar con otros”

(Santrock, 2001:376).

Durante la adolescencia, los centros educativos se convierten en un contexto importante, ya
que en €éstos no sdlo se fomenta el aprendizaje académico, sino que ademds se vuelven un
espacio social donde “los iguales, los amigos y el grupo pueden y tienen una gran influencia”
(Santrock, 2001:181). En razén de esto, el medio escolar es una parte trascendental en la vida

del adolescente y, por ende, en su crecimiento tanto emocional como cognitivo.

De esta manera, el aprendizaje involucra la ampliacién de las funciones psicologicas de
percepcion, pensamiento y juicio, de ahi que la importancia de la ética en el bachillerato radica
en su aportacion de una vision critica, que puede llegar a provocar en los adolescentes una
adecuada comprension del cimulo de cambios (biolégicos, psicolégicos y emocionales) que
operan en ellos; que si bien no pueden evitar, si tienen la posibilidad de optar por aquélla via
que les implique el menor enfrentamiento posible con la normas y valores establecidos en sus

propios contextos sociales.
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En otros términos, al proporcionar a los alumnos un entendimiento de las trasformaciones que
en ellos suceden, la ética fomenta la toma de decisiones dentro de un marco plagado de
libertad y responsabilidad. Aludir a estas nociones (libertad y responsabilidad) se vuelve algo
complicado, pues ante la diversidad de perspectivas e interpretaciones que existen en torno a
ellas, se pueden generar argumentaciones distorsionadas y confusas. Por tal motivo, aqui nos
referimos a ellas de una manera sencilla y no tan profunda, ya que lo que se pretende es
mostrar la relacion conceptual entre lo aprendido en el aula y la practica vivencial de los

adolescentes.

En funcién de lo anterior, como bien lo apunta Sanchez (1969), la libertad tiene que ver con la
conviccion de tomar una decision que se considera serd la adecuada, y que
independientemente de lo que la haya motivado, se espera que la consecuencia o el resultado

de tal accion sea un acto asumido en completa autonomia.

Ser libre significa decidir y obrar como se quiere; o sea, poder actuar de modo distinto de
c6mo lo hemos hecho si asi lo hubiéramos querido y decidido...la libertad se presenta
como un dato de la experiencia inmediata 0 como una conviccién inquebrantable que no
puede ser destruida por la existencia de la causalidad. Y aunque se admita que el hombre se
halla sujeto a una determinacion causal —en cuanto que es parte de la naturaleza y vive en
sociedad—, se considera que hay una esfera de la conducta humana, y muy particularmente
la moral, en la que es absolutamente libre; es decir, libre respecto de la determinacion de
los factores causales (p. 105).

Desde esta perspectiva, si el mundo humano se encuentra sujeto a relaciones causales, ;cOmo
es posible hablar de una completa libertad? Precisamente, la posibilidad descansa en el hecho
de que, al tomar conciencia de sus circunstancias, los individuos pueden decidir actuar o no en
cierta forma, y esta decision, puesta en practica, se convierte, a su vez, en causa que lo lleva a
actuar de nueva cuenta, ya sea favorable o desfavorablemente ante las circunstancias o las

condiciones iniciales (Sanchez, 1969: 104).

En este punto es preciso sefialar que la capacidad de decision, es decir, la libertad de actuar se

relaciona de una forma estrecha con la responsabilidad moral, la cual tiene que ver con la toma
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de conciencia de que cuando se opta por llevar a cabo determinada conducta se pueden romper

0 no un conjunto de normas sociales.

De lo anterior se desprende que la relacion entre libertad y responsabilidad estd dada por la
necesidad exclusiva del hombre de vivir una vida personal con sentido. ‘“La capacidad de
reconocer y de realizar una vida significativa implica poderla ver como un transcurso en el que
se realizan valores conforme a ciertos fines, cada persona es la Uinica que puede decidir, por si

misma, del sentido que puede tener su vida” (Villoro, 1998).

En este contexto, la conexion entre libertad y responsabilidad se construye a partir de tres

consideraciones sobre la primera (Villoro, 1998: 288-289):

1. La libertad de actuar. S6lo se puede actuar en una esfera limitada: “la que esta libre de

obstéaculos externos que nos lo impiden”.

2. La libertad de decidir. Aun si se es libre de actuar, la voluntad propia se somete a
entidades ajenas. Esto es, “nuestra accion es obediente a la decisidon de otros, no somos

libres en nuestro querer, aunque lo fuéramos en nuestra acciéon’.

3. Libertad de realizar. No es posible actuar siguiendo otro mandato que el de nuestra
voluntad y, sin embargo, no siempre se puede realizar lo que queremos “porque no

tenemos control sobre la situacién en que tendria que realizarse la accion deseada”.

Asi pues, la vinculacion libertad-responsabilidad asume un cardcter complejo cuando se aplica
a la vida cotidiana del adolescente. Por ello, en el nivel medio superior es importante un
anclaje reflexivo para que revise cuestiones de su ser, del conocimiento, del valor de sus

acciones y su capacidad transformadora del entorno social.

No se pretende en este nivel escolar formar filésofos, porque su intencién principal es
darles una base tedrica y practica al alumno para que integre el educando a su esquema de
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referencia, los conceptos filosdficos y la interpretacion de la realidad, sean una base para su
desarrollo personal (Lépez, 2001:3).

De esta manera, la importancia de la ética en la formacion de los adolescentes debe centrarse
en lo que Diaz Barriga (2006), denomina como conocimiento situado, es decir, el proceso de
ensefianza-aprendizaje tiene que ser parte y producto de la actividad, del contexto y de la
cultura en que se desarrolla y utiliza. Este aspecto se desarrolla en profundidad en el siguiente

capitulo.
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CAPITULO 2

LA ENSENANZA SITUADA Y SUS ESTRATEGIAS PARA EL APRENDIZA JE DE
LA ETICA PRACTICA

Elegid una estrategia adecuada y tendréis
El camino para cambiar a las personas,

a las instituciones y a la sociedad.
Saturnino de la Torre

En el capitulo anterior se abordé el contexto en que surge el modelo educativo del CCH, y se
destacaron los principios que lo sustentan y dan sentido al proceso de ensenanza-aprendizaje
que se desarrolla en las aulas. Asi, aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a ser son
las directrices que guian la practica educativa de esta institucion, donde ‘el aprendizaje es
[resultado] de un proceso multidimensional de apropiacion cultural que involucra
pensamiento, afectividad y accién”, asignando a éste tipo de aprendizaje un caricter
significativo, a través del cual una persona adquiere los usos, creencias, tradiciones y valores

de la sociedad en que vive (Diaz, 2006).

De esta forma, el aprendizaje significativo implica una reestructuracion activa de las
percepciones, ideas, conceptos y esquemas que el alumno posee, pues aprender en el contexto
escolar no consiste en una simple asimilacion pasiva de informacién literal, por el contrario, el
estudiante la transforma y estructura a través de una interrelacion e interaccidon constantes con
sus esquemas de conocimiento previo y sus caracteristicas personales. Por lo tanto, el
aprendizaje significativo ‘“es aquel que conduce a la creacidn de estructuras de conocimiento
mediante la relacion sustantiva entre la nueva informacion y las ideas previas” (Diaz,

2007:39).
De lo anterior se desprende la nocion de ensefianza situada, que aparece precisamente como

una forma que promueve el aprendizaje significativo, y provoca que todo conocimiento,

producto del aprendizaje o de los actos de pensamiento, pueda definirse como “situado en el
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sentido de que ocurre en un contexto y situacion determinada, y es resultado de la actividad de
la persona que aprende en interaccion con otras personas en el marco de las practicas sociales”

(Diaz, 2006:20).

Asi entonces, el aprendizaje significativo y la ensefianza situada son dos aspectos en estrecha
conexion, especialmente cuando se alude a la ensefianza dentro del aula de contenidos éticos,
pues para hacer de estos una cuestidon préictica se requieren estrategias concretas que lleven al

alumno a un proceso de critica y reflexion constante.

En este tenor, en el presente capitulo se describen las caracteristicas de la ensefianza situada y
el disefio instruccional como fundamentos de un quehacer educativo practico en tanto
significativo, y que s6lo se pueden desarrollar dentro de un ambiente de aprendizaje que
contemple un conjunto de estrategias didéacticas idoneas al contexto tanto educativo como
sociocultural en que se desenvuelven los estudiantes. Esto, permite construir la argumentacion
que sirve de base para la propuesta de trabajo en torno a la ensefianza de una ética préctica, a

través de la reflexion, la critica y el debate de un dilema moral con los alumnos del CCH.

2.1. La enseianza situada y el disefio instruccional

La ensefianza, como actividad humana, presenta un cardcter tan complejo que dificilmente
podria abarcase desde una sola perspectiva. De hecho, a lo largo de la historia, la tarea de
ensefiar ha provocado un vasto conjunto de reflexiones (tedricas y practicas) sobre si misma,
hasta el grado de plantear una amplia serie de cuestiones en torno a “cOmo preparar y
desarrollar la ensefianza, qué ensefiar, qué caracteristicas deben reunir quienes ensefian, co6mo
establecer comunicacion con los alumnos, como evaluar la enseflanza y procurar su
perfeccionamiento” (Rosales, 1986:45). La respuesta a cada una de ellas de manera

independiente, ha arrojado luz en torno a los aspectos que intervienen en el proceso de
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~ . ~ ~ . 4 Cq. .
ensefianza-aprendizaje. Baste sefialar el caso del modelo de ensefianza situada™ que, si bien vio

la luz desde el &mbito psicolégico, hoy en dia posee ineludibles implicaciones pedagdgicas.

Como perspectiva psicopedagdgica, la ensefianza situada encuentra su justificacion en
criterios que otorgan relevancia al fortalecimiento de la identidad y capacidad creativa y
transformadora del alumno, asi como en la significatividad, motivacién y autenticidad de las
practicas educativas que se disefian. Ante esto, resulta fundamental la participaciéon e

intercambios colaborativos entre todos los involucrados en tales practicas (Diaz Barriga,
2006).

Desde la perspectiva del sujeto que aprende, la adopcién de un enfoque de ensefianza
situada recupera y amplia algunos de los principios educativos del constructivismo y la
teorfa del aprendizaje significativo...el punto de partida de la ensefianza seguira siendo lo
que el educando realmente sabe, puede hacer y desea saber, asi como la intencién de que
las experiencias educativas aborden mejor sus necesidades personales (Diaz Barriga,
2006:21).

Para la ensefianza situada resulta fundamental la influencia de los profesores en el quehacer
educativo, por lo que sus habilidades pedagdgicas deben fomentar mecanismos de vinculacion
entre el saber tedrico y el practico; encamindndolos a la “ayuda ajustada a las necesidades del
alumno y del contexto, asi como las estrategias que promuevan un aprendizaje colaborativo o

reciproco” (Diaz Barriga, 2003: 4).

* Las raices de este enfoque pueden encontrarse ya desde los pensadores griegos —Socrates, Platén y Aristételes—,
pues estaban convencidos de que uno de los propoésitos fundamentales de la educacién escolar consistia en
preparar a los jovenes para las tareas del estado y la sociedad. Otros, como Séneca, afirmaban que un gran
defecto en los humanos era esa necesidad imperiosa de querer aprender mds por la escuela que por la vida. Ya en
el siglo XVIII, Rousseau pugnaba porque los estudiantes se acercaran a conocer la naturaleza y la sociedad a
través de la observacion directa. Una vez en el siglo XIX, Durkheim postulaba también que la misién principal de
la escuela era la de preparar a las generaciones jévenes para su vida social. Del mismo modo, en la primera mitad
del siglo XX, autores tan trascendentes como John Dewey y Maria Montessori, defendian apasionadamente el

postulado de una formacién escolar sintonizada con las necesidades vitales de los alumnos (Diaz Barriga,
2006:1X)
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Desde la postura de Diaz Barriga (2006: 20), la pertinencia actual de la ensefianza situada
descansa en el hecho de que en las escuelas se privilegian las practicas educativas, en cierto
modo, “artificiales”, ya que tiene lugar una ruptura entre el saber qué y el saber como.
Ademds, el conocimiento es manejado y mostrado a los estudiantes como si fuera ‘algo’
“neutral, ajeno, autosuficiente e independiente de las situaciones de la vida real o de las
practicas sociales de la cultura a [la que] pertenece”. Ante esto, resulta imprescindible que se
generen practicas educativas auténticas, dotadas de coherencia, significacion, pero sobre todo

propositivas.

Asi, la ensefanza situada se presenta como una perspectiva que permite diagnosticar y, en
funcién de ello, disefiar las estrategias de aprendizaje mds adecuadas a lo que el estudiante
sabe y desea (o requiere) saber. Asimismo, valora sus conocimientos, aptitudes y
disposiciones, confrontdndole con circunstancias relativamente familiares que le permiten

manifestar su verdadero potencial.

En otras palabras, la ensefianza situada posibilita que el estudiante logre una mayor
comprension de los contenidos curriculares al relacionarlos clara y determinantemente con su
saber personal, lo cual también hace posible que éste se sienta motivado en torno a lo que
aprende en el aula, y pueda estar en condiciones de utilizar de manera préctica el conocimiento

adquirido. Asi, la ensefianza situada:

. incluso propicia que el alumnado se sintonice de manera sensible y oportuna con los
problemas de su regién, y de su entorno comunitario al conectar expresamente las
enseflanzas magisteriales con las situaciones que ocupan la atencién de los subsistemas
sociales en que se desenvuelve el aprendiz (Diaz Barriga, 2006: XI).

De lo anterior se desprende que, como teoria de aprendizaje, la ensefianza situada
constituye la plataforma fundamental que permite desarrollar cualquier esfuerzo para

mejorar el proceso de ensefianza aprendizaje.
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Como lo sefiala Gagné (1987), las teorias del aprendizaje se encargan de dilucidar cémo
ocurre el proceso de aprendizaje desde una perspectiva interna del individuo que aprende, por
tanto, estdn en estrecha conexién con las teorias intruccionales, ya que éstas se ocupan de
establecer lo que “debe de ser ensefiado y como debe hacerse para que el aprendizaje alcance
los logros preestablecidos dentro de una situacion real, [orientdndose] a la provision de

prescripciones para facilitar el aprendizaje” (Aguilar, 1996:1).

En funcién de lo anterior, un enfoque instruccional puede entenderse como un ‘“repertorio de
estrategias para elaborar materiales mas significativos y de utilidad préctica para el aprendiz”
(Wilson & Jonassen, 1993:9). Esto es, representa el disefio y la organizacion del proceso de
ensefianza, debido a que implica la “planeacién” sobre el curso que se desea impartir, tomando
como puntos centrales lo que se pretende ensefiar, a quién estard dirigido, que recursos y
actividades serdn necesarios, como se evaluard y cémo se mejorard. Por lo cual, funciona de

manera continua y sistemadtica.

En el disefio instruccional se hace un completo anélisis de las necesidades y metas
educativas a cumplir y, posteriormente, se implementa un mecanismo que permita alcanzar
esos objetivos. Asi, este proceso involucra el desarrollo de materiales y actividades
intruccionales, luego las pruebas y evaluaciones del alumno (Aguilar, 1996:2).

El disefio instruccional contribuye al mejoramiento del aprendizaje del estudiante,
proporcionando una orientacion mds directa a las actividades y recursos involucrados.
También, permite asegurar la calidad, efectividad y consistencia de los materiales, siempre y
cuando se consideren dos dimensiones: 1) La de relevancia cultural, que involucra el empleo
de ejemplos, ilustraciones, analogias, discusiones y demostraciones que sean relevantes a las
culturas a las que pertenecen o esperan pertenecer los estudiantes y; 2) la de actividad social,
esto es, se requiere de un apoyo “tutoreado” que posibilite la discusion en clase, el debate y el

juego de roles para la soluciéon de problemas (Diaz Barriga, 2002).

En este sentido, como elementos indisociables, la ensefianza situada y el disefio instruccional

hacen que el aprendizaje deje de ser visto como una adquisicion de ‘“objetos
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descontextualizados y definidos desde el exterior para entenderse como el desarrollo de
practicas discursivas ligadas al contexto” (Streibel, 1993: 100). Dicho de otro modo, buscan
desarrollar en el educando habilidades y conocimientos propios en determinadas dreas del
saber, asi, “como [su] participacion en la solucién de problemas sociales o de la comunidad de
pertenencia. Enfatiza[ndo] la unidad o funcionalidad de lo aprendido (...) en escenarios
reales” (Diaz Barriga, 2002:34). En virtud de esto, como ya se sefiald, el aprendizaje escolar
no puede limitarse de ninguna manera a la adquisiciéon de informacion carente de significado

para el estudiante.

Derivado de lo anterior, el aprendizaje se facilita cuando los contenidos se le presentan al
alumno organizados de manera conveniente y se sigue una secuencia légica apropiada. Para
lograr esto, “los contenidos escolares deben presentarse en forma de sistema conceptual
(esquemas de conocimiento) organizados, interrelacionados y jerarquizados, y no como datos

aislados y sin orden” (Ramirez, 2009: 51).

Para presentar al alumno los contenidos en forma adecuada, es preciso que el profesor tome en
cuenta el tipo de conocimiento que se pretende hacer llegar al estudiante. Asi, debe considerar

si se trata de contenido declarativo, procedimental o actitudinal.

El contenido declarativo alude al saber qué, es decir, es el conocimiento imprescindible en
todas las asignaturas sin importar la disciplina de que se trate, ya que es el andamiaje sobre el

que ésta se estructura.

[Los contenidos declarativos son] un saber que se dice, que se declara o que se conforma
por medio del lenguaje; se refiere al saber qué, al conocimiento de datos, hechos,
conceptos y principios. Dentro del conocimiento declarativo hay wuna distincién
taxonomica: el conocimiento factual y el conocimiento conceptual (Diaz Barriga, 2002:
429).

Los contenidos declarativos se clasifican, a su vez, en conocimiento factual y conceptual. El

primero tiene que ver con los datos y hechos que proporcionan informacion verbal, la cual los
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alumnos deben aprender en forma literal, memoristica o “al pie de la letra”. El segundo “se
construye a partir del aprendizaje de conceptos, principios y explicaciones, lo cual no tiene
que ser aprendido en forma literal, sino abstrayendo su significado esencial o identificando las

caracteristicas definitorias y las reglas que los componen” (Diaz Barriga, 2002: 53).

En lo que corresponde al contenido procedimental, o también denominado el saber hacer,
consiste en el desempefio de procedimientos, estrategias, técnicas, habilidades, destrezas y
métodos. Es de tipo practico, ya que estd basado en la realizaciéon de varias acciones u

operaciones (Diaz Barriga, 2002).

Por otra parte, el contenido actitudinal, o llamado saber ser, se enfoca precisamente al
fomento de actitudes y valores.’ Este tipo de conocimientos implica tres componentes basicos:
el cognitivo, el afectivo y el conductual (Diaz Barriga, 2002). Es decir, tiene que ver con el
fomento de comportamientos a través de un proceso lento y gradual, donde influyen multiples
factores como las experiencias personales previas, las actitudes de otras personas

significativas, la informacion y experiencias novedosas y el contexto sociocultural.

Es preciso sefialar que las actitudes son ‘“‘experiencias subjetivas (cognitivo-afectivas) que
implican juicios evaluativos, que se expresan en forma verbal o no verbal, que son
relativamente estables, se aprenden en el contexto social... son un reflejo de los valores que

posee una persona” (Diaz Barriga, 2002: 428).

Ahora bien, conocer los tipos de contenido permite al profesor identificar el conocimiento que
pretende ensefiar a los alumnos, por lo cual, debe realizar un disefio instruccional apropiado,
esto es, tiene que elaborar y manejar determinadas estrategias de ensefianza-aprendizaje,

considerando el ambiente en que se desarrolla, asi como una continua evaluacion.

> Un valor es una cualidad por la que una persona, un objeto-hecho despierta mayor o menor aprecio, admiracién
o estima. Los valores pueden ser econdmicos, estéticos, utilitarios o morales. Estos tiltimos son principios €ticos
interiorizados respecto a los cuales las personas sienten un fuerte compromiso “de conciencia”, que permite
juzgar lo adecuado de las conductas propias y ajenas (Diaz Barriga, 2002).
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2.2. Ambientes de aprendizaje, estrategias de enseifianza y evaluacion

., . 6 . , .
Acercarse a la nocién de ambiente’ requiere tomar en cuenta que €sta tiene que ver con el
medio en el que viven los individuos y los grupos en el que estdn inmersos. Por lo cual, el
término puede aludir tanto al contexto cercano en el que se desenvuelven cotidianamente

[3

como el contexto global y universal. Asi, “...el ambiente involucra la totalidad de las
circunstancias externas al individuo o a las comunidades que actiian como estimulos sobre los

mismos y ante los cuales reaccionan, se adaptan, responden o mueren"(Moreno, 1997:1).

Los ambientes pueden ser de varios tipos: a) el natural, que es al ambiente fisico que sirve
como escenario de la existencia humana;’ b) el social, donde se encuentran las instituciones,
estratos, grupos o clases, a través de las cuales se organizan los individuos. Este ambiente
posee un cardcter bidimensional ya que alude a las interacciones con las que se convive
cotidianamente, asi como a la sociedad global. Por tanto, tiene una gran influencia en la
conformacion de la personalidad y; c) el cultural, donde la educacién escolar puede ser
concebida como un “proceso de transmisién cultural, como un proceso de asimilacién o

adquisicion de la cultura [misma]” (Moreno, 1997:2).

Al ser la educacién un aspecto inevitable o fundamental para la construcciéon cultural, es
también un proceso que provoca la transformaciéon de la forma de ser, de comunicarse y

aprender de los individuos. Para que esto sea posible, es necesario que se contemplen diversos

® La palabra “ambiente” fue introducida por los geégrafos durante la segunda década del siglo XX, ya que
consideraban que el término “medio” era insuficiente para dar cuenta de la accién de los seres humanos sobre su
entorno. Esto es, la nocién de ambiente surge de la interaccién del hombre con el entorno natural que le rodea
(Raichvarg, 1994: 21-28).

7 El ambiente natural — también parte del ambiente humano— puede entenderse como “la contextura orgdnica del
hombre, es su andamiaje bio-psiquico originario. Sin dejar de reconocer que asi como el hombre es un ser de la
naturaleza, la naturaleza por la intervencién del hombre también tiene elementos de produccién humana, esto no
la hace perder su caracter de ambiente originario y principal sostén de la vida humana con todo su potencial
educador, aunque en muchos casos, ya se nos dificulta distinguir en el ambiente y en el hombre mismo, lo estricta
y originariamente natural y lo producido por el hombre” (Moreno, 1997: 1).

43



componentes que contribuyan a la creacion de ambientes de aprendizaje en la institucion

educativa.

Ante esto, en un ambiente de aprendizaje, también llamado educativo, habria que considerar
los aspectos materiales como el lugar y el equipamiento y los aspectos subjetivos, como la
afectividad, la interactividad, la cultura y la intencionalidad institucional que se explicita en el

curriculum.®

El entorno fisico que contemplaria lo geogréfico, la instalacién arquitecténica y el
ambiente dispuesto son los elementos bésicos que funcionan como la infraestructura en la
que se mueven los participantes en un proceso educativo. <<La instalacién arquitecténica
proporciona el lugar en donde tienen su desarrollo todas las interacciones entre las personas
y los materiales dentro del proceso de aprendizaje. Establece el espacio bésico del entorno
y organiza el acceso a los espacios externos y a los recursos>> (Moreno, 1997: 2).

Desde esta perspectiva, una institucion educativa debe de crear ambientes propicios, en los
que los educandos se sientan promotores de su proceso de formacion. Por lo que es imperativo
dejar atrés la organizacion de las aulas o mobiliarios centrados en el profesor, y pensarla ahora
en funcidn del estudiante, que debe tener a su disposicion todas las posibilidades para aprender
por su cuenta. Aqui, el docente se convierte en un orientador o asesor imprescindible, ya que

tiene ante si la responsabilidad de disponer de la estructura basica del entorno de aprendizaje.’

¥ El curriculum puede definirse como “el conjunto de elementos que, en una u otra forma, pueden tener influencia
sobre el alumno en el proceso educativo. Asi que planes, programas, actividades, material didactico, edificios,
mobiliario escolar, ambiente y relacién profesor alumno constituyen elementos de ese conjunto” (Picardo, 2005:
59)

? Es posible identificar dos tipos de organizacién espacial dentro del aula: la tradicional y la activa. En la primera,
el mobiliario estd dispuesto de manera tal que la estructura de comunicacién en clase es unidireccional, ya que es
el profesor quien dirige a todo el grupo, otorgandole a la ensefianza un sentido informativo, académico y formal.
Las actividades se caracterizan por un marcado individualismo y, al realizar todos los alumnos la misma
actividad al unisono, estdn orientadas por un afin competitivo. Ademads de que se sujetan en todo momento a los
lineamientos académicos estipulados en el programa de estudios oficial. Por otra parte, la segunda facilita la
comunicacién en clase, debido a que es bidireccional. Aqui todos los participantes interactdan convirtiéndose en
emisores y receptores, en un plano individual y grupal. Asimismo, se logran integrar contenidos formales e
informales, acorde con estrategias de ensefianzas significativas, dindmicas y flexibles, lo cual hace viable
actividades distintas, simultdneas y auténomas, tanto a nivel individual como grupal. Siempre en un marco de
cooperacién (Duarte, 2003). (ver anexo 3)
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Asi entonces, el ambiente de aprendizaje se refiere a todo aquello que se involucra en los
procesos educativos, que va desde objetos y tiempos hasta las acciones y vivencias de los
participantes, por lo que trasciende la idea simplista de espacio fisico, como entorno natural, y

se abre a las diversas relaciones humanas.

El desarrollo de un ambiente de aprendizaje adecuado requiere claridad en relacién con los
valores que guian el quehacer educativo. Asi, en un modelo donde se privilegian valores como
la libertad y la verdad, como es el caso del modelo del CCH, se debe contemplar un ambiente

de aprendizaje que fomente tales principios.

El principio de libertad en un ambiente de aprendizaje supone la no existencia de relaciones de
dependencia, porque s6lo en un ambiente de libertad y de relaciones sanas y de respeto a las
individualidades se favorecen el desarrollo del pensamiento, la imaginacion y la creatividad, y
las personas se comprometen a relaciones libres con responsabilidad y solidaridad. Mientras
que el de verdad, “por su origen y su razdn de ser, es la esencia misma del aprendizaje, de ahi

que sea un valor irrenunciable en todo ambiente de aprendizaje” (Moreno, 1997: 1).

Basandose en dichos principios, es indispensable crear ambientes de aprendizaje lo
suficientemente dindmicos y poderosos para lograr en los alumnos una disposicion a aprender

a pensar activamente, y que los oriente hacia la resolucion asertiva de problemas.

En ambientes dindmicos, la posiciéon del alumno cambia, puesto que progresivamente debe
asumir la responsabilidad de sus propios procesos de aprendizaje. Al mismo tiempo, cambia la
posicién del docente, quien deja de ser la unica fuente de informacién y se convierte en un

activo participante de la comunidad de aprendizaje.

[El docente] es el encargado de definir un clima estimulante en el plano intelectual, que
funciona como modelo para la definicién y solucién de problemas, realiza preguntas
desafiantes, propicia el feedback, da la ayuda necesaria a sus alumnos y favorece en ellos la
auto conduccién de sus aprendizajes (Duarte, 2003: 5).
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De esto se desprende, que el ambiente educativo involucra a todos aquellos que participan en
él. Es un escenario donde deben existir y desplegarse las condiciones favorables para el
aprendizaje. “Es un espacio y un tiempo en movimiento, donde los participantes desarrollan

capacidades, competencias, habilidades y valores (Duarte, 2003: 5).

En este marco, el ambiente educativo no se limita a las condiciones materiales necesarias para
la implementacién del curriculo, cualquiera que sea su concepcidon, o a las relaciones
interpersonales bdsicas entre maestros y alumnos, sino a las interacciones que se producen en
dicho medio. En otros términos, se extiende a las interacciones que se producen entre las
personas, los roles que se establecen, los criterios que prevalecen y las actividades que se

realizan.

De este modo, los ambientes educativos “pueden ser vistos como contenido, como proyecto o
como construccion y fundamentalmente deben responder a una escuela donde predomina la
complejidad; en donde cada institucion educativa es reconocida desde sus particularidades”

(Duarte, 2003: 7).

En correspondencia con lo anterior, las interacciones permanentes y sustanciales que se llevan
a cabo entre institucion y profesor, profesor y alumno, alumno e institucién, o alumno y
alumno implican que ‘“el afuera no sea algo ajeno o desconectado de ellas y de los procesos

que le son propios” (Duarte, 2003: 8).

En dicha interaccion el profesor asume un papel central, ya que es el encargado de crear un
ambiente propicio para el aprendizaje, de tal forma que posibilite, en todo momento, la
comunicacion y el encuentro entre las personas, desarrollando materiales y actividades que
estimulen la curiosidad, la capacidad creadora y el didlogo, permitiendo la expresion libre de
las ideas, intereses, necesidades y estados de 4nimo de todos y sin excepcidn, en una relacion

abierta o dialdgica con la cultura y la sociedad en general.
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Cabe recordar que la escuela es, después de la familia y ain de otros espacios de formacién de
actitudes y valores, el espacio determinante en la formacidn individual. Es por ello que resulta
preponderante generar ambientes educativos que apunten a la formacién humana, que
abarquen mads alld de lo cognoscitivo y se expandan a los sentimientos y deseos. Por lo que
resulta igual de importante tomar en cuenta no Unicamente las acciones asertivas, sino también
los errores, y que en vez de “propiciar la farsa y la obediencia, se propicie la sinceridad y la

rectitud y los deseos de los sujetos” (Duarte, 2003: 8).

De acuerdo con lo expuesto, se reconoce a la institucion y al salén de clase (aula) como
ambientes de aprendizaje, a los cuales el estudiante asigna un sentido y un significado, pues
son espacios importantes que contribuyen a la comprensiéon del entorno social en el que se

desenvuelve.

Para que esto sea posible, es indispensable que —en el ambiente de la clase— el profesor utilice
determinadas estrategias de ensefianza que permitan “el conocimiento de todas las personas
del grupo y el acercamiento de unos hacia otros. Progresivamente ha de hacer factible la
construccion de un grupo humano cohesionado con objetivos, metas e ilusiones comunes”

(Duarte, 2003:9).

En otros términos, en el aula es necesario construir el conocimiento de lo social, a partir del

otro:

[Ya que] a partir de la misma individuacién se logra acceder a un grupo cohesionado, y se
concreta asi el aprendizaje de tipo socio-afectivo y cognitivo que puede tener un ser
humano. Por tanto, en el aula se debe favorecer el desarrollo de la autonomia de los sujetos
en el marco de unas relaciones cooperativas con los demds y con el medio (Duarte,
2003:9).

Asi, el ambiente escolar ha de facilitar a los estudiantes el contacto con materiales y
actividades diversas que permitan abarcar un amplio abanico de aprendizajes cognitivos,

afectivos y sociales, por lo que es vital que el docente plantee escenarios distintos, —ya sean
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construidos o naturales—, dependiendo de las tareas emprendidas y de los objetivos que se

pretendan alcanzar.

Es preciso sefialar que las estrategias de ensefanza son métodos, técnicas, procedimientos y
recursos que se planifican de acuerdo con las necesidades del grupo al cual van dirigidos, y su
objetivo es hacer mds practico el proceso de ensefianza aprendizaje. Para que el docente
pueda lograrlo debe tomar en cuenta tanto la motivacién como el interés que pueda tener el
estudiante sobre un tema especifico, ya que s6lo de esta manera se logra inducirlo a la

apropiacion y utilizacion de la informacidn.

Las estrategias pueden disefiarse y ser utilizadas por el agente de ensefianza para promover
un aprendizaje significativo en los alumnos. La utilizacién de dichas estrategias de
enseflanza deben de ensefiarse de forma heuristica, flexible y reflexiva, y es compatible con
el uso de las estrategias de aprendizaje...ensefar consiste esencialmente en proporcionar
una ayuda ajustada a la actividad constructiva de los alumnos. Las estrategias de
enseflanza...son recursos que el docente puede utilizar para prestar dicha ayuda (Diaz
Barriga, 2002:138).

La aplicacion de las estrategias de aprendizaje debe poseer ciertas caracteristicas, entre las que
destacan: a) el control y la no autonomia, es decir, requieren forzosamente de una toma de
decisiones, de una planificacion previa y de una intervencion al momento de ejecutarse. b) El
profesor debe realizar una reflexiéon profunda sobre el modo de emplearlas. Por lo que es
indispensable que logre dominar “las secuencias de acciones e incluso las técnicas que la
construyen” (Diaz Barriga, 2002: 234), asi como identificar los momentos para aplicarlas. c)
Al mismo tiempo, es fundamental que las sepa seleccionar de entre varios recursos y
capacidades, en funcién de las demandas contextuales especificas y de los objetivos

establecidos.

En suma, las estrategias de aprendizaje requieren necesariamente del establecimiento de una
interaccidon comunicativa efectiva y circular entre el maestro, el estudiante y el grupo. Asi
como de la consideracion de las diferencias individuales, del fortalecimiento del auto concepto

y autoestima en los estudiantes y el maestro, y del manejo de relaciones grupales sélidas.
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Ahora bien, para poder establecer la pertinencia de la relacién entre el ambiente de aprendizaje
y las estrategias de ensefianza, es necesario hablar de evaluacion. Siguiendo a Santrock (2006),
la evaluacion se entiende como un proceso continuo, que no s6lo involucra la aplicacion de
exdmenes o la asignacion de calificaciones, “es todo lo que el maestro hace para determinar si
sus estudiantes estdn aprendiendo. Puede consistir en plantear preguntas a los estudiantes o

supervisar su comprension mientras camina por el salon durante una actividad” (p. 520).

La evaluacion juega un papel importante en el esfuerzo, en la participacion y el desempefio
tanto del alumno como del profesor, y al construirse con base en un conjunto de observaciones
informales puede aportar datos valiosos sobre que tan motivados estdn los educandos para
estudiar determinado tema o materia, por lo que no es en absoluto “un resultado aislado que se
obtiene hasta que termina la instruccion, [por lo que] concuerda con el concepto de integrar la

evaluacion con la instruccién” (Santrock, 2006:520).

Como parte del proceso de ensefianza-aprendizaje, la evaluacion puede clasificarse en tres
tipos: 1) diagnéstica, 2) formativa y 3) sumativa. La primera es aquella que considera los
conocimientos previos que poseen o no los estudiantes, permitiendo establecer sus fortalezas
y/o debilidades, y en funcion de ello se logran constituir los pardmetros que habra de seguir el

curso. A decir de Diaz Barriga (2002):

Es la evaluacidn realizada antes de cualquier ciclo o proceso educativo con la intencién de
obtener informacién valiosa, motivaciones previas, competencia cognitiva general, la
informacién que se obtiene de la evaluacién diagnostica puede utilizarse para realizar al
menos un ajuste en la organizacién y secuencia de las experiencias de la ensefanza y el
aprendizaje (p. 431).

A esta evaluacion también se le suele llamar predictiva, pues en cierto modo sirve para
conocer con anticipacion el tipo de conocimientos, habilidades, actitudes y aptitudes de los

alumnos, previos al proceso educativo.
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La segunda, la evaluacion formativa, es la que ocurre cuando se desarrolla el proceso de
enseflanza-aprendizaje, y tiene una importancia cardinal ya que funciona como regulador en

dicho proceso, posibilitando la adaptacion o ajuste de las estrategias y las actividades.

En una evaluacién de esta indole no importa tanto el valor de los resultados, sino la
comprension misma del proceso, asi como la constante supervision e identificacion de “los
posibles obstaculos o fallas que pudiera haber en el mismo, y en qué medida es posible

remediarlos con nuevas adaptaciones diddcticas in situ” (Diaz Barriga, 2002: 406).

Al mismo tiempo, mediante la evaluacion formativa es posible acercarse e identificar como
tiene lugar la construcciéon de las representaciones logradas por los alumnos, asi como la
naturaleza y caracteristicas de estas. Ello posibilita al profesor comprender ‘“el sentido de la
significatividad de los aprendizajes, la profundidad y complejidad de las mismas, es decir, la
riqueza cualitativa de las relaciones logradas entre la informacién nueva a aprender y los

conocimientos previos” (Diaz Barriga, 2002: 406).

Del mismo modo, este tipo de evaluacion contempla los “errores” cometidos por los alumnos,
que lejos de ser sancionados son valorados, debido a que ponen al descubierto la calidad de las

representaciones y las estrategias construidas por ellos mismos.

En la evaluacién formativa, existe un interés por enfatizar y valorar los aciertos o logros
que los alumnos van consiguiendo en el proceso de construccion, porque se considera que
ello consolida el aprendizaje y le da al alumno la oportunidad de saber qué criterios se
estdn siguiendo para valorar su aprendizaje (criterios que posteriormente podran
internalizarlos y aplicarlos por sus propios medios) (Diaz Barriga, 2002: 406).

Asi pues, el proceso de evaluacion formativa se realiza a través de tres modalidades de
regulacion: 1) interactiva, que ocurre de manera inmediata, por razén de los intercambios
comunicativos entre el docente y los alumnos dentro del aula. Aqui, el profesor observa e
interpreta lo que dicen y hacen los alumnos y, en funcién de ello, determina “el uso de ciertas

estrategias tales como confirmaciones, repeticiones, rechazos, elaboraciones [...],
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recapitulaciones [y propone] ejemplos alternativos” (Diaz Barriga, 2002: 408). ii) Retroactiva,
que se refiere a la programacion de una serie de actividades que refuercen lo que no se ha
aprendido de forma apropiada. Esto es, “pretende construir una nueva oportunidad de
actividades de refuerzo, para ayudar a solventar las dificultades encontradas” (Diaz Barriga,
2002: 408). iii) Proactiva. Se orienta hacia la consolidacion o profundizacién de los
aprendizajes, a través de acciones que coadyuven a superar —en un futuro— los obstiaculos que

no pudieron sortearse en momentos anteriores (Diaz Barriga, 2002:431).

En tercer lugar, aparece la evaluacién sumativa, o también llamada evaluacién final,'® es la
que se realiza al término de un proceso instruccional, cuyo objetivo busca “verificar el grado
en que se han alcanzado las intenciones educativas y provee informacién que permite derivar
conclusiones importantes sobre el grado de éxito y eficacia de la experiencia educativa global

emprendida” (Diaz Barriga, 2002:431).

En suma, en los tres tipos de evaluacidon (diagnostica, formativa y sumativa) es necesario
disefiar pautas e instrumentos sistematicos, flexibles y dindmicos que, en ultima instancia,
“permitan la creacién de mecanismos capaces de rescatar la experiencia y la participacion de

todos los elementos involucrados en el proceso de ensefianza-aprendizaje” (Moran, 1986:8).

En correspondencia con lo planteado hasta este momento, y tomando en cuenta que “el
aprendizaje es un proceso cualitativo, es un bien simbdlico y es una construccién desarrollada
en proceso de contacto <<intersubjetivo>>" (Diaz Barriga, 1997: 75), en lo que atafie a
asignaturas de contenido humanistico, como es el caso de ética, esta caracteristica asume un

significado exponencial, pues dicha materia ofrece al alumno reconocer el dmbito de la ética

19 Este tipo de evaluacién concentra el conjunto de juicios institucionales que determinan si un alumno ha logrado
o no acreditar el grado y el supuesto nivel de aprendizaje logrado en él. Esto se realiza “por medio de
calificaciones finales, certificados o titulos, en los que se pretende avalar que un aprendiz tiene la competencia
necesaria para acceder a otros grados o niveles educativos, o bien, para realizar una determinada practica de tipo
técnico o profesional” (Diaz Barriga, 2002:413).
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mediante el andlisis y la reflexion critica de problemas morales préacticos (dilemas morales),

para que pueda proponer vias razonables de solucién individual y colectiva.

En otras palabras, la ética alude a las actitudes, que dificilmente pueden evaluarse de forma
directa y objetiva, pues remiten a la vida en sociedad e implican no sélo ciertas actitudes
concretas en la vida escolar y en el grupo, sino que se refiere al desarrollo de actitudes
maduras y responsables ante el hecho de vivir en permanente interaccion con otros.

Asi, se torna indispensable fomentar en los alumnos actitudes asertivas, a través de actividades
que lo hagan caer en cuenta de ciertas situaciones, aceptarse como afectado por ellas, buscar
respuestas valorativas, optar entre varias alternativas y comprometerse activamente (Programa

de estudios de Filosofia II).

En este marco, el profesor que imparte la materia de ética tiene en sus manos la ineludible
tarea de promover los cambios de conducta y las actitudes, a través de variadas estrategias de
ensefianza que impulsen la accion y participacion en el salon de clases, pues “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” (Programa de estudios de

Filosofia II: 18).

Para lograr lo anterior, es necesaria la vinculacion entre cuestiones tedricas y précticas, porque
sOlo asi el alumno logrard apropiarse de los contenidos conceptuales y, a partir de sus propias

vivencias, serd capaz de relacionarlos y aplicarlos en su vida cotidiana.

Una herramienta propicia para conseguir dicha conexion es sin lugar a dudas la estrategia por
proyectos. Si tomamos como punto de referencia la etapa de formacién en que se encuentran
los alumnos de nivel medio superior, lograremos comprender que atraviesan por un proceso de
construccién y/o transformacion de los lineamientos que definirdn el rumbo tanto de su vida
personal como profesional. Por lo cual, es el momento propicio para compenetrarlos en un

ambiente de critica y reflexion permanentes.
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2.3. La estrategia de proyectos y los grupos cooperativos

Hacia finales de los afios sesenta del siglo XX, la estrategia de proyectos'' renace como una
alternativa a la forma tradicional de ensefiar en el aula, sus principales caracteristicas se
orientan a la promocién de “un aprendizaje memoristico y la falta de utilidad préctica de lo
que se ensefia” (Diaz Barriga, 2006:32). Desde ese momento, el proceso de ensehanza-
aprendizaje se empieza a sustentar en torno al discurso que argumenta a favor del compromiso
de la institucion escolar como formadora de “actores sociales poseedores de competencias
socio funcionales, de cardcter holista, que van mucho mds alldi de la posesion de

conocimientos declarativos e inertes” (Diaz Barriga, 2006:30).

Es en este contexto que se hace imprescindible la creacion de modelos educativos orientados a
la busqueda constante de una vinculacion entre el conocimiento tedrico y la realidad socio-

. 12
cultural en que se insertan las personas.

Los modelos educativos se reorientan a la recuperacién y re significacién de las
metodologias que permitan generar dinidmicas de cooperacién y que enfrentan a los
estudiantes con la realidad que les circunda de una manera critica y constructiva. [De este
modo, es posible] considerar que aprender a manejar proyectos y a colaborar en ellos, [es]
una forma idénea de accidn colectiva, es uno de los aprendizajes mds significativos que
puede logar una persona, pues incide tanto en su facultamiento o construccién de una
identidad personal sélida como en su preparacion para el trabajo colectivo (Diaz Barriga,
2006:30).

"'Los antecedentes de la estrategia de proyectos se pueden encontrar en la Italia del siglo X VI, especificamente a
partir del movimiento de la educacién vocacional en el campo de la arquitectura y el arte. Posteriormente, ya en
ele siglo XVIII, se extiende a otros paises de Europa Central. En sus inicios se “encaminaba a la
profesionalizacion de una ocupacién, con el propésito de que los alumnos aprendieran a trabajar de forma
independiente combinando teoria y practica mediante una actividad constructiva. Su redefinicién y diseminacion
mads amplia ocurre en el siglo XX, en el contexto de movimientos educativos contemporaneos vinculados a la
pedagogia activa europea y a la educacidn progresista deweyniana, en consonancia con el curriculo abierto, la
educacién comunitaria, la clase cooperativa, el aprendizaje basado en la practica o la escuela del trabajo” (Diaz
Barriga, 2006: 30).

2 No debe olvidarse que es precisamente este contexto el que envuelve la creacién del modelo educativo del
CCH.
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De este modo surge el aprendizaje de proyectos como una forma eminentemente experiencial,
pues se aprende al hacer y al reflexionar sobre lo que tiene lugar en contextos de practicas

situadas y auténticas, lo cual, sin duda, potencializa la reflexion y el trabajo cooperativo.

Cabe precisar que el término “proyecto” se refiere a un “acto propositivo que ocurre en un
entorno social determinado” (Diaz Barriga, 2006:33). En el caso del ambiente escolar, alude al
conjunto de actividades que, de alguna forma, entusiasma e involucra al alumno, resaltando
cualidades éticas de su conducta, sus actitudes individuales y la situacidn social en que vive.
Asi, queda claro que un proyecto no es un tépico del programa de una asignatura, aunque por

supuesto surge y se enlaza con los temas del curriculo escolar (Diaz Barriga, 2006).

Desde la ensefianza situada, la instruccion generada a partir de la estrategia de proyectos
consiste en la implementacién de cualquier tipo o variedad de acciones con un objetivo
determinado. Esto es, son actividades pedagdgicas apropiadas y valiosas, dotadas de un valor

trascendental no sélo en la adquisicion de saberes especificos, sino para la vida en general.

Asi entonces:

Un proyecto implica una representacién que anticipa una intencién de actuar o hacer
alguna cosa, la elaboracioén de una perspectiva lo mas amplia posible sobre el asunto de
nuestro interés, asi como la previsién prospectiva de las acciones necesarias para intervenir
en la direccién pensada. Un buen proyecto tiene que referir a un conjunto de actividades
concretas, interrelacionadas y coordinadas entre si, que se realizan con el fin de resolver un
problema, producir algo o satisfacer alguna necesidad (Dfaz Barriga, 2006:35).

En este marco, la importancia de un proyecto reside en “la posibilidad de preparar al alumno
no solo en torno a la experiencia concreta en qué este se desenvuelve, sino en la posibilidad de
tener una amplia aplicacion en situaciones futuras” (Diaz Barriga, 2006:34). De este modo, el
trabajo con proyectos se orienta a plantear a los alumnos un conjunto de desafios, pero sobre

todo a motivarlos en la construccién comun del aprendizaje.
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Hacer referencia a la construccién colectiva del aprendizaje, tiene que ver con el hecho de que
el conocimiento no es una cosa, sino que es, ante todo, un fenémeno social. Es decir, estd
siempre mediado por la influencia de los otros, claro, que sin dejar de reconocer la
importancia de los procesos individuales. Es asi, como en “el ambito escolar, la posibilidad de
enriquecer nuestro conocimiento, ampliar nuestra perspectiva y desarrollarnos como personas
estd determinada por la comunicacién y el contacto interpersonal con los docentes y los
compafieros de grupo” (Diaz Barriga, 2006:52). De ahi la relevancia de promover la

cooperacion y el trabajo conjunto en el aula.

El tema de la cooperacion dentro del aula no se reduce en forma alguna a la disposicion de
técnicas puntuales o de dindmicas para el trabajo grupal o en equipos pequefios, sino que mas
bien se encamina a la organizacion de las actividades en el aula, e incluye varios componentes,
entre los que destacan: las metas que persigue el aprendizaje y el tipo de interacciones

permitidas entre los participantes.

Cooperar es trabajar juntos para lograr metas compartidas, lo que se traduce en una
interdependencia positiva entre los miembros del grupo. En este caso, el equipo o grupo
trabaja junto hasta que todos los miembros del grupo entendieron y completaron la
actividad con éxito, de forma que la responsabilidad y el compromiso con la tarea, asi
como los beneficios, son vilidos para cada individuo y para todos los demds integrantes
(Diaz Barriga, 2006:52).

Sélo de esta forma, y a través del empleo didictico de grupos reducidos en los que los

alumnos trabajen juntos, se logra maximizar su propio aprendizaje y el de los demas.

Si tomamos como punto central lo anterior, no cabe duda de que la ensenanza experiencial
mediante proyectos, plantea la posibilidad de la construccion de un aprendizaje donde el
cardcter moral de las personas se hace presente, especialmente gracias al implemento de un
“régimen de actividades propositivas” que se realizan de manera colaborativa, en oposicién a
la ensefianza tradicional que confina al alumno a trabajar en su pupitre de manera solitaria y

donde se desarrollan el individualismo egoista y la competencia destructiva entre compaferos.
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Asi, la realizacion de un proyecto va siempre de la mano de la promocion de relaciones
sociales compartidas, “cuyo propdsito es el desarrollo del cardcter moral y la disposicion
actitudinal y comportamental que toman como referente principal el bien comin” (Diaz
Barriga, 2006:34). Es precisamente por esto que, en esta investigacion, se considera
pertinente la utilizacion de la estrategia de proyectos en asignaturas como la ética, ya que
mediante esta materia es posible redefinir y/o fortalecer el conjunto de valores que orientan las

conductas individuales y sociales de los alumnos.

Una estrategia particular que permite promover el aprendizaje y aplicacion de los contenidos
tematicos éticos es la de grupos cooperativos, debido a que es una estrategia dirigida por el
grupo—clase,” donde el profesor motiva y media la experiencia, pero no lo decide todo: el
alumno participa activa y propositivamente. Ademas, el desarrollo de la estrategia se orienta a
una produccion concreta (el dilema moral). Asimismo, estimula un conjunto de tareas en la

que todos los alumnos pueden participar y desempeiiar un rol activo (Diaz Barriga, 2006).

Los participantes de una situacién de ensefianza parten de sus marcos personales de
referencia, porque les permite una primera aproximacion a la estructura académica y social
de la actividad que enfrentan. Pero es mediante la accién, como se constituyen los marcos
de referencia interpersonales que conducirdn a lo largo de un significado compartido de la
actividad. Los alumnos construyen significados a propdsito de ciertos contenidos
culturales. (Diaz Barriga, 2006:52).

Los estudiantes aprenden mads, les agrada mds la escuela, establecen mejores relaciones con
los demds, aumentan su autoestima y aprenden tanto valores como habilidades sociales mds
efectivas cuando trabajan en grupos cooperativos, que al hacerlo de manera individual y

competitiva.

" Se le llama grupo-clase a una coleccién de personas que interactdan entre si, dentro de un ambiente escolar
(aula), “y que ejercen una influencia reciproca que implica intercambios mutuos en una interaccién comunicativa,
donde se intercambian sefiales (palabras, gestos, imagenes, textos) entre dichas personas de manera continua en
un periodo determinado, y cada miembro puede afectar potencialmente a los otros en su conductas, creencias,
valores, conocimientos u opiniones” (Diaz Barriga, 2002:432).
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Los grupos pueden variar en su conformacién y en su permanencia, por el tipo de
compromisos u objetivos mutuos que asumen, y en lo prolongado o profundo de los
intercambios que ocurren entre ellos, sin embargo, es inevitable la presencia de interacciones
significativas entre sus integrantes. De esto se deriva el concepto de interaccion educativa que
es aquella donde se “evocan situaciones en las que los protagonistas actian simultdneamente y
reciprocamente en un contexto determinado, en torno a una tarea o un contenido de
aprendizajes, con el fin de lograr unos objetivos mds o menos definidos” (Diaz Barriga,

2002:103).

Es pertinente no dejar de recordar, que para el desarrollo de cualquier estrategia de proyectos,
el docente juega un papel central “como mediador o intermediario entre los contenidos del

aprendizaje y la actividad constructiva que despliegan los alumnos para asimilarlos. Por tanto:

Los profesores que facilitan la interdependencia entre sus estudiantes son aquellos que
conceden gran valor a la cohesion del grupo, ofrecen apoyo a los alumnos, y promueven
clases productivas donde ocurren intercambios afectivos positivos, se atiende y respeta la
diversidad entre los alumnos, y se conducen discusiones abiertas acerca del curriculo y del
grupo mismo (Dfaz Barriga, 2002:105).

Asi entonces, mediante la utilizacion de la estrategia de proyectos, y de manera particular a
través de los grupos cooperativos, via la mediacién del docente, se hace factible la adquisicion
de valores y habilidades sociales (ayuda mutua, tolerancia, disposicion al dialogo, empatia),
asi como el control de los impulsos, la relativizacion y el intercambio de puntos de vista entre

los estudiantes.

En otras palabras, a partir de la aplicacion de la estrategia de grupos cooperativos es posible
ensefiar a los alumnos a conocerse y confiar unos en otros, comunicarse de manera precisa y
sin ambigiiedades, aceptarse y apoyarse unos en otros y a resolver -conflictos

constructivamente.

En suma, comprender el aprendizaje desde la ensefianza situada supone un cambio, tanto en la

vision del docente como en la de los estudiantes. Esto es, se requiere no sélo una formacion
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del alumno para el trabajo grupal, sino también del profesor en la cuestion de la coordinacion
de grupos; pues ambos son sujetos activos en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Esto
involucra el abordaje y la transformacion del conocimiento desde una perspectiva netamente
grupal; valorando la importancia de aprender a interrelacionarse y a vincularse con los otros;
reconociendo que aprender es, en primera instancia, elaborar el conocimiento que no ésta dado

ni totalmente acabado (Chehaybar, 2000).

En lo que atafe al proceso de ensefianza-aprendizaje de la materia de ética, se pretende que
con la implementacion de la estrategia de grupos cooperativos se logre que los estudiantes,
ademds de aprender los contenidos tematicos, se conozcan a si miSmos y a sus compafieros,
reconozcan la importancia de estudiar, prepararse, compartir sus conocimientos y aprender de
los demds, pero fundamentalmente que adquieran una conciencia critica que los lleve a
formarse y ser creativos, libres, competentes, colaborativos, no s6lo dentro del contexto

escolar sino en cualquier &mbito de su vida personal y social.

2.4 La ética practica: Una forma de aprender a ser

La nocién de ética aplicada nace en el dltimo cuarto del siglo XX, como una necesidad
planteada por la realidad social de ese momento, cuya caracteristica primordial era —y continda
siendo—, una diversidad moral que requeria fuese abordada desde una perspectiva diferente,
una que tomara en cuenta la convivencia de distintos cddigos morales y no el predominio de

14
uno solo.

' De acuerdo con Adela Cortina (2008), principal representante del enfoque de la ética aplicada, “en los afios
sesenta y setenta del siglo XX surgen en los paises con tradiciéon occidental tanto la <<ética aplicada>> como lo
que con el tiempo vinieron a llamarse “éticas aplicadas”. A los tres giros sufridos por la filosofia en el siglo
pasado (lingiiistico, hermenéutico y pragmatico) se sumaba un cuarto, el “giro aplicado” y, en este caso, en uno
de los ambitos de la filosofia, concretamente el de la ética o filosofia moral. En aquel tiempo el problema de la
fundamentacién delo moral seguia siendo el tema estrella de la ética, pero junto a él empezaba a ganar terreno la
necesidad de aplicar a la vida cotidiana lo ganado en el proceso de fundamentacién, la necesidad de disefiar una
ética aplicada a las distintas esferas de la vida social, que daria lugar a las distintas <<éticas aplicadas>> (p. 13).
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A partir de este momento, una de las funciones bdsicas del conocimiento filoséfico se
enfocarfa a la generacion de una reflexion y un lenguaje propios, que permitieran no
unicamente la produccion de razonamientos abstractos, sino que llevaran a una aplicacion
practica el cuerpo de conocimientos que proceden de las tradiciones filos6ficas. Esto sobre
todo, porque en la sociedad de finales del siglo XX, surge la necesidad imperiosa de dar
respuestas mds concretas a lo humano —en cierto modo alejadas de lo pragmaético y utilitarista—

a multiples cuestiones, entre las que destacan:

...la destruccién de la ecosfera, el hambre en el mundo, el racismo y la prepotencia, la
guerra interminable, la moral de la politica y de los politicos, la conducta de periodistas y
empresarios, el sentido de las profesiones y las instituciones, la presunta neutralidad de la
economia o los problemas de la decisiéon médica en casos de conflicto moral (Cortina,
2008: 161).

De este modo, la ética ha enfrentado una encrucijada, hasta el punto que, o proporciona
principios que ayuden a la toma de decisiones, “o queda descalificada de antemano”, porque
un saber practico es tal, s6lo en el medida en que ayuda a orientar un conjunto de acciones

concretas.

Asi entonces, la forma en que la ética ha respondido a dichas exigencias, ha sido mediante una

reorientacion de su quehacer, donde resaltan los siguientes aspectos:

I) La no aplicacion de una racionalidad pragmatica en todos los dmbitos de la vida social, pues
algunos “requieren un tipo de reflexion distinta, como es el caso de la bioética, la educacion o

la moral civica” (Cortina, 2008: 174).

2) El reconocimiento de la importancia de la interdisciplinariedad como la tnica forma de
acercarse a la realidad concreta para captar la propia l6gica y la modulacion de los principios

éticos peculiares de los diversos espacios sociales.

En efecto, <<la interdisciplinariedad>> es esencial en las distintas esferas de la ética
aplicada, porque pasaron los tiempos “platénicos” en los que parecia que el ético descubria
unos principios y después los aplicaba sin matizaciones. Mds bien hoy nos sefala la
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realidad a ser muy modestos y buscar junto con los especialistas de cada campo qué
principios se perfilan en él y cémo deben aplicarse en los distintos contextos. La
interdisciplinariedad no es, entonces, una moda, sino una urgencia. Por otra parte, ésta
obligacién de trabajar codo a codo con otros especialistas estd salvando a la ética. (...),
porque, en caso contrario, los éticos se perderdn en especulaciones sin cuento y
abandonardn su tarea de orientar (Cortina, 2008:175).

3) Asimismo, rescata la idea de la complementariedad entre las distintas tradiciones éticas
(lingiiistica, hermenéutica, pragmatica y la aplicada) para orientar las decisiones del mundo
social. Ante ello, es indispensable “sumar, y no restar, [es decir] tener en cuenta los diferentes
modelos en el momento oportuno” (Cortina, 2008:176); ya que comprender lo moral requiere
echar mano de los distintos modos desde lo cuales histéricamente se le ha interpretado, por lo

que es imposible prescindir de alguno de ellos.

Ahora bien, a partir de estos aspectos, que han reorientado la misiéon del quehacer ético, es
posible hablar de la ética aplicada como una suerte de ética civica, que se expresa en multiples
espacios de la actividad humana, tomando como punto de partida el conjunto de los valores
surgidos en la vida cotidiana. Asi pues, aludir a la ética aplicada exige poner en primer plano

la cuestién de lo moral en cuanto contenido basico de la ética civica (Cortina, 2008).

Cuando se abordan cuestiones civicas ello implica ponderar la importancia de la vida
comunitaria, como elemento irrenunciable en la formacién de las personas, esto es, el
individuo que se identifica como tal en una comunidad concreta, lo hace a partir de su
pertenencia a ella, y desarrolla aquellas virtudes que la misma le exige. De este modo, “el
individuo comunitario es un individuo concreto que sabe qué virtudes ha de ejercitar para

desarrollar una vida plena en el seno de la comunidad a la que pertenece” (Cortina, 2008:192).

En efecto, resulta indudable que la moral tiene una dimension comunitaria, en la medida en
que un individuo se socializa y aprende a vivir los valores s6lo en el dmbito de una
comunidad, donde valores y normas de una multiplicidad de tradiciones se concretan “en
costumbres, normas legales e instituciones, que componen el éthos de las comunidades”

(Cortina, 2008:192). Es por ello, que se requiere del desarrollo de las virtudes y de la
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identificacion del propio yo, que se genera Unicamente mediante una vida comunitaria
integrada en contraposicion a una existencia desarraigada. En otros términos, se exige “que
cada individuo se enraice en el humus de las tradiciones de una comunidad concreta” (Cortina,

2008:193).

En este punto resulta indispensable hacer énfasis en la diferencia entre lo ético y lo moral,
pues su linea divisoria es tan tenue que suelen considerarse como sindénimos, lo cual dificulta
la comprension adecuada de las acciones cotidianas de los individuos, y puede poner en tela de

juicio la viabilidad de una ética aplicada.™

A menudo se escucha decir que tal o cual persona no han tenido una conducta ética. Otras
veces se comenta que alguna accion es inmoral, lo que hace parecer que la ética y la moral
fuesen lo mismo, lo cual se aleja bastante de la realidad. Esta confusiéon puede aclararse
tomando acciones tan concretas como cotidianas. Por ejemplo, cuando en un medio de
transporte se cede el asiento a un anciano, cuando se dice la verdad a un amigo, cuando se es
solidario con quien lo necesita, cuando se cumple una promesa, ello implica que se estd
teniendo un comportamiento moral adecuado, es decir, se estd actuando de acuerdo con las

costumbres, valores y normas de la sociedad en la que se vive.

Estas costumbres, valores y normas fueron impuestos por la cultura, y es lo que da el
contenido de lo moral. Es asi que, “la moral responde a la pregunta qué debo hacer frente a
ésta o aquella situaciéon. La moral se da de hecho” (Hierro, 1990: 43). Mientras que, si lo que
se pretende es saber de donde extraen su validez estas normas o costumbres, de donde surge su
obligatoriedad en sentido moral, (si se quiere saber por qué debo ceder el asiento a un anciano,
por qué debo decir la verdad a un amigo, o por qué debo ser solidario o cumplir una promesa),

ello tiene que ver con el deber ser. Y éste es el problema de la ética (Hierro, 1990). Asi pues,

' Es cierto que las fronteras entre lo ético y lo moral no son nitidas; pero en “el &mbito académico suele hacerse
esta distincion: se reserva el término moral para el conjunto de normas, costumbres, valores, de una determinada
comunidad y, el termino ética para una disciplina filoséfica que toma como objeto de estudio a la moral
intentando su fundamentacion” (Hierro, 1990: 54).
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se pasa del plano del ser (comportarse de tal modo) al del deber ser (porqué comportarse de tal

modo).

En otras palabras, la moral dice qué se debe hacer, la ética pregunta por qué debe hacerse. De
ahi que, la reflexion ética fundamente las normas, las costumbres y los valores, convirtiéndose
asf en una aplicacion de la razén a ese conjunto de creencias, hdbitos, y c6digos normativos

que cada cultura posee como una de sus caracteristicas propias.

Sabemos que las creencias morales y las <<tablas de valores>> difieren de un pueblo a otro
y también cambian dentro una misma sociedad a traves del tiempo y de la historia. Esto
significa que no hay una s6lo moral sino tantas morales como comunidades distintas
existentes. Conviene entonces, distinguir entre lo ético y lo moral, entre la normatividad y
la facticidad. La primera refiere a lo que debe ser, a lo que es jure, a la validez de las
normas. La segunda se refiere al ser, a lo que es de facto, a la vigencia de las normas
(Hierro, 1990: 46).

Como se puede observar, la ética no elabora cddigos de normas, ni indica cudl norma hay que
aplicar en tal situacion. La ética es sOlo indirectamente normativa. So6lo la moral lo es
directamente. Por lo tanto, la ética es practica no porque indique lo que hay que hacer en cada
momento, sino porque hace madurar la capacidad practica del hombre, ayuddndolo a cobrar
conciencia de su responsabilidad. Es decir, la ética no da una respuesta sobre cudl es la accion
mas justa, entre varias posibles; pero ayuda a dejar de lado algunas confusiones, a aclarar las
distintas variables involucradas y, de esta manera, permite ver las multiples opciones con
mayor claridad. Sin embargo, la eleccion entre ellas serd algo que el individuo debe hacer por
si mismo. En esto consiste precisamente la libertad y responsabilidad: libertad en la eleccion y

responsabilidad sobre las consecuencias de dicha eleccion.

Sélo desde este tipo especifico de reflexion puede la ética aventurar orientaciones para la
vida cotidiana, por eso su parte “aplicada” no puede prescribir de forma inmediata las
actuaciones en los casos concretos, no puede convertirse en una “casuistica”, sino ayudar
con el producto de sus reflexiones a la toma concreta de decisiones, que siempre estd en
manos de los hombres concretos. Las decisiones morales son siempre personales, lo cual
no significa que sean puramente subjetivas, irracionales e incomunicables. Las personas
somos individuos comunitarios y las decisiones personales son comunicables y
compartibles (Cortina, 2008:165).
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Asi entonces, la ética aplicada es tal porque los principios descubiertos en el nivel
fundamentador (tedrico) son utilizados en las distintas dimensiones de la vida cotidiana, de ahi
su cardcter practico, lo cual la hace estar en condiciones de “participar en el descubrimiento o

en la construccion de acuerdos” (Flores, 2010:7).

Es a partir de la ética practica, especificamente en la construccion de acuerdos, que se presenta
un dilema moral, entendido como una situacion disyuntiva donde entran en conflicto distintos
valores, normas y posiciones ante un hecho concreto, lo que supone varias soluciones posibles.
Dicho de otro modo, un dilema es una circunstancia en la que hay una decision dificil de
tomar y en la que la persona se siente llamada a indagar mds, ante los argumentos que ofrece
cada alternativa. En las dos posiciones se pueden dar argumentos poco convincentes,
relativamente sensatos u otros muy buenos, lo que hace que sea dificil tomar una decision. Sin
embargo, lo importante es “aprender a sopesar los argumentos de un lado y otro, y no asumir
que mis raciocinios son los buenos y los morales, y los del otro, no vélidos e inmorales"

(Caballero, 2009:1).

Si se traslada la idea de dilema moral al &mbito de la ensefianza de la ética, es precisamente a
través de ella que ésta dltima asume su cardcter practico dentro del aula —y también fuera—
pues busca fundamentalmente plantear problemas que no tienen respuesta preestablecida y

permiten desarrollar una reflexion critica.

Es preciso senalar que el concepto de dilema moral resulta de especial relevancia para esta
propuesta didactica ya que, como se puede apreciar en las siguientes paginas, permite ensefiar
a los alumnos a desarrollar la habilidad de escuchar, de comprender multiples perspectivas y
de crear soluciones a partir de distintos aportes. Se trata asi, en ultima instancia, de que logren
encontrar una sintesis entre dos posiciones antagdnicas. Esta dificultad para elegir una
conducta, obliga a un razonamiento de los valores que estan en juego, exigiendo una reflexion

sobre el grado de importancia que se otorga a estos.
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Asi pues, los dilemas morales son un excelente recurso para fomentar el criterio ético en los
alumnos, ya que les ayuda a tomar conciencia de su jerarquia de valores, fomenta la
integracion de la razén, lo emotivo y afectivo en la resolucion de conflictos, lo cual hace que
la utilizacién de los dilemas en el aula obedezca no tanto a una simple exposicion de

principios éticos tedricos, Sino que se centre en aspectos motivacionales.

Entre los objetivos que se pretenden alcanzar a través de los dilemas, se encuentran los
siguientes: Conocer la propia escala de valores, estableciendo una jerarquia entre el dilema
moral y los nuestros. Favorecer el didlogo razonado, e intercambio de opiniones sobre
distintos puntos de vista. Formar el juicio moral, motivando el desarrollo de la légica
discursiva aplicada a la ética de la conducta. Fomentar el cultivo de lo que viene
llamandose: “inteligencia emocional”, integrando razonamientos, sentimientos Yy
emociones en la resolucién de conflictos. Razonar las conductas y opiniones propias,
utilizando la razén para estudiar la complejidad de las conductas humanas (Caballero,
2009:2).

Existen diversos tipos de dilemas morales que se pueden trabajar dentro del aula, entre los que

destacan (Caballero, 2009: 2-3):

1) Dilema de anélisis, es aquel en el cual ‘“el protagonista de la historia ya ha tomado una
decisién y ejecutado una conducta, y se trata de que el [alumno] emita sus juicios de valor

sobre esa solucion que se le ha dado al caso™.

2) Dilemas de solucién, donde el problema se planeta abierto, es decir, “que se limita a
exponer el caso y sus circunstancias, pero sin presentar una solucién concreta, para que el
[estudiante] sea el que tome la decisién sobre el curso de acciones mds concretas a su

entender”.

3) Dilemas hipotéticos, a través de los cuales se plantean situaciones con nula probabilidad de
suceder a los [alumnos], “pues proponen situaciones abstractas o muy generales, alejadas de
la realidad, este tipo de dilemas son muy aptos para favorecer la l6gica discursiva y las
reflexiones filos6ficas abstractas, pero no son muy motivadores para los alumnos, ya que les

falta la necesaria encarnacion en su propia realidad cotidiana”.
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4) Dilemas morales reales, mediante estos es posible plantear situaciones conflictivas extraidas
de los problemas de la vida cotidiana, casos que les pueden pasar o incluso que ya les hayan
sucedido a los propios alumnos. “Al basarse en hechos reales, son mas motivadores que el
trabajo en el aula, pues los alumnos pueden hacer intervenir su experiencia al lado de la 16gica

discursiva para tomar sus decisiones’.

Una vez que se ha identificado el tipo de dilema moral que se trabajard con los alumnos, es
necesario que su discusion se realice en diversas fases. La primera de ellas consiste en afrontar
el dilema moral, a través de la presentacion de éste, ya sea con textos, imagenes, dibujos,
fragmentos de programas de television o peliculas o bien, con dramatizacién de los propios
alumnos. Al mismo tiempo, con la intencién de garantizar la comprension del dilema, es
necesario formular al grupo preguntas sobre su contenido. En segundo lugar aparece la toma
individual de una postura, en torno al dilema planteado, en la cual se expongan las razones que
justifiquen la alternativa escogida, asi como algunas intervenciones que argumenten su
oposicion. Después de esto, ese necesario llevar a cabo una discusiéon en grupos reducidos,
para lo cual es indispensable la expresion de la propia opinién y escuchar las de los otros. Esto
con el objetivo de producir y examinar razones que justifiquen cada una de las posiciones, al
tiempo que se promueve la bisqueda de posibles alternativas al dilema moral (Caballero,

2009).

Asimismo, y en cuarto lugar, es imprescindible realizar un debate general, lo que permite
desarrollar un trabajo comun plagado de retroalimentacién. Para lograr esto, es vital introducir
aspectos no observados por los grupos, calcular las consecuencias de cada opinidn, y realizar

una transferencia a situaciones cotidianas.

Finalmente, es necesario que el alumno exprese de forma individual y por escrito su posicion
personal, sefialando los argumentos que la justifican y hasta que punto, y de que modo,
después del debate en clase, la postura final que se ha adoptado se aleja respecto a la que tenia

al principio (Caballero, 2009).
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En correspondencia con lo planteado hasta este momento, se puede afirmar que la ética
practica busca fundamentar la razén de seguir tal o cual conducta y, para ello, ofrece
lineamientos generales acerca de lo que se considera deseable, bueno o justo desde el punto de
vista del contexto sociocultural en que se inserta la persona, en nuestro caso el alumno del

CCH.

Por tal motivo, en el CCH la ensefianza de una ética practica debe realizarse en aras de una
reformulacion de concepciones y principios de los alumnos, a la luz de problemas nuevos que
les permitan alcanzar respuestas y soluciones razonadas, individual y colectivamente a
situaciones o problemadticas concretas. Lo que en relacion directa con el modelo educativo de
esta institucion, implica ensefiar a ser a los estudiantes, esto es, promover su formacién como
seres sociales libres en un marco plagado de responsabilidad, ante el cimulo de decisiones y

acciones asumidas por ellos de manera cotidiana.

Con base en lo anterior, en el siguiente capitulo se detalla la forma como se disefio,
implement6 y desarroll6 la propuesta de trabajo en el aula, es decir, se presentan las fases o
etapas que se llevaron a cabo para que, tanto estudiantes como docentes, lograran participar en

la apropiacion del conocimiento filoséfico, haciendo de esto una experiencia distinta.
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CAPITULO 3

DISENO E IMPLEMENTACI()N DE UNA PROPUESTA DE ETICA
PRACTICA EN EL AULA

Algunas personas logran que las cosas sucedan.
Otras, observan lo que sucede.

Y otras preguntan: “;Qué sucedi6?”

Anénimo

En las primeras paginas de este trabajo se abordaron diversas cuestiones en torno a la
concepcidn y el contexto en que se inserto la creacion del CCH, como un espacio enfocado a
la formacién cientifica y humanistica, y como una respuesta a la necesidad de generar un
proceso de ensefanza-aprendizaje que vinculara el conocimiento tedrico con la cuestion
practica, todo ello sustentado en un enfoque que privilegiara un quehacer educativo practico
en tanto significativo. Asimismo, se rescataron aspectos pedagdgicos en relacién con las
estrategias de ensenanza que potencializan el sentido practico de los conocimientos adquiridos
por el alumno en el aula. Esto se realiz6 con el objetivo de plasmar los elementos que
permitieran sustentar la importancia de construir una propuesta de trabajo dentro del salén de
clases, encauzada a revalorar los contenidos tematicos de la materia de filosofia,
especificamente los referidos a la ética, tanto por alumnos como por profesores dentro de

dicha institucion.

Aludir a la revaloracién de los contenidos éticos es concebirlos como parte indisociable del
proceso de apropiacion de la realidad, esto es, que gracias a ellos, el alumno logra acceder a la
diversidad de las visiones del mundo, contribuyendo asi, a alcanzar una formacion integral, ya
que el manejo de aspectos tedricos le permite comprender, explicar y/o transformar su

realidad.
En este marco, es necesario que los alumnos dejen de ver la materia de ética como una fuente

de conceptos que s6lo deben de memorizar, ya que no poseen sentido ni relevancia alguna

para ellos. Es decir, resulta prioritario que no la consideren como una materia de “relleno” que

67



s6lo provoca “flojera” y “aburrimiento”. Esta percepcion es ocasionada, la mayor parte del
tiempo, por la escasa o nula motivacidon por parte del profesor al momento de desarrollar su
clase. De ahi entonces que surge la necesidad de replantear el disefio y aplicacion de
estrategias tan eficaces como eficientes para despertar el interés en el estudiante por esta
asignatura, logrando motivarlo para que reflexione, comprenda y reconozca la importancia y
aplicabilidad de este tipo de conocimiento para conseguir una vida personal, grupal y social lo

mads armoénica posible.

Frente a esto, surgen cuestionamientos tales como: ;De qué manera se puede generar en la
materia de ética un aprendizaje significativo para los alumnos? ;Cémo despertar en los
estudiantes una conciencia moral que les permita enfrentar asertivamente situaciones concretas
en su vida cotidiana? Sin duda, la respuesta a estos, y sin que ello conlleve pretension alguna,
s6lo puede lograrse dentro del marco de un compromiso, no Unicamente por parte del alumno
para aprender y aplicar el conocimiento adquirido en el aula, sino que —de manera especial—,
el compromiso del profesor de la materia de ética en la promocién y/o resignificacion de los

valores sociales, a través de su desempefio en el salon de clases.

Es por lo sefialado, que en este capitulo se detalla el desarrollo la propuesta de ensefianza-
aprendizaje de una ética prictica dentro del CCH Vallejo. Por tal motivo, se describen los
aspectos involucrados en el ambiente escolar, que fungieron como elementos indispensables
para el disefio y la planeacion de las actividades a desarrollar dentro del aula. Esto es, se
presentan las caracteristicas del grupo en el cual se trabajé, asi como la secuencia de las
actividades, las herramientas y los recursos de los que se ech6 mano para implementar la

propuesta.

3.1. Percepciones de profesores y alumnos en torno a la ética

En correspondencia con el objetivo general de este trabajo, que pretende mostrar que el

profesor de la materia de ética en el CCH, puede hacer de ésta una ética practica al insertar el
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conocimiento tedrico en situaciones concretas del entorno sociocultural del alumno, mediante
el disefio y la aplicacion de estrategias de ensefianza adecuadas, en este apartado se presentan

los aspectos involucrados en el desarrollo de la propuesta.

De manera inicial, y sin intentar profundizar, es preciso sefialar que ante el requerimiento de
un tema para desarrollar la tesis de Maestria en Docencia para la Educacién Media Superior
(MADEMS), en la cual lograra plasmarse la vinculacién entre lo aprendié durante la misma y
el quehacer como profesora de la materia de Filosofia en el CCH, se origin6 la inquietud de
rescatar precisamente los comportamientos y actitudes tanto de profesores como de alumnos
en torno a la ensefianza y aprendizaje de los contenidos éticos, y a partir de ello generar una

propuesta de trabajo dentro del aula para hacer de la ética una experiencia significativa.

Asi entonces, lo primero que dio forma a esta propuesta fue plasmar por escrito las ideas que
sobresalian en las conversaciones que, de manera informal, se generaban entre profesores de
carrera e interinos,'°que imparten la materia de ética, y que de alguna forma dejaban entrever
su concepcion en relacion con lo que para ellos significa ensefiar en el ambiente de
aprendizaje del CCH, lo que en ocasiones se contraponia a los principios establecidos en el

modelo educativo de esta institucion.

Sin 4nimo de generalizar, y no tanto como una critica sino como un modo de contextualizar el
trabajo de los profesores, factor primordial en la ensefianza de la ética, que impacta en la
vision que tienen los alumnos sobre “las clases de ética”, se pueden identificar dos posturas: la

de los profesores de carrera y la de los interinos.

En lo que se refiere a los profesores de carrera, muchos atin parten de un conocimiento

memoristico como aspecto central de su quehacer. Se resisten al uso de herramientas

'® Los profesores de carrera se caracterizan porque han presentado y acreditado los exdmenes que corresponde
bajo el estatuto del personal académico y lo han hecho en tiempo establecido logrando asi su definitividad en la
materia que imparten. Por otro lado, los profesores interinos tienen menos de cinco afios de antigiiedad laborando
en el CCH, y no han presentado dichos exdmenes para conseguir su definitividad; es por eso, que semestralmente
tienen que llenar boletines para que se les asigne algtin grupo disponible, dejado por un profesor de carrera.
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tecnolégicas como recursos didacticos de apoyo, y contindan negdndose a echar mano de
estrategias de aprendizaje dindmicas y atractivas para sus estudiantes, disefiadas a partir de sus
contextos socioculturales especificos. Ademads, su comportamiento hacia los alumnos se

. . ., . .17
caracteriza por una escasa dedicacion de tiempo fuera de sus horas de trabajo.

Por otra parte, los profesores interinos son mds propensos a desarrollar actitudes de apertura y
flexibilidad ante formas innovadoras que fomenten el aprendizaje significativo, adquiridas
mediante una actualizacién constante. De ahi que, se generen relaciones empdticas entre
profesor y alumno, lo cual hace posible que se muestre mas receptivo a las experiencias de sus
estudiantes, y por lo mismo, esté dispuesto a dedicar un poco mds de su tiempo para atender
las inquietudes que le son manifestadas. Todo esto, permite que el docente logre establecer y
transmitir una conexion légica entre la cuestion tedrica-prictica al momento de trabajar dentro

del aula.

En lo que corresponde a la concepcidn que los estudiantes poseen de la materia de ética, y a
los profesores que la imparten, fue también a través de didlogos informales con los

estudiantes, que se logré conocer lo siguiente:

En cuanto a la materia. Para la mayor parte de los estudiantes la ética no “sirve para nada”,
pues no le encuentran sentido ni relacion alguna con su vida diaria, ni saben para que les
puede servir o ayudar ante su necesidad de conseguir un empleo o de continuar con sus
estudios superiores. Ademds, para ellos s6lo resulta “aburrida, de flojera, da suefio y no le

entienden nada”.

En cuanto al profesor que la imparte. Es muy comun escuchar a los estudiantes decir que las
palabras empleadas por tal o cual profesor de ética son muy “complicadas”, por lo que “no le

entienden nada”, y que su forma de ensefar es “aburrida”. También llegan a expresar que hay

7 Es necesario aclarar que si bien éstas son caracteristicas generales en torno a las actitudes que posee la mayorfa
de profesores de carrera, al mismo tiempo, también hay quienes se alejan de esta postura y se acercan a la de los
profesores interinos.
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profesores que son “muy aburridos” pero que dejan trabajos “ficiles” con los que pueden

“pasar” la materia “facilmente”, sin preocuparse por entenderle e incluso por entrar a clase.

Conocer estas posturas respecto a las caracteristicas del proceso de ensefianza-aprendizaje de
los contenidos éticos, me permitid proceder al disefio y planeacion de una estrategia que
facilitara un cambio en la visidn del estudiante en torno a la materia, haciendo de ella una

cuestion préctica.

3.2. Diseiio y planeacion de la estrategia

El primer paso en el disefio y la planeacion de la estrategia fue tener claro el contexto
institucional en que se desarrollaria la propuesta. De este modo, y en concordancia con el

objetivo trazado, se eligi6 el Colegio de Ciencias y Humanidades Plantel Vallejo."®

Posteriormente, se realizé lo siguiente:

1) Se establecio el objetivo de la propuesta, que consisti6 en mostrar como es posible

hacer de la ética un conocimiento préctico y significativo para los alumnos del CCH.

2) Se eligi6 a alumnos de sexto semestre del turno matutino, debido a que durante este
periodo cursan la materia de ética, y de algin modo, ya cuentan con un conjunto de
percepciones, ideas y esquemas previos. Es decir, poseen elementos tedricos en torno a
diversas dreas de conocimiento, asi como cierta claridad en relaciéon con su proyecto de

vida. Asimismo, resultd relevante que fueran del turno matutino, pues la mayoria se

'® Es menester precisar que la seleccién del CCH Vallejo se realiz6 en funcién de que es en este espacio donde
me desempefio como profesora de la asignatura de Filosofia. Ademads, fue esta institucién la que me brindé la
oportunidad y el apoyo necesarios para cursar los estudios de Maestria en Docencia para la Educaciéon Media
Superior, razén por la cual, al momento de elaborar esta propuesta no tenia asignado ningin grupo. También, es
importante sefialar que, dadas mis condiciones laborales, esta propuesta se centrd en el bachillerato de la UNAM,
no obstante, un enfoque basado en la ética practica puede y es deseable que se adopte en cualquier modalidad de
la EMS.
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dedica sélo a estudiar, y atin no posee responsabilidades 0 compromisos mayores. Por
lo cual, todavia estdn en la busqueda de un conjunto de lineamientos que les permita

acceder a dicho proyecto.

3) Se optd por un dilema moral real (Caballero, 2009), como estrategia para ensefiar la
ética a partir del planteamiento de situaciones conflictivas tomadas de los problemas de
la vida cotidiana de lo propios alumnos. Que bien pueden ser cuestiones factibles de
sucederles o, que incluso ya les han sucedido. No se debe olvidar que el abordaje de
hechos reales resulta atractivo y motivante para trabajar con ellos dentro del salon de

clases.

Fue asi, como se plantearon diversos temas, entre los que destacaron; la eutanasia, la
clonacidn, la drogadiccidn, el alcoholismo, los alimentos transgénicos, y el aborto.*® Siendo
éste udltimo el que se decidid trabajar, ya que, sin negar la importancia de los restantes,
representa el enfrentamiento de los jovenes a situaciones donde tienen que tomar algunas

decisiones que pueden o no truncar su proyecto de vida.

Rescatar y reflexionar sobre la cuestion del aborto con estudiantes de nivel bachillerato resulta
relevante, especialmente si se toma en cuenta la diferencia que existe entre los actos humanos
y los actos del hombre, en tanto dos momentos en estrecha conexion, que llevan a los

individuos a actuar de tal o cual modo. Aqui, la ética —como un &drea especifica del quehacer

" De acuerdo con el Diccionario de la Lengua Espafiola el aborto es la “interrupcién del embarazo por causas
naturales o deliberadamente provocadas”. En México, el tema del aborto ha sido estudiado desde diversas
perspectivas, por lo que se han podido obtener datos sobre los niveles sociales de quienes deciden truncar su
embarazo, su lugar de procedencia (rural o urbana) y nivel de estudios u ocupacién (amas de casa, jévenes
estudiantes, profesionales etc.). También, se ha logrado establecer que ésta es una de las principales causas de
muerte materna en mujeres de entre 15 y 39 afios. En lo que corresponde a las adolescentes de 15 a 19 afios, se ha
podido determinar que un gran porcentaje iba a la escuela cuando qued6 embarazada. En muchos de los casos se
embarazaron en su primera relacién sexual, pues no esperaban tener relaciones en ese momento (Ortiz, 2001). Sin
duda, el aborto ha sido un gran problema de salud publica, especificamente en las adolescentes. Por este motivo,
en el caso del Distrito Federal, la despenalizacion del aborto ofrece una opcién mas para las mujeres que, sin
importar la causa, desean no continuar con un embarazo. Esta alternativa permite a las adolescentes construir un
panorama distinto respecto a la libertad de ejercer su sexualidad y a la responsabilidad que implica tomar una
decision sobre su propio cuerpo.
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filos6fico— se encarga precisamente de encontrar el justo medio entre dichos actos, esto, en

aras de lograr la armonia social.

En este sentido, es indispensable que los estudiantes de bachillerato tengan presente que los
actos humanos a los que se les conoce también como voluntarios, proceden de la
intencionalidad al bien a que tiende el hombre al vivir en sociedad. “Esto significa que cuando
la voluntad es movida, es decir, cuando se quiere, siempre se desea un bien y sélo un bien
puede mover la voluntad a ejecutar un acto para lograr lo que se quiere” (Chavez, 2002:79).
Mientras que los actos del hombre son involuntarios a su conciencia y se caracterizan mas por

responder a cuestiones fisioldgicas, como puede ser el dormir o el respirar.

Clarificar la diferencia entre ambos tipos de actos, da pie para comprender que el acto libre es
una propiedad de la voluntad personal, que determina elegir “entre hacer esto o no, o hacer
esto o lo otro” (Chavez, 2002:79). Dicho de otro modo, advertir la diferenciacién resulta vital,
pues ello coloca al individuo en un estado permanente de alerta, que lo lleva a distinguir entre

varias alternativas, todas determinadas por las nociones de libertad y responsabilidad.

Asi entonces, en tanto producto de la combinacidon entre un acto del hombre y un acto
humano, aludir al tema del aborto conlleva a hablar de posturas o formas distintas de concebir
y explicar este fendmeno social. Es posible distinguir la posicién conservadora y la liberal,

cada una con caracteristicas especificas.

A grandes rasgos, lo conservador tiene que ver con un modo de pensamiento que defiende la
permanencia de las estructuras existentes y que se enfrenta a cualquier intento por
modificarlas. En contraparte, lo liberal plantea una mayor libertad individual en todos los
ambitos del quehacer humano, y promueve ser tolerante en cualquier tendencia, ideas o

manifestaciones de éstas.
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En la cuestion del aborto, dichas posturas son manifestadas de la siguiente manera:

La posicién conservadora, apegada a cuestiones de cardcter religioso (especialmente con la
iglesia catdlica) plantea como premisa principal “que un feto humano es un ser humano, no un
ser parcial o potencial, sino una vida humana real en toda la extension de la palabra” (Valdés,
2001:70). Consideran moralmente malo el acto por el cual una mujer interrumpe
voluntariamente su embarazo. Piensan que el aborto intencional es una especie de homicidio:
el feto, suelen sostener, es un ser humano, una persona. Desde el momento de la concepcidn;
toda persona tiene derecho a la vida; por lo tanto, el aborto que supone atentar contra la vida

del feto es un acto injusto, un homicidio moralmente reprobable.

Por otro lado estd la postura liberal, que rescata o defiende la preeminencia de los derechos de
la mujer a decidir sobre su propia vida y a disponer de su propio cuerpo (derechos que emanan
de su autonomia), justificando moralmente su decision de abortar en cualquier momento del

embarazo.

En general, los liberales dan por sentado, a diferencia de sus contendientes, que ni el embrion,
ni el feto ni, tal vez, el recién nacido son personas. Incluso algunos consideran que esta
premisa es evidente en si misma y se limitan a enfatizar —como sefial de esa evidencia— las
diferencias notables que hay entre “una persona hecha y derecha y un feto o un recién nacido,
asi como a destacar las diferentes actitudes psicolégicas y morales que se tienen hacia una

persona real y las que se tienen hacia un feto, por més desarrollado que éste se encuentre”

(Valdés, 2001:74).
Fue a partir de estas dos posturas que, durante las dos sesiones en que se desarrollaria la
propuesta de trabajo en el aula, los estudiantes reflexionarian y discutirian el dilema moral del

aborto.

Una vez definido lo anterior, se procedié a buscar a algin profesor o profesora de la materia

de ética que accediera a prestar su grupo para la implementacion de la propuesta. Fue la
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profesora Gabriela Lopez Garcia quien amablemente me brindé su apoyo. De esta manera, se
tornd indispensable platicar con ella sobre los contenidos tematicos que ya habia abordado con
sus alumnos, asi como las actividades realizadas desde el inicio del semestre, que tuvo lugar a
principios del mes de febrero del 2010, y sobre algunas caracteristicas generales del grupo.
Igualmente, fue esta profesora la que determiné el nimero de sesiones para desarrollar la

20
propuesta, quedando en dos clases de dos horas cada una.

3.3. La primera sesion: La fase inicial de la implementacion de la propuesta

Después de tener claro el contexto en el que se desarrollaria la propuesta, lo siguiente consistié
en realizar la planeacion de la clase (ver esquema 1). Esto se llevo a cabo considerando
aspectos de la ensefianza situada y del enfoque instruccional. Es decir, en el disefio y la
organizacion de la propuesta se tomaron como puntos centrales lo que se pretendia ensefiar, a
quién estaria dirigido, que recursos y actividades serfan necesarias, cOmo se evaluaria y se
mejoraria. Proporcionando una orientacion mds directa a las actividades y recursos
involucrados. De este modo, y con la intencién de asegurar la calidad, efectividad y
consistencia de los materiales, se propuso el manejo de ejemplos, ilustraciones, analogias y

discusiones, a través de la estrategia del dilema moral.

Para tal efecto, las actividades se agruparon en tres bloques: encuadre, desarrollo y cierre. El
primer bloque (encuadre) tuvo como objetivo que los alumnos comprendieran e interpretaran
los conceptos de libertad y responsabilidad, como elementos indiscutibles para la construccion

y defensa de su posicidn personal frente al dilema moral del aborto.

%% Si bien es cierto podria parecer muy poco tiempo para implementar y desarrollar una propuesta de ensefianza-
aprendizaje de este tipo, también lo es el hecho de que como docente es necesario no sélo contar con las
estrategias y herramientas didacticas pertinentes, sino que ademds es requisito fundamental poseer las
competencias y habilidades que permitan superar las limitantes que puedan surgir, ya sea antes o durante la
realizacién del trabajo dentro del aula.
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Esquema 1
Plan de clase (nprimera sesion)

UNAM  CCH ( Vallejo) | Area : Humanidades ETICA Objetivo general: Los alumnos comprenderdn ¢ interpretaran, el concepto de libertad,
para construir y defender su postura frente al dilema moral del aborto.
Semestre escolar: 6°, Grupo: 612 Fecha: 22 de abril 2010, Duracibn: 2 horas.
Objetivo particular | Materiales | Textos [ Dinamicas o procedimientos, Tiempo | Evaluacién
aprox.
Los alumnos Laminas | Valdes, M. ler. bloque: Encuadre La evaluacion se hard a través de la participacion |
compren-derine | de papel |Margarita_ individual.
interpretardin el bond. Controversias | 3) Presentacién ante grupo. 5 min,
. sobre el aborto,
concepto de libertad F.C.E.. 2007
y responsabilidad. C.E, 2007. b) Informar al alumno, para que le sirve conocer el concepto de libertad moral,
2°. blogue: Desarrollo
) ) 1) El docente explicar en qué consiste el acto libre. 20 min.
Graciela Hierro | 4) 1 os alumnos expondré n través de la participacién abierta, las diferencias entre
E! al.umfn “Ftica de la (Actos humanos —Actos del hombre).
- hg " Pizarrén | ibertad” Torres | ) ) docente expondré a la ética, como una reflexién filoséfica sobre; normas, actos | 30 min.
schos del B mb:e de. y hechos y los alumnos de manera individual analizardn y comentarén sobre: las
—— Gis. normas, los actos y los hechos. asi como:
-| Lectura. 2)El acto de querer
) b)EI acto del deseo
Laa parnjin, Sondrion ¢)Libertad de contradiccion (voluntad de elegir, hacer o no hacer)
una situacion Libertad de contrariedad (voluntad de de hacer uno u otro)
simulada, donde
cOmo parejas 3) El docente; organizara a los alumnos en parejas o dios (M-H) dénde se mostrara | 30 min.
tendrian que afrontar una postura conservadora y otra liberal del texto de: Margarita M. Valdés. Sobre
¢l dilema moral del controversias sobre el aborto.
aborte. gl
3er. bloque: Cierre AU % .
30 min.
-Los alumnos trabajarin en diios, un ejemplo escrito sobre un dilema moral, lo
leerin en voz alta con su pareja y luego discutirin sus posturas; ya sea a favor o en
contra, argumentando el porque de esa toma de decisién.




Este bloque se desarroll —durante 5 minutos apoydndose de material didactico como ldminas
de papel bond— de la siguiente forma: a) Se inici6 con una presentacion en la que se explicé a
los estudiantes la razén de mi presencia en el grupo, asi como el objetivo y las caracteristicas
que tendrian las sesiones y; b) se utilizé la dindmica de lluvia de ideas para realizar un breve
diagndstico en torno al manejo de los conceptos de libertad y responsabilidad por parte de los
estudiantes, al tiempo que se les guiaba para que lograran enfocar dichas nociones hacia el

tema del aborto.

El segundo bloque (desarrollo) se orient6 a la clarificacion de las diferencias entre los actos
humanos y los actos del hombre, como una forma de comprender la importancia del acto libre
en cuanto requerimiento forzoso para la convivencia social armoénica. Este segundo momento
se trabajo durante ochenta minutos. En los primeros veinte se explicé a los alumnos en qué
consiste el acto libre y, al mismo tiempo, se entablé un didlogo a través del cual manifestaban
sus comentarios en torno a como comprendian lo que se les estaba explicando. Mediante la
misma dindmica, los siguientes treinta minutos fueron destinados a la discusion de la ética
como una reflexion filoséfica, enfocada a las normas, los actos y los hechos. Los restantes
treinta minutos fueron utilizados para organizar a los alumnos en parejas o ddos (mujer-
hombre), esto con la intencion de crear una situacion simulada donde, como pareja, tendrian
que afrontar el dilema moral del aborto. Esto es, se enfrentarian a decidir que hacer o no

21
respecto a un embarazo no planeado.

Asimismo, se hizo saber a los alumnos que, dependiendo de su contexto sociocultural,
tendrian que inclinarse por una postura -ya fuese conservadora o liberal- en torno al aborto.
Todo ello con la intencién de que tuviesen los elementos necesarios para argumentar y
defender su posicion, sin importar si era a favor o en contra. Para hacer esto posible, se utilizé
como material de apoyo el texto de Margarita M. Valdés (2001), Controversias sobre el
aborto, en el cual plasma precisamente las posiciones tanto conservadoras como liberales en

torno a dicha temadtica, y enfatiza que si bien “nadie estd a favor del aborto en el sentido de

21 : . s . . . .
Es preciso mencionar que la organizacion espacial para realizar esta propuesta fue de tipo activa (ver anexo
3).
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que se le considere un bien o algo deseable por si mismo, (...) muchas mujeres estan

convencidas de que es un mal menor frente al hecho de tener un hijo no deseado” (p. 8).

Asi, a través de este texto, cuyos fragmentos se les leyé en voz alta, lo estudiantes se dieron
cuenta de las diversas posiciones que existen respecto al aborto, y al mismo tiempo, se les hizo
hincapié en que, en dltima instancia, sin importar la posicién por la que se inclinaran, son ellos

quienes poseen total libertad de eleccion.

El tercer bloque (cierre) se realizé durante 30 minutos, en los cuales —a manera de ejercicio—
(ver esquema 2), las parejas conformadas expresaron por escrito sus opiniones sobre un dilema
moral real. Para llevar a cabo este bloque se les proporciond impreso, en hojas blancas
tamafo carta, el dilema, asi como ciertos cuestionamientos que ambos debian responder. Sus
respuestas tenian que ser producto de un didlogo reflexivo entre ellos, esto es, era necesario

que llegaran a un punto de convergencia en sus posturas.

Una vez terminado el ejercicio escrito, cada pareja elegia a quien daria a conocer su posicion,
y efectuaria la correspondiente argumentaciéon y defensa. Con esto se daba por concluida la

primera sesion.

Es menester senalar que el término de esta sesion se dio por dos motivos principales: el
primero tuvo que ver con la limitaciéon de tiempo; y el segundo, que fue el de mayor peso, se
debi6 a que se pretendia que los alumnos reflexionaran, fuera del contexto escolar, sobre lo

visto, escuchado y trabajado en el aula.
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Esquema 2

Ejercicio 1

MATERIA: ETICA

Ejercicio nimero |

Contesta con tu pareja las siguientes preguntas.

Nombres de los alumnos: Grupo:

DILEMA DEL ABORTO:

Mariana es una alumna del CCH, de 18 afios, es una joven de un buen promedio, y quiere estudiar medicina
y lo que desea mas en la vida es ser doctora; un dia en una fiesta su novio le propone tener relaciones
sexuales, ella acepta; utilizaron condén, pero quedo embarazada. Mariana no desea ser madre en este
momento. /Qué debe elegir Mariana ante esta situacion?

Preguntas:

1. ;Es bueno que Mariana aborte?

2.  Es bueno que Mariana tenga el bebé aun sin desearlo?

3. (Qué harian ustedes ante esta situacion?

Fuente: (Lopez, 2006:65)
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3.4. El trabajo durante la segunda sesion

La segunda sesion en la que se llevé a cabo la propuesta de trabajo en el aula, también se
realiz6 en tres bloques: encuadre, desarrollo y cierre (ver esquema 3). En el primero
(encuadre), que tuvo una duracion de cincuenta minutos, se les entregé una hoja impresa con
un ejercicio para resolver de manera individual, y se dividia en tres secciones; en la primera se
abord¢ la diferencia entre los hechos y los actos, en la segunda, se solicitd a los alumnos que
explicaran la frase: la voluntad quiere; el apetito desea y, por Ultimo, tenian que dibujar un
ejemplo de la vida cotidiana, mediante el cual mostraran el contraste entre libertad de querer 'y
libertad de actuar. La intencion de esto fue la de corroborar si existid o no una adecuada

comprension de los términos manejados desde la primera sesion (ver esquema 4).

Acto seguido, se generé una retroalimentacion breve entre el docente y los estudiantes,
enfocada a los comentarios y al recuento sobre lo abordado durante la primera sesion, asi,
como en torno a lo que habian reflexionado fuera del contexto escolar, sobre el dilema moral

del aborto, y sus ideas plasmadas por escrito en el ejercicio 1 (ver esquema 2).

El segundo bloque (desarrollo) se orienté a que —mediante la proyeccidon de una pelicula— el
alumno visualizara e identificara el dilema moral que experimenta una adolescente de 15 afios,
ante un embarazo no deseado ni planeado, y el proceso que le lleva a optar por aquella

decisién que considera “la mds correcta”, tanto para ella como para el bebé que estd por nacer.

El tiempo destinado para este bloque fue de cincuenta minutos, de los cuales veinte se

utilizaron en la proyeccién de la pelicula titulada Juno,** y el resto (treinta minutos) se ocupé

** Si bien la pelicula tiene una duracién total de 92 minutos, y en funcién de que todos los alumnos manifestaron
haberla visto con anterioridad, se realiz6 una seleccion de las escenas mds representativas de la trama, aquellas a
través de las cuales se pudieran apreciar situaciones concretas sobre lo que implica para un adolescente enfrentar
el dilema moral del aborto.
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Esquema 2
Plan de clase (sesunda sesion)
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Esquema 4

Ejercicio 2

MATERIA: ETICA

Ejercicio niimero 2

Nombre del alumno: grupo:

-Lee con atencién las siguientes preguntas y responde brevemente. Recuerda que tus
respuestas deben ser producto de la reflexién.

1. ;Qué diferencia hay entre hechos y actos?

3. Dibuja un ejemplo de la vida cotidiana, donde se muestre la diferencia entre libertad
de querer y libertad de actuar.

Libertad de querer Libertad de actuar

Fuente: Elaboracién propia
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en una discusidn dirigida, en la que los estudiantes expresaron sus opiniones sobre la situacion

. , . s ez : 23
del personaje, argumentdndolas a partir de una posicion conservadora o liberal.

El tercer bloque (cierre) tuvo una duracion de veinte minutos. Durante este tiempo se
cuestiond a los alumnos sobre las actividades desarrolladas durante las dos sesiones,
enfatizando en sus puntos de vista en lo concerniente a la relevancia y significatividad de la
materia de ética en y para su vida cotidiana. Igualmente, se les exhorté a que expresaran sus
comentarios en torno a las diferencias que pudiesen o no existir entre las formas en que les ha

sido ensefiada la ética.

A la par que los alumnos expresaban sus comentarios sobre la forma en que se habian
desarrollado las actividades en el aula, era posible observar que se habia gestado en ellos una
concepcion distinta de lo qué es y para qué sirve la ética, pues manifestaban conductas que
dejaban entrever su disposicién para continuar participando en la argumentacién no sélo del
dilema moral del aborto, sino de otros mas, como son: la sexualidad, la homosexualidad, la

adopcion, la inseminacion artificial y la clonacion, s6lo por mencionar algunos.

Por otra parte, cabe mencionar que, al jugar un papel importante en el esfuerzo, en la
participacion y el desempeiio tanto del alumno como del profesor, en la interaccion constante
dentro del aula; la evaluacién no es “algo” que se consigue hasta el final de una clase o un
periodo determinado, mds bien se logra a lo largo del desarrollo del proceso de ensehanza-

aprendizaje (Santrock, 2006).

En razén de lo anterior, la evaluacion que se empled en la propuesta para la ensehanza-
aprendizaje de una ética préctica para los alumnos del CCH, fue de tipo formativo ya que no

import6 tanto “el valor de los resultados” (Diaz Barriga, 2002: 406) como la comprension

* En este apartado no se abordan las caracteristicas y detalles de la discusién dirigida, ya que son éstos las que
dan forma y contenido al cuarto capitulo.
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misma de la relevancia, aplicacion y significacion de los contenidos éticos para la toma de

decisiones en los diversos ambitos de su vida diaria.

Finalmente, y a modo de cierre de este capitulo, se puede afirmar que el trayecto mediante el
cual se concret6 en el aula la propuesta de una ética préctica, se caracterizd por una constante
reflexion sobre los principios bésicos del modelo educativo del CCH: aprender a aprender,
aprender a hacer y aprender a ser. Enfocindose de manera particular a la moralidad como
“institucién humana” (Platts, 2006) que comprende précticas morales tales como los castigos y
las recompensas; emociones morales, entre las que destacan: el agradecimiento, el
resentimiento y la culpa; asi, como los pensamientos y juicios morales, esto es, las acciones de

las personas, sus actitudes, y sus emociones.

De este modo, emplear los dilemas morales como una estrategia de ensefianza-aprendizaje,
result6 de gran utilidad para contribuir al mejoramiento de la formacion moral de los alumnos,
en cuanto que permiten generar “un didlogo en el que no se prejuzga de manera dogmatica
ninguna posiciéon”, sino que se enfocan a “educar el razonamiento moral y un sentido de

responsabilidad y solidaridad” (Platts, 2006: 6).

Asi entonces, en el siguiente capitulo se presenta detalladamente el conjunto de reflexiones y
comportamientos de los alumnos de sexto semestre del CCH, frente a una propuesta didactica

orientada a hacer de la ética una cuestion practica.
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CAPITULO 4

TRASFORMANDO A LA ETICA EN UNA CUESTION PRACTICA

No consideres el estudio como una
obligacién, sino como una oportunidad
para entrar en el maravilloso mundo del
saber

Albert Einstein

En los capitulos previos se presentaron aquéllos aspectos que permitieron comprender el
contexto en que se insertd la creacion del modelo educativo del CCH que, —sin lugar a dudas—
justificé el establecimiento de sus principios: aprender a aprender, aprender a hacer y
aprender a ser; constituyéndose como ejes rectores que orientarian, hasta el dia de hoy, su
oferta educativa; la cual se caracteriza por la formacién de los educandos en un ambiente
colmado de libertad y responsabilidad, como criterios basicos para la toma de decisiones, no

s6lo en la vida académica sino, de manera primordial, fuera de ella.

Por otro lado, también se dilucidé sobre los elementos que constituyen la ensefianza situada,
entendida como una forma de hacer del conocimiento una experiencia significativa, esto es,
que se orienta a trasladar fuera del ambiente escolar los aspectos tedricos que los alumnos
aprenden y aprehenden en el aula, a través de un conjunto de estrategias adecuadas a su
contexto, necesidades e inquietudes, haciendo del quehacer educativo un conjunto de acciones
que relaciona lo aprendido en el aula con el saber personal. Esto, asume especial relevancia
cuando se trata de los conocimientos éticos, pues es mediante ellos que se logra comprender la
manera en que el hombre guia su conducta, es decir, indica ‘“‘al agente moral preocupado por
su actuacion, cudl es su deber y por qué ése”. Asi entonces, la ética aplicada fundamenta la
l6gica que habrd de ‘“‘seguir tal o cual conducta y, para ello, ofrece enunciados generales
acerca de lo recto, lo deseable, lo bueno o lo justo, basados en los conocimientos y en los

intereses humanos” (Hierro, 1990:45).
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De este modo, la ética se convierte en un aspecto vital que indica a las personas lo que deben
ser en tanto entes sociales. Por este motivo, su tarea consiste en brindar elementos para decidir

que hacer en determinadas circunstancias; siendo esto lo que le otorga el carécter practico.

Para comprender la relacién en lo tedrico y lo practico de la cuestion ética, es necesario tener
claro que existe una interaccion constante entre lo personal y lo social, mediada por lo
educativo; y es precisamente en este ambiente donde las personas aprenden a constituirse en
seres activos, y se convierten en poseedores de una capacidad transformadora de su realidad

inmediata.

Ahora bien, la forma en que el ambiente educativo puede lograr que los sujetos desarrollen las
habilidades necesarias para modificar su entorno, es mediante la implementacion de
estrategias pedagogicas adecuadas al contexto sociocultural en que se insertan los educandos.
En razon de ello, en la propuesta que da forma a este trabajo se consideré el dilema moral real
como una herramienta pertinente para utilizarse en el aula, ya que por medio de ella es posible
hacer que los estudiantes del CCH se aproximen y apropien de los contenidos éticos de un
modo distinto, aplicindolos en las decisiones que asumen diariamente, tanto dentro como

fuera del salén de clases.

Hablar de la implementacion de una propuesta de trabajo dentro del aula, significa el
desarrollo de un conjunto de acciones especificas, enmarcadas en un proceso de disefio y
planeacion, que considera desde el contexto institucional, las caracteristicas de los actores
involucrados en el quehacer educativo, hasta el establecimiento de las actividades concretas a
realizar en el salon de clases. Asi como los tiempos estipulados para ello, el tipo de material o

recursos necesarios, y la forma de evaluacién empleada.

Asi pues, una vez sefialados aquéllos aspectos o elementos que dieron forma a los capitulos
anteriores, en este Ultimo capitulo se muestran las experiencias de los alumnos durante la
implementacion y el desarrollo de la propuesta para hacer de la ensefianza-aprendizaje de la

ética una cuestion préctica dentro del aula. Asimismo, se evidencia el desempeifio del docente
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en para llevar a cabo dicha propuesta, es decir, se detallan las fortalezas y debilidades que
caracterizaron su desarrollo. Del mismo modo, y como cierre del capitulo se reflexiona en

torno al quehacer del docente de la materia de filosofia en la EMS.

4.1 El inicio de la experiencia

Si se toma en cuenta que enseflar no es sélo proporcionar informacidn, sino ante todo ayudar a
aprender, entonces es necesario que el docente posea buen conocimiento de sus alumnos en lo
que se refiere a cudles son sus ideas previas, qué son capaces de aprender en un momento
determinado, su estilo de aprendizaje, los motivos personales y circunstanciales que los
animan o desaniman, sus hébitos de trabajo, las actitudes y valores que manifiestan frente al
estudio concreto de cada tema, sélo por sefialar algunos. Esto plantea la necesidad de que la
clase no sea ya una situaciéon unidireccional, sino interactiva, en la que el manejo de la
relacién con el alumno y de los alumnos entre si, formen parte de un proceso de ensefianza-

aprendizaje significativo.

Asi entonces, en esta seccion se detalla la primera parte de las experiencias que, al
implementar la propuesta de trabajo para hacer de la ética una cuestion préctica, se fomentaron

en los alumnos de sexto semestre del CCH Vallejo.

La sesion inicial fue el dia 22 de abril de 2010, y se desarrollé de acuerdo con un plan de clase
realizado con anterioridad (ver esquema 1). Como ya se menciond, la primera parte comenz6
con una presentacion formal frente al grupo, en la cual expliqué a los alumnos el motivo que
me habia llevado a estar con ellos, y enfaticé en mi situacion académica de ese momento, es
decir, les hice saber que estaba cursando la Maestria en Docencia para la Educacion Media
Superior, y que como parte de mi proceso de formacién debia desarrollar una propuesta
didé4ctica que me llevara a poner en prictica lo aprendido durante la maestria. Asimismo, les
manifesté que el trabajo con ellos se llevaria a cabo apoyidndome en el dilema moral del

aborto, y que la eleccion de éste se habia realizado en funcién de las inquietudes que como
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adolescentes pudiesen estar enfrentando, especialmente en lo que atafie a las posibilidades de

que vivieran la experiencia de un embarazo no planeado.

Acto seguido, con la intencién de “romper el hielo” y de que los estudiantes iniciaran la
reflexion sobre el dilema moral del aborto, escribi en el pizarrdn la frase: Hormona mata
neurona, y les pedi que expresaran lo que viniera a su mente al leer esta oracién. Ante mi
peticién se empezaron a escuchar murmullos entre los estudiantes. Al ver estds reacciones le
solicité a un alumno que dijera en voz alta lo que para él representaba lo escrito en el pizarrdn,
por lo que mostrando una actitud nerviosa, y trastabillando sefial6: “a veces nos dejamos llevar
por lo que queremos y no pensamos en las consecuencias de lo que hacemos”. La forma en
que expresO su comentario suscitd risas entre sus compaferos; lo cual sirvié para lograr un
ambiente de confianza. Esto me permitié realizar una evaluacion diagndstica para conocer si
los alumnos manejaban o no los conceptos de libertad y responsabilidad, ya que resultaban

fundamentales para el desarrollo de la propuesta.

El diagndstico se generd a partir de un cuestionamiento oral selectivo en torno a los conceptos
de libertad y responsabilidad. Asi, las respuestas que expresaron fueron las siguientes: “la
libertad es cuando una persona puede actuar eligiendo por lo menos dos opciones”; “es algo
que se da cuando el hombre puede actuar libremente al decidir lo que quiere”; “la libertad
significa decidir y obrar como se quiere, o sea, actuar de un modo distinto de cémo lo hemos
hecho anteriormente”; “el hombre es el tnico ser que tiene libertad de decisién y accidn y es

lo que lo hace diferente de los demds animales”.

Igualmente, sobre la responsabilidad afirmaron: “si se habla de responsabilidad es necesario
retomar a la libertad, ya que van de la mano y sélo a través de las acciones que cada uno
realiza se puede hablar de un compromiso individual; “la responsabilidad es asumir las
consecuencias de lo que se hace”; “ademds de asumir esas consecuencias ya sea para bien o
para mal, la responsabilidad hace que te enfrentes a la sociedad por todos los prejuicios que
en ella hay”; “a veces la responsabilidad también te lleva a romper con los esquemas que son

impuestos”.
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Fue de este modo como me di cuenta de que el grupo poseia conocimientos previos sobre las
nociones de libertad y responsabilidad, lo cual facilitaria el desarrollo de la propuesta. En
funcién de esto, realicé una recapitulacion de los dos términos, aduciendo que entre ellos
existe una estrecha vinculaciéon que tiene que ver con la cuestion moral, pues en ella se
evidencia el problema de la relacion entre necesidad y libertad, o, “mds concretamente, de las
relaciones entre la determinacion causal de la conducta humana y la libertad de la voluntad”

(Sanchez, 1969:101).

Percatarme de la comprension y manejo de las nociones de libertad y responsabilidad que los
alumnos tenian, me permitid pasar a otra fase, que consistié en mostrar los contrastes entre los
“actos humanos” y “los actos del hombre”, esto es, los estudiantes podrian ver que como entes
sociales se tiende a actuar de acuerdo con ciertos pardmetros intencionales que definen las
acciones voluntarias de cada persona, y que se orientan hacia el bien comiin. Esta busqueda de
la armonfa social a través de los “actos humanos”, se contrapone a los “actos del hombre” que,
en tanto cuestiones fisioldgicas, resultan involuntarios ya que no se pueden alterar, detener o

e : 24
acelerar, estando asi determinados por la naturaleza.

A partir de estas nociones éticas (libertad, responsabilidad, actos humanos y actos del hombre)
logré construir el enlace entre los actos libres y el dilema moral del aborto, pues para que se
produzca un aborto es necesario que haya un embarazo, el cual se genera con base en una
necesidad fisiologica, sin embargo, la decision de seguir adelante o no con dicho embarazo
implica la puesta en marcha de una serie de reflexiones construidas sobre un andamiaje

valorativo determinado.

**Una forma de ejemplificar cémo los alumnos expresaban su comprensién sobre las diferencias entre los “actos
humanos” y los “actos del hombre”, se generé cuando un estudiante manifesté que en ese momento su “acto
humano” era el hambre que sentia y que por ello su estémago le “grufifa”, sin que pudiera detener esos ruidos
extrafios que se salian de su control, pero si podia hacer algo, y que ésta seria “su voluntad” (su acto humano)
ingerir algtn alimento para calmar su hambre. Sin embargo, no podia consumir alimento alguno dentro del salén
de clases, pues con ello romperia una regla, haciéndose acreedor a una sancién o llamada de atencién por parte
mia, pero que tampoco deseaba salir del aula, porque le parecia interesante la clase y no queria perder ningin

detalle.
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Lo anterior dio pie para que, mediante la misma dindmica, se iniciara una discusion sobre las
normas, los actos y los hechos. Esto, con el fin de mostrar que al vivir en sociedad, es
necesario que el hombre actie buscando siempre un equilibrio entre sus deseos y las reglas o
convenciones que lo rigen. Ante esta temdtica, los estudiantes se mostraron bastante
participativos y sus intervenciones se orientaron a definir los términos empleados. Asi, un
alumno senald: “yo creo que las normas se vuelven algo obligatorio, y gracias a ellas las

personas no se salen de control y, por eso, se mantiene el orden en nuestras vidas”.

En relacidn con los actos y los hechos, otro estudiante afirmé: “me parece que los actos tienen
que ver con lo que es correcto o no hacer, y los hechos con lo que sucede << asi nomas porque
si >>». Para aclarar esta idea, les expliqué que mientras los actos aluden a las conductas éticas,
ya que en ellos tiene lugar un complejo proceso a través del cual las personas ejecutan sus
acciones de una forma consciente; los hechos (como bien lo habia sefalado su compaiero)
aluden mads a una serie de eventos que acontecen de manera natural, totalmente independientes
de la intervencidon del hombre, como pueden ser: la erupcién de un volcan, las explosiones
atomicas en el interior del sol, los huracanes y atn en el hombre (pues en él hay naturaleza, en
procesos fisioldgicos como la digestion y la respiracién). De este modo, los actos son la
materia prima de la ética, ya que ésta se enfoca a su estudio en tanto conducta exclusiva del

hombre, en cambio, los hechos carecen de valor moral.

Una vez que se visualiz6 la apropiacion de los conceptos ya sefialados, asi como la disposicion
de los estudiantes para participar en la propuesta de trabajo, la dltima parte de esta primera
sesion se utilizd para organizar a los alumnos en parejas o ddos (mujer-hombre), con la
finalidad de que enfrentaran y decidieran que hacer o no respecto a un embarazo no planeado.
Se les dio la opcidn de elegir a su compafiero (a), por lo cual se levantaron de sus lugares, y a
pesar de que podia apreciarse en ellos cierta timidez, continuaron realizando las indicaciones

que les eran dadas para el desarrollo de la estrategia.
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Posteriormente, y habiendo seleccionado a su compafiero (a) de trabajo, se les sefial6 que, para
lograr una interaccion adecuada, tendrian que ubicarse uno al lado del otro. Fue asi, como se
empez06 a abordar el dilema moral del aborto.

Cabe hacer notar que los estudiantes se mostraban interesados por conocer y expresar sus
ideas sobre la temdtica. Esto lo pude apreciar no s6lo a través de sus opiniones abiertas y
claras, sino también en sus gesticulaciones, que evidenciaban su motivacion y disposicion a

participar.

Asi entonces, se inici6 el didlogo sobre el dilema moral del aborto que se encaminé a que los
estudiantes no sélo expresaran sus opiniones, sino que a partir de ello logrardn identificar y

asumir una posicion ya fuese conservadora o liberal.

Como se sefialo en el capitulo anterior, al aludir a un modo de pensamiento que propugna la
continuacion de las estructuras existentes y que se enfrenta a cualquier intento por
modificarlas, la postura conservadora retoma argumentos de carécter religioso (especialmente
de la iglesia catdlica) para plantear la idea de que desde el momento mismo de la concepcion
ya existe una vida humana, por lo que un aborto es ante todo un acto incorrecto, llegando a

calificarlo incluso de homicidio, es decir, lo precisan como una accién moralmente reprobable.

En el extremo opuesto, la posicion liberal sefiala que —frente a una mayor libertad individual
en todos los dmbitos del quehacer humano—, es indispensable ser tolerante ante cualquier
tendencia, ideas y acciones. Por ello, desde esta vision, el aborto no es mds que una decision

libre y voluntaria de la mujer sobre su propia vida y su cuerpo (Valdés, 2001).

Después de que se habian abordado las nociones éticas ya sefaladas, de integrar los duos de
trabajo, y de darles a conocer los lineamientos generales de cada tendencia (para que pudiesen
comprender que sus argumentos se enmarcaban en formas de pensar mds generales), los
estudiantes procedieron a expresar por escrito sus opiniones sobre el siguiente dilema moral
(ver esquema 2): “Mariana es una alumna del CCH, de 18 afios, es una joven de un buen

promedio y desea estudiar medicina, y lo que mas desea es ser doctora. Un dia, en una fiesta,
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su novio le propone tener relaciones sexuales, ella acepta. Utilizaron cond6n, pero aun asi
resulté embarazada. Mariana no desea ser madre en ese momento. ;Qué debe elegir Mariana

ante esta situacion? (Velazquez, 2006:65).

Una vez que las parejas leyeron el dilema moral del aborto, comentaron y expresaron por
escrito sus opiniones, dando respuesta a los cuestionamientos formulados, decidieron quien de
los dos darfa a conocer sus argumentos producto de la reflexion, el didlogo y el comin
acuerdo, que serfan retomados y discutidos durante la segunda sesidon. Esta actividad
representd el cierre de la sesidn, pues se pretendia que los estudiantes pensaran atenta y
detenidamente fuera del ambiente escolar lo abordado en este acercamiento inicial a una ética

préctica.

4.2. Los alumnos aprehendiendo la ética practica

Mientras que en el apartado anterior se presentaron los aspectos necesarios para iniciar la
experiencia de transformar a la ética en una cuestion prictica, en esta parte se plasma el
proceso de interaccion que se generé dentro del aula, y que permitid a los estudiantes

apropiarse de la ética.

Es necesario no olvidar que la ética no elabora c6digos normativos, ni ensefa cual es la norma
que se debe de aplicar en determinada situacion, sino que hace madurar la capacidad practica

de las personas, ayuddndolas a cobrar conciencia de su responsabilidad ante la sociedad

(Cortina, 2008).

Dicho lo anterior, a través de la propuesta diddctica que se trabajé con los alumnos del CCH,
fue posible observar precisamente como la interaccidn entre ellos se construia a partir de un
proceso reflexivo, que los llevaba a aplicar un conjunto de nociones éticas al dilema moral del

aborto, desarrollando asi su capacidad para entablar el didlogo y llegar a acuerdos.
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As{ entonces, la segunda sesion se llevo a cabo el dia 23 de abril de 2010. En la parte inicial de
ésta se propicid la retroalimentacion de lo abordado durante la primera, y consistié en que los
alumnos realizaran de manera individual un ejercicio escrito (ver esquema 4) enfocado a
retomar no sélo las diferencias conceptuales entre los hechos y los actos, sino que a partir de
ello, pudieran explicar la frase: la voluntad quiere; el apetito desea, logrando desarrollar un
esquema de pensamiento que los llevara a plasmar (mediante un dibujo>’) de manera concreta

la distancia que existe entre la libertad de querer y la libertad de actuar.

Una vez que los estudiantes respondieron el ejercicio 2 de manera escrita, les pedi que me lo
entregaran. Casi de forma simultdnea, les proporcionaba las hojas blancas con el ejercicio 1
que habian realizado durante la primera sesién, esto con la intencién de que recordaran y
retomaran las ideas expresadas en torno al dilema moral del aborto. Asi, mientras ellos releian
sus respuestas, yo revisaba —aunque de manera general- sus reflexiones y dibujos elaborados

en el segundo ejercicio.

Fue de este modo como logré percatarme que su comprension sobre las nociones tedricas (los
hechos y los actos), asi como de la frase ya sefialada, y su representacion grafica en torno a los
tipos de libertad (de querer y de actuar), se oriento hacia sus inquietudes personales, que
tenian que ver con dos cuestiones: su futuro profesional (ver esquema 5) y la sexualidad (ver

26
esquemas 6).

La importancia de esta actividad radico no sélo en el hecho de recordar lo visto en la primera
sesidn, sino que a partir de esto, el estudiante se percatara de que puede retomar la cuestion
tedrica para vincularla y concretarla en un tema especifico, en este caso, el dilema moral del

aborto.

25 . . . . . . .

En determinado momento los alumnos manifestaron que no sabian dibujar, por lo que posiblemente les costaria
un poco de trabajo plasmar su pensamiento de esa forma, a lo que respondi que no era necesario ser excelentes
dibujantes, sino que se trataba de que hicieran un dibujo sencillo, a través del cual expresaran graficamente sus
ideas.

26 . S . . .
Por cuestiones de espacio sélo se retoman cuatro evidencias de la forma como los estudiantes plasmaron por

escrito y graficamente su comprensién sobre las cuestiones tedricas, y su manera de vincularla con diversos
ambitos de su vida cotidiana. Si se desea conocer el resto de las evidencias véase anexo 4.
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Esquema 5

Evidencias de inquietud profesional

Mlee Matena: ética
Nombre del alumno: Gﬂmuﬁ\(mﬁ-fﬂ‘i JE'E- 1o prupo: 611
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1. {Qué diferencia hay entre hechos y actos”?
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¥ 3 Dibuja un ejemplo de la vida cotidiana, donde muestres la diferencia entre
“libertad de querer y libertad de actuar”
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s Eeinelae Lo )

Matena: ética
Nombre del alumno: Al < rlivopes G T BIUPO. =i 2
Numero de cuenta; et Sv 35 5
¥ Lee con atencitn las pregunias v reflexiona antes de contestar
1. {Qué diferencia hay entre hechos y actos?

} f"'& s oy f-."ll“t;ﬁ‘ r‘lr‘r*.rlr‘z. fan P lr' l—u'r' =
Lerylzo s heenos —en cowt ol e |
nacen

o (N3 ined
v 2 Explica de manera escrita, ésta frase: “La mhmudqwere el apetito desea”.
3 inluadnd- quere: 4 domach o

11

cluCicn o hac g |

Jay Lo hrwee  salo gewry [iCncigse

P - r'.i'h"'. 2

¥ 3.Dibuja un ejemplo de la vida cotidiana, donde muestres la diferencia entre
“libertad de querer y liberiad de actuar”
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Esquema 6

Evidencias de inquietud sexual
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1. {Qué diferencia hay entre hechos y actos?
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“libertad de querer y libertad de actuar”
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En este marco, se procedié a continuar con el dilema moral del aborto, tomando en cuenta que
habian tenido tiempo suficiente para reflexionar sobre él fuera del salon de clase. Como se
recordard el dilema moral entregado a los estudiantes versaba en torno a una chica de 18 afios,
alumna del CCH que —teniendo como proyecto de vida estudiar una carrera universitaria en
medicina— decide llevar a cabo una accién cuyas consecuencias no tenia previstas, es decir,

enfrentar el dilema que implica un embarazo no deseado.

Asi las cosas, los argumentos esgrimidos en relacién con dicho dilema moral estuvieron
equilibrados, esto es, ocho duos manifestaron ideas que se ajustaban a una posicion
conservadora sobre el aborto (ver esquema 7), mientras que otros ocho lo hacian con la

postura liberal (ver esquema 8).

En lo que atafie a los argumentos de quienes coincidian con la vision conservadora, pudieron
escucharse frases como las siguientes: “No es bueno que Mariana aborte, ya que el feto
también es un ser humano con derecho a vivir’; “no, porque se dafiaria en un futuro,
emocionalmente”; “no es bueno, porque Mariana podria tener riesgos para su salud”; “no, que
lo dé en adopcién”; “no, porque mata a una vida”; “que no aborte porque podria tener
complicaciones, aunque el procedimiento lo lleve a cabo un médico certificado”; “no, porque
la conciencia la tendria muy sucia”; “no es bueno, pero si lo recomendable ante esta
situacion”. Asi, y a partir de que se le asigna especial relevancia a la perspectiva de quien
aprende, estos pensamientos son muestra de las caracteristicas que asume el proceso educativo
cuando el punto de partida es lo que en realidad sabe, puede hacer y desea saber el alumno,
donde, ademds, resulta vital que las experiencias dentro del aula aborden con interés y de una

manera adecuada sus inquietudes personales (Diaz Barriga, 2006).
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Esquema 7

Posturas conservadoras frente al dilema moral del aborto

. Nombre de los alumnos: . (:‘,rupo'_
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Ejercicio nimero 2 Materia: efica

Lee el siguiente dilema con tu pareja en vor alta, y respondan las preguntas.
DILEMA DEL ABORTO:

-Manana es una alumna del CCH, de 18 afios, es una joven de un buen promedio, y quiere
estudiar medicina y lo que desea més en la vida es ser doctora; un dia en una fiesta su novio
le propone tener relaciones sexuales, ella acepta; utilizaron condon, pero quedo
embarazada Manana no desea ser madre en este momento. ;Qué debe elegir Manana ante
esta situacion?

Preguntas:

1. ¢Es bueno que Mariana aborte?
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2. {Es bueno que Mariana tenga el bebé aun sin desearlo?
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3. ¢ Qué harian ustedes ante esta situacion?

Lee el siguiente dilerma con tu pareja en voz alta, y respondan las preguntas.
DILEMA DEL ABORTO:

-Mariana es una alumna del CCH, de 18 afios, es una joven de un buen promedio, y quiere
estudiar medicina v lo que desea mds en la vida es ser doctora; un dia en una fiesta su novio
le propone tener relaciones sexusles, ella acepta; wtilizaron condon, pero quedo
embarazada Manana no desea ser madre en este momento. ,Qué debe elegir Marniana ante
ecta situacion”?

Preguntas:

1. ¢Es bueno que Mariana aborte?
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Esquema 8

Posturas liberales frente al dilema moral del aborto

Nombre de los alumnos: Grupo: é i
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Ejercicio nimero 2 Matena: ética
Matena: ética

Ejercicio nimero 2.
Lee el siguiente dilema con tu pareja en voz alta, y respondan las preguntas.
DILEMA DEL ABORTO:

-Manana es una alumna del CCH, de 18 afios, es una joven de un buen promedio, v quiere
estudiar medicing y lo que desea mas en la vida s ser dociora; un dia en una fiesta su novio
le propone temer relaciones sexuales, ella acepta; utilizaron condon, pero quedo
embarazada. Manana no desea ser madre en este momento. ;Qué debe elegir Mariana ante
esta situacion?

Preguntas:

1. ¢Es bueno que Mariana aborte?
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2. {Es bueno que Mariana tenga el bebé aun sin desearlo?
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3. {Qué harian ustedes ante esta situacién?
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Lee el siguiente dilema con tu pareja en voz alta, y respondan las preguntas.
DILEMA DEL ABORTO:

-Maniana es una alumna del CCH, de 18 afios, es una joven de un buen promedio, v quiere
estudiar medicina v lo que desea mas en la vida es ser dociora; un dia en una fiesta su novio
le propone tener relaciones sexuales, ella acepta; utilizaron condén, pero quedo
embarazada Manana no desea ser madre en este momento. ;Qué debe elegir Mariana ante
esta situacion”?

Preguntas:

1. {Es bueno que Mariana aborte?
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2. ¢ Es bueno que Mariana tenga el bebé aun sin desearlo?
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3. ¢ Qué harian ustedes ante esta situacion?
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Como una forma de ilustrar el matiz que adoptd la propuesta didactica dentro del salén de
clase, baste sefialar el modo como los estudiantes se enfrentaban argumentativamente para
defender sus posturas. Asi, después de haber escuchado las ideas conservadoras, quienes se
encontraban en la posicidn opuesta debatian con razonamientos que oscilaban entre
explicaciones de caricter cientifico (antes de las doce semanas de gestacion no se puede hablar
de un feto, ya que alin no posee ciertas caracteristicas que lo determinen como un ser
humano); juridico (la aprobacién en el D.F. de la ley que otorga a la mujer el derecho de
abortar sin importar el motivo que la lleve a tomar tal decisidon, y la existencia de la figura de
adopcidn); y psicoldgico (el impacto afectivo y emocional que un embarazo no deseado puede

llegar a representar tanto para la madre como para el hijo), entre otros.

Por otra parte, los alumnos que asumian una postura liberal empleaban locuciones como: “Si,
porque es mucha responsabilidad y mas sino es planeado”; “si, porque lo que ella desea en la
vida es ser doctora”; “si, porque ella no tiene como mantenerlo”; “si, porque no fue deseado y
perderia muchas oportunidades”; “si, porque no tiene la edad ni los valores necesarios para
hacerse cargo de é1”; “si ella no quiere estar embarazada seria lo mejor”. Ante estas
expresiones, aquéllos que se habian decantado por la visidn conservadora, emitian una serie de
criticas que se centraban en destacar que sin importar si fuese o no deseado o planeado, como
seres humanos tenfan que enfrentar la responsabilidad que implica realizar acciones libres,
explicando el aborto con frases como: “si ella no queria estar embarazada hubiera sido mejor
que se abstuviera de tener relaciones sexuales, y asi no tendria la preocupacién por tomas

ciertas medidas estrictas como el matar a su hijo, que culpa tiene €l de pagar las consecuencias

de una mala eleccidén”.

Cabe hacer notar que mds alld de las ideas o argumentos expresados, lo que se rescata de todo
ello es la forma coémo, a través de un conjunto de estrategias diddcticas apropiadas, es posible
conjuntar lo tedrico con lo prictico. Asi, en esta fase de la sesion los estudiantes dieron
muestra no s6lo de que han logrado apropiarse de un conjunto de conocimientos éticos a lo

largo de su vida académica, sino que también logran echar mano de ellos para reflexionar en

99



torno a la factibilidad de enfrentarse a situaciones complejas que les exijan tomar decisiones

fundamentales para su vida personal.

Como ejemplo de lo anterior, se encuentran las respuestas que los alumnos expresaron cuando
se les cuestiond sobre cudl seria su decision en el caso de llegar a enfrentar un embarazo no
deseado: “probablemente nos organizariamos de manera que los dos siguiéramos estudiando, y
tendriamos al bebé”; “asumiriamos la responsabilidad”; “tendriamos al bebé”; “tenerlo para
después darlo en adopcidn, y hacernos responsables de la situaciéon”; “no lo tendriamos, seria
una carga muy grande para nuestra edad, el nifio se desenvolveria en una situacion econémica
muy baja, y ademds no sabriamos actuar ante ciertas situaciones”; ‘“‘si abortaria, ya que no

contaria con las posibilidades para salir adelante, ademds de que no tendria la madurez que

exige tener un hijo”.

Si se pone atencidén a estos pensamientos, como bien lo sefiala Cortina (2008), se puede
visualizar que la ética se convierte en un quehacer practico no porque indique lo que hay que
hacer en cada momento, ya que no da una respuesta sobre cudl es la accion mds justa, entre
varias posibles; si no mds bien ayuda a dejar de lado algunas confusiones, a aclarar las
distintas variables involucradas y, de esta manera, permite ver las multiples opciones con
mayor claridad. A pesar de que la eleccion entre ellas sea algo que el individuo debe hacer por

s{ mismo.

En este contexto, recordando que las estrategias de ensefianza son métodos, técnicas,
procedimientos y recursos que se planifican de acuerdo con las necesidades del grupo al cual
van dirigidos (Dfiaz Barriga, 2007), y como una forma de proporcionar un apoyo ajustado a la
actividad constructiva de los estudiantes, en esta segunda sesidn se proyectaron algunas
escenas de la pelicula Juno (2007), con las cuales se pretendia que los alumnos visualizaran la

situacion que, ante un embarazo no planeado, experimenta una adolescente de 15 afios, esto es,
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que lograran apreciar todas las circunstancias tanto personales como sociales que vive al

enfrentar el dilema moral del aborto.?’

La primera escena muestra el momento en que la protagonista se da cuenta de que estd
embarazada. La segunda tiene que ver con la actitud “despreocupada” de los adultos cercanos
a ella. En la tercera escena se destaca la posicion del padre quien, siendo un joven adolescente,
no desea asumir su responsabilidad. La cuarta revela la forma en que el personaje principal
experimenta una serie de circunstancias en su entorno (no poder realizar las actividades que
una adolescente acostumbra hacer), lo cual la lleva a pensar en las distintas opciones que le
plantea su situacion: abortar o darlo en adopcion. Finalmente, la quinta escena destaca la
decision de la protagonista de darlo en adopcién para lograr asi continuar con su proyecto de

vida.

Después de observar con atencidn dichas escenas, se dio paso a una breve discusién en torno a
las opiniones de los estudiantes. Se pudieron escuchar comentarios que, sin importar la
posicion que hubiesen adoptado (conservadora o liberal), aprobaban la decisién de la

protagonista.

De lo anterior se desprende, que a partir de este recurso visual fue posible lograr que los
estudiantes se dieran cuenta de la aplicabilidad de los conocimientos tedricos en diversos
ambitos de su vida cotidiana, en este caso, en el sexual. Esto, dio paso a la dltima fase de la
sesidn, que consistié en una aproximacion e identificacion de las representaciones logradas
por los alumnos respecto al quehacer y la importancia de aprehender la ética como una

cuestion préctica, y no s6lo como un asunto para aprender a nivel tedrico.

Asi, los estudiantes sefialaron que mi manera de ensefiar la ética, resulté motivante o atractiva
para ellos, pues les permitid6 comprender con claridad los conceptos aprendidos en clases

anteriores. Incluso, algunos expresaron que las dos sesiones les habian bastado para modificar

27 . . . - o .
Como ya se seflalé en paginas anteriores, la seleccion de las escenas se realizé pensando en que los estudiantes
pudieran apreciar situaciones concretas que se vincularan con el dilema moral del aborto.
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su forma de ver a la ética, ya que no la veian s6lo como algo ‘aburrido’, “como conceptos
dificiles que debo aprender de memoria”, sino como un medio de enfrentar las situaciones que
se pudieran presentar en su vida diaria. De hecho, un estudiante se atrevié a manifestar que
para él era importante que hubiese profesores que se preocuparan por hacer atractivo,

interesante y “sencillo” el conocimiento abstracto.

Por otra parte, es imprescindible recordar que a lo largo del desarrollo del proceso de
enseflanza-aprendizaje todos los actores involucrados tienen una funcién importante, y en esta
propuesta, mas alld de evaluar la cantidad de conocimientos aprendidos por parte de los
alumnos, lo que se pretendia era lograr que los estudiantes vieran a la ética como algo
practico, situacién que se logré. Sin embargo, ello no quiere decir que la construccién y
desarrollo de esta propuesta estuviera exenta de carencias en cuanto a las habilidades o

destrezas por parte del docente.

4.3 El docente ante la ética practica: fortalezas y debilidades

Para iniciar este apartado es necesario recordar que la UNAM brinda a todos los docentes que
en ella laboran la oportunidad de actualizarse en conocimientos y habilidades metodolégicas,
disciplinarias y generales. En lo que concierne a aquéllos que se desempeinan a nivel
bachillerato, los apoya a través de variados programas de actualizacion docente. Asimismo,
ofrece la oportunidad de cursar la Maestria en Docencia para la Educacién Media Superior
(MADEMS), que es un espacio disefiado especialmente para la promocion de la ensehanza a

nivel bachillerato.

Como se sefiald en paginas anteriores, la MADEMS tiene como objetivo principal la
formacién solida y rigurosa de profesionales de la educacion a nivel de maestria, con un
caricter innovador, multidisciplinario y flexible, que fomente un ejercicio docente adecuado a
las necesidades de la EMS (Programa de Maestria en Docencia Para la Educacion Media

Superior, 2003).

102



Asi, los profesores que pertenecemos a la plantilla docente del CCH y que optamos por cursar
la MADEMS para especializarnos en la enseflanza a nivel bachillerato, adquirimos ciertas
herramientas que nos permiten reforzar nuestras habilidades y destrezas imprescindibles para

nuestra labor docente.

Lo anterior es posible gracias a los tres ambitos docentes que conforman el plan de estudios de
la MADEMS. El primero, de la docencia general, se refiere al tronco comin que cursamos
todos los estudiantes de la maestria. Comprende cinco actividades académicas,
correspondientes a las lineas de formacion socio-ético-educativa y la psicopedagdgico-
didéctica. De docencia disciplinaria, que constituye el segundo dmbito, también incluye cinco
actividades académicas y se encamina a la profundizacién y dominio tanto del campo de
conocimiento respectivo como de su didéctica, de acuerdo con el origen de las licenciaturas de
las cuales provenimos y la disciplina a la cual estard asociada nuestra practica profesional
como docentes de la EMS. El tercero, de la integracion de la docencia, es el &mbito en donde
se enlazan los aprendizajes de las docencias antes mencionadas, la general y la disciplinaria, y
se destaca el trabajo de elaboracion de la tesis a través de cinco actividades académicas: un
Seminario, un Taller y tres Practicas Docentes (PD) supervisadas (Programa de Maestria en

Docencia Para la Educacion Media Superior, 2003).

Este tercer ambito de la docencia resulté relevante para concretar la propuesta presentada a lo
largo de este trabajo, pues al ser una modalidad grupal se privilegia la reflexion y la discusion
razonada y multidisciplinaria. Y al mismo tiempo, tiene como finalidad desarrollar, en todas
las lineas de formacion, la creatividad y la producciéon de los que cursamos la maestria,
evidenciando el caricter transformador de la docencia a través de los cambios conceptuales, la
capacidad de resoluciéon de problemas y la toma responsable de decisiones. Fue asi, como
logré una aproximacion inicial al tema que dio forma a mi propuesta didédctica, y a los

aspectos que se reflejaron en la Practica Docente II1.

Es conveniente recordar que las Pricticas Docentes pretenden que, como alumnos de la

maestria, integremos los aprendizajes logrados en seminarios y talleres, en referencia explicita
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a la ensefianza en el campo de conocimiento en el cual desarrollaremos nuestra respectiva
tesis, y su proposito es la aplicacion y desarrollo de habilidades profesionales a través de un
ejercicio docente supervisado directamente en el aula (Programa de Maestria en Docencia Para

la Educacién Media Superior, 2003).

En este marco, la Prictica Docente I tiene como tarea central que los maestrantes
reflexionemos tedrico-metodolégicamente, a través de la observacion del desempefio del
experto-docente y la discusion grupal, respecto a la planeacion, conduccion y evaluacion de un
curso impartido por un supervisor correspondiente a la asignatura de nuestro campo de

conocimiento.

Fue asi que, como parte de las actividades propias de la PD I, se realiz6 una grabacién en
video de mi desempefio como profesora dentro del aula. Para esta actividad se me proporcionéd
la libertad de elegir la temdtica a desarrollar, debiendo disefiar el plan de clase
correspondiente. Esto, dio pie para que abordara el tépico magia y mito con los alumnos del
CCH Vallejo, que era la instituciéon en la que me encontraba laborando en ese momento (y

, .. 28
donde atin contintio).

Una vez realizada la videograbacion, se observé de manera grupal mi desempeifio en la PD I,
fue por este motivo que, con la intencién de proponer alternativas que me llevaran a mejorar
mi actuacion, tanto compafieros como la profesora de la Maestria examinaron atentamente las

imdagenes, y en funcion de ello realizaron una serie de sefialamientos sobre mi proceder.

En lo que corresponde a las observaciones que aludian a mis fortalezas, éstas se enfocaron a
los siguientes aspectos: la secuencia de la clase (inicio, desarrollo y cierre), la motivacion
constante de los alumnos a través del manejo continuo de ejemplos de la vida cotidiana, con

aplicacion a su contexto adolescente; asi como a la apropiacion del espacio (un

28 A todos los maestrantes se nos solicité realizar esta actividad, por lo cual, cada uno se enfocé a la institucién en
la que en ese momento se encontraba laborando, sin embargo, habia quien no contaba con algiin respaldo
institucional, debido a ello, se le brindé la oportunidad de elegir la escuela en la que deseaba llevar a cabo este
ejercicio.
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desplazamiento adecuado al interior del aula, en tanto elemento indispensable para la
interaccion significativa entre profesor y alumno). Por otro lado, las que se referfan a mis
debilidades se encaminaron a la dificultad de concretar el cierre de la clase, y a ciertos

movimientos corporales (manos entrelazadas y brazos cruzados).

Después de escuchar los senalamientos anteriores, realicé un proceso reflexivo de mi
desempefio frente a grupo, lo que me permitid modificar mi concepcidén en torno a ciertos
aspectos, que me llevaran a mejorar mi quehacer en las pricticas docentes posteriores.

En lo tocante a la PD II, como estudiantes de la maestria colaboramos con el docente-experto,
apoyandolo en la planeacion, la conduccidon y la evaluacion de algunos de los temas que
conforman el programa de estudios del curso impartido por €l (Programa de Maestria en

Docencia Para la Educaciéon Media Superior, 2003).

De esta manera, la actividad que desarrollé en la PD II se enfocé a una temética establecida en
el programa de Filosoffa I: El pensamiento filos6fico frente a la magia, el mito, la religion y la
ciencia. Y una vez més se trabaj6 con los alumnos del CCH Vallejo, con los que ya se habia

tenido la experiencia en la PD L.

Al momento de estar frente al grupo, me senti con mas seguridad para llevar a cabo la clase, lo
cual qued6 plasmado en la videograbacién correspondiente a la PD II, y coincidié con las
observaciones realizadas por mis compaiieros y la profesora de la maestria, quienes sefialaron
que se reafirmaban las fortalezas logradas en la PD I, y se agregaban otras, tales como: la
empatia con el grupo, el manejo apropiado del lenguaje no verbal, y el disefio y empleo de
estrategias diddcticas ad hoc. Ademds, de que se notaba mejora en cuanto a mis debilidades,
es decir, habia tenido mayor soltura en mis movimientos corporales y en la administracion del

tiempo para lograr un cierre adecuado de la sesion.
Cabe resaltar que si bien existieron ciertos avances en torno a mi desempeno durante la PD II,
en comparacion con la PD I, también salieron a flote otras debilidades, como el uso de

muletillas al momento de ejemplificar a los alumnos algunas situaciones sobre el quehacer del
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pensamiento filos6fico frente a la magia, el mito, la religién y la ciencia. Aspecto que tendria

que evitar en la PD IIL.

La PD III gira en torno a un conjunto de actividades donde, bajo la supervision del docente-
experto y la coordinacién del tutor, (como maestrantes) asumimos la responsabilidad total en
el disefio, conduccion y evaluacion de un curso a nivel de EMS. De esta manera, y siempre
bajo supervisién, vamos incrementando nuestra participacion en el proceso de ensefianza de

una asignatura de nuestro campo de conocimiento.

El desarrollo de dicho proceso tendria que ser concretado en una propuesta de trabajo dentro
del aula, dirigida a mejorar la ensefianza media superior en la prictica docente cotidiana.
Donde, ademds, se podrian de manifiesto la evolucién de las propias habilidades y aptitudes,
asi como la relacién entre la institucion y sus formas reales de docencia. Todo ello, orientado a
la elaboracion de la tesis que englobara los conocimientos tedricos y practicos adquiridos en

las demads asignaturas de la MADEMS, y el manejo de la disciplina correspondiente.

Fue asi, como elaboré una propuesta didictica enfocada a hacer del conocimiento ético una
cuestion préctica, resaltando que la ensefianza de la filosofia debe realzar la importancia de los
procesos de apropiacion, facilitando a los estudiantes el desarrollo de su capacidad reflexiva

para darse cuenta de las alternativas de accidon que tienen frente a si.

Esto, lo lleve a cabo traduciendo los conocimientos y categorias abstractas de la disciplina
(libertad y responsabilidad) a un nivel de realidad concreta para los alumnos, esto es, construi
mediaciones (el dilema moral del aborto) que les ayudara a desplegar su pensamiento
filos6fico sobre la cotidianidad, asigndndole al proceso de ensefianza-aprendizaje dentro del
aula, un papel fundamental en y para la retro-alimentacion y re-significacion de las cuestiones

valorativas y conductuales de los estudiantes.

Ahora bien, mi desempefio en la PD III fue evaluado también mediante una videograbacion,

en donde se puede apreciar que mis fortalezas se reafirmaron: la motivacion grupal, el
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adecuado manejo del espacio, un apropiado cierre de clase, asi como del dominio mis
movimientos corporales (ademanes para enfatizar algunas situaciones), el uso de estrategias
apropiadas a los contenidos éticos. Ademds de que mis debilidades, como el caso del empleo

de muletillas, fueron haciéndose menos evidentes.

Esto lo pude constatar a través de la evaluacion que, sobre mi desempefio, realiz6 la profesora

titular de la PD III, de la que se destacan los siguientes aspectos:

1. Un manejo fluido en la traducciéon de lo abstracto a lo concreto como parte de mi
ensefanza.

2. Una clara diferenciacién entre actividad y estrategia, lo que me permitié construir las
estrategias intruccionales pertinentes.

3. Una separacion ‘muy clara’ de los contenidos de los aprendizajes.

4. Mayor conciencia de mi capacidad como docente, misma que se tradujo en el incremento de

seguridad en mis acciones y lenguaje corporal.

Otro aspecto de la evaluacion consisti en determinar mis necesidades y carencias recurrentes
en la ensefianza de la ética, enfocadas a la planeacion, estrategias, exposicion, materiales de

apoyo, manejo de espacio-tiempo, y formacién en valores (ver cuadro 1).

Cuadro 1.
Debilidades y fortalezas recurrentes en la enseiianza de la ética
Alumna Planeacién Estrategia Exposicion Materiales de | Manejo espacio- Formaci6n
MADEMS apoyo tiempo valores
Marilu Ha logrado Se capté la Se notan los Yamanejael | Haavanzado Lo maneja
Cervantes plasmar de diferencia logros en despertar el mucho en el uso como algo
Badillo manera entre ensefiar | términos de interés. de las tacticas propio del
simultdnea y lo que seguridad y comunicacionales | aprendizaje.
habilidades significa los comprension y hace uso
contenidos y aprendizajes. del tema. adecuado de la
conductas. espacialidad.
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Por otra parte, cabe precisar que esta evaluacion se emitié en funcién de lo observado en la
videograbacion correspondiente a la PD III, donde por cuestiones de edicidon no se lograba
apreciar la totalidad de mi ejercicio frente al grupo, motivo el cual, la profesora titular de esta
asignatura afirmé que como una de mis debilidades, ain se mostraba un escaso manejo y
apropiacion de la construcciéon de la espacialidad, ya que, segun ella, el salon de clase se
apreciaba como algo que se me imponia y no como lo que yo dominara. A pesar de esto,
enfatiz6 en el hecho de que mi desarrollo habia sido “extraordinariamente notorio”, y poseia lo

que mads se exige de un docente: la vocacion y el compromiso con la practica educativa.

4.4. Repensando el quehacer del docente de filosofia en la EMS

En 1991, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) public6 el
texto Escuelas y calidad de la enseiianza, donde resalta el papel vital de los profesores como
entes mediadores para la transformacion de la realidad social. Puntualizando los retos y
dificultades a los que se enfrentan, destacando que son sometidos a una doble tension, por un
lado, experimentan incertidumbre ante recortes en el reclutamiento o bloqueos en los ascensos,
mientras se habla de test de competencias y de redundancias, y por el otro, se someten a
presiones para diversificar sus funciones, modificar su estilo docente, y hacer frente a las

nuevas demandas del curriculo (OCDE, 1991).

En este sentido, hablar del rol actual que asume un docente, implica aludir a una serie de
reflexiones que van desde su quehacer, la exposicion de conocimientos en el aula, hasta las
relaciones interpersonales, los didlogos constantes, y las solucién de conflictos, sélo por
sefialar algunos. De ahi que, para cualquier profesor, resulte imprescindible fortalecer, a través
de didlogos abiertos, no unicamente los conocimientos disciplinarios, sino, de manera
particular, la vinculacién entre maestro y estudiante, buscando siempre “aprender a escuchar,
en uno u otro camino, a luchar siempre contra el ensimismamiento y eliminar el egoismo y el

afan de imposicion de todo impulso intelectual” (Gadamer, 2000: 145).
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Al buscar dar razén de lo que el docente es, se entra en un conjunto de rasgos contradictorios
en torno a los significados y simbolismos de su préctica, donde toman parte tanto el entorno
social en el que se desenvuelve, como su propia historia personal, las multiples demandas a
que esta expuesto, y la cultura acumulada, que “en diferentes periodos ha ido creando un rol,
desconociendo muchas veces al docente como sujeto creador y transformador de su propia

practica” (Goémez, 1989:1).

En palabras de Latapi (2003):

Creo que ser maestro tiene, como la luna, su cara luminosa y su cara oscura. En la vida casi
todo es asi; no hay nada tan malo que no tenga algo bueno y al revés. Lo que importa es ser
consiente de todo, luces y sombras, para que nada nos tome desprevenidos y sobre aviso no
hay engafo. No abogo por una actitud estoica ante las ambivalencias de la vida ni mucho
menos por la resignificacion; mds bien por una actitud realista que relativice lo negativo y
valore sin fantasia lo positivo; creo que por ahi va eso que llaman madurez (p. 81).

La resignificacion a la que alude Latapi pone sobre la mesa la cuestion de que los profesores
debemos asumirnos no sélo como trabajadores, sino ante todo como personas que
estructuramos nuestros conocimientos, recursos y estrategias para resolver diariamente la

problemadtica que se nos presenta en el espacio educativo.

Es asi, como en la préctica tenemos presentes los conocimientos que hemos adquirido a lo
largo de nuestra vida, que van mas alld de nuestra formacion como expertos en la materia, y se
extiende hasta el despertar de una sensibilidad humana que emerge al interactuar con otros

seres poseedores de la misma categoria.

Lo anterior, adquiere matices especificos cuando se alude a profesores que manejamos
contenidos filoséficos dentro de la EMS, pues, por una parte, reflexionamos en torno al
pensamiento del hombre para construir argumentaciones que den cuenta de su posicién como
ente libre y responsable de la transformacion de su realidad, y por la otra, interactuamos con

seres productivos y generadores de cosmovisiones alternativas.
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Ante esto, resulta fundamental que como especialistas en filosofia replantemos el caracter que
asume el proceso de ensefianza —aprendizaje de este tipo de contenidos, y sobre todo en
nuestras manos estd el promover una forma distinta, motivante y atractiva de ensefiar la

filosofia, buscando en todo momento la manera de que no le resulte “aburrida” al estudiante.

Mas adn, cuando en estos tiempos de crisis y convulsiones sociales a nivel mundial, generadas
por la ambicién desmedida, sin ética y sin control, por parte de ciertos sectores sociales que
engafian. Donde la mentira es maquillada de forma tal que se presenta como verdad adaptada a
las convicciones o necesidades de quien la emite. El uso inadecuado de los recursos
tecnologicos, que son utilizados para la pornografia infantil y la prostitucion explicita, en
otros. La aceptacion de la vulgaridad, la groseria y la agresividad en todos los ambientes con
la excusa de la valoracién de lo popular. La presencia mds notoria de la drogadiccion,
incluyendo alcoholismo en niveles nunca conocidos, que son vistos con total indiferencia,
pues hoy las personas no se salen a divertirse, sino a “emborracharse”. La degradacion del
medio ambiente en que vivimos a niveles inaceptables debido a la ambicion desmedida de
algunos con un total desinterés del bien de la mayoria y del destino del propio planeta. Todo

esto a nivel social.

Mientras que a nivel individual, disminuyen o incluso desaparecen el gusto por el aprendizaje,
la ambicion de “ser alguien en la vida” y el esfuerzo por lograrlo. Pues resulta mas facil robar
y rapifiar, sin importar el respeto por las pertenencias o la vida del otro. También, se
desvanece la paciencia y la tolerancia en las relaciones humanas, incluido el compromiso de la

pareja y la responsabilidad ante la paternidad, s6lo por mencionar algunos.
La lista puede llegar a ser muy larga, debido a que todos los valores que dieron forma y
sustento a la convivencia de tiempos anteriores, estan enfrentando una dura batalla, en la cual

los adolescentes y los jévenes son quienes muestran un protagonismo relevante

Frente a esto, nuestra labor como docentes tiene que alejarse de aquélla vision que reproduce

la falsedad implicita en una enseflanza no comprometida con las auténticas necesidades
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humanas, y debe orientarse a transformar esa ensefianza insubstancial en algo util y auténtico;
esto es, como profesores de filosofia, tenemos el compromiso de promover que el alumno
verdaderamente filosofe a su nivel y capacidad, sin que lo vea como una obligacidn, y si como

una necesidad vital para el curso de su vida.

En suma, como profesora de filosofia considero que tengo el compromiso de repensar mi
labor en la ensenanza de la misma, asi como transmitir a quienes comparten el espacio
educativo (CCH), la necesidad imperante de modificar lo que hasta ahora ha sido en la

practica su ensefianza.
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REFLEXIONES FINALES

Desde hace varias décadas se han gestado un sinnimero de cambios en todos los 6rdenes de la
vida social, por lo que hoy somos testigos de un complejo proceso de transformacién, cuyas
implicaciones asumen un cardcter especial en lo que a cuestiones morales se refiere. Baste
sefialar, como en estos dias se le ha restado importancia a la idea de ayudar a otros sin recibir
nada a cambio; la gente ya no estd dispuesta a hacer un esfuerzo por alcanzar ideales, ni

defender valores morales.

Vivimos en la era del individualismo en su forma mds pura, y de la bisqueda de la buena vida
como finalidad absoluta. Frente a esto, la ética posee el reto de responder a los grandes
problemas morales —derechos humanos, justicia social, equilibrio entre la cooperacion
solidaria pacifica y la autoafirmacién (estar seguro de si mismo)— por lo que es necesario
verlos y abordarlos de manera distinta. Ya que si en épocas pasadas lo moral pudo
diferenciarse como el aspecto del pensamiento, el sentimiento y la accion humana que se
refiere a la distincion entre lo “correcto” y lo “incorrecto”, en estos dias tal diferenciacion se

desdibuja hasta el punto que se pierde de vista la magnitud y relevancia de tales cualidades.

Dicho de otro modo, en las sociedades tradicionales las personas sabian cuando hacian lo
correcto, ya que no era una eleccion sino, por el contrario, tenian que evitar elegir para asi
poder continuar con su forma de vida habitual. Esto cambié debido a que se hizo menos
severo o riguroso el cumplimiento exacto y puntual de las normas, costumbres y valores
tradicionales y, en funcién de ello, aument6 la cantidad de contextos de distinta naturaleza y

autdbnomos, en los que se manejaba la existencia de millones de hombres y mujeres.
Lo anterior implicé la necesidad de construir los argumentos que dotaran de sentido el

conjunto de rasgos propios de los individuos o colectividades, gestandose asi, una

multiplicidad de opciones entre las que se podia elegir.
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De esta manera, hacer elecciones se convirtid en tarea ineludible para las personas, ya que son
sus acciones las que dan cuenta si aquello que ha elegido o no, fue correcto en un sentido, o

equivocado en otro.

Establecer lo que es correcto o incorrecto trae consigo un proceso reflexivo fundamental,
basado en reglas éticas cominmente acordadas, a través de las cuales los individuos guian su
conducta con los otros, ya sea para sentirse seguros en la presencia de los demds, ayudarse
mutuamente o cooperar de manera pacifica. En otras palabras, las personas viven y actian en
compafiia de una multitud aparentemente interminable de seres humanos, vistos o no,
conocidos o desconocidos, cuya vida y acciones dependen de lo que cada uno hace y, a su

vez, se influyen en lo que pueden y deben hacer.

Esto deja entrever que lo que hace cada individuo puede tener consecuencias de largo alcance
y duracidén, que no logra ver de manera directa ni mucho menos predecir con claridad, ya que
entre los hechos y su desenlace hay una gran distancia —tanto en tiempo como en espacio—, por
lo que es imposible imaginar la calidad y el efecto de sus acciones. Esto es, lo que una persona
hace tiene efectos secundarios y consecuencias inadvertidas, que podrian afectar a otras, a las

que nunca conocera.

En este marco, las reglas éticas que se han heredado del pasado y que se nos ensefid a
obedecer, nos dicen como acercarnos a las personas y como decidir que acciones son buenas,
dependiendo de sus efectos visibles y predecibles en ellas. Sin embargo, ni siquiera
cumpliéndolas al pie de la letra, se lograria estar seguro de evitar consecuencias poco

afortunadas.

Esto puede entenderse, si se toma en cuenta que todo aquello que realizamos durante nuestra
vida, estd dividido en muchas tareas pequefias, cada una realizada en un lugar diferente, entre
personas distintas, en momentos diversos, por lo que se torna necesario un cédigo de conducta

que guie el conjunto de acciones, pues mas alld del o los papeles que debemos desempeiiar,
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s6lo nosotros somos responsables de nuestros actos y, a fin de cuentas, cada uno decide cudles
de las reglas obedece y cuales desecha.

Asi entonces, y dado que en la actualidad enfrentamos elecciones de una magnitud sin
precedentes y con consecuencias potencialmente desastrosas, la capacidad moral del ser
humano es lo tnico que posibilita la formacién de sociedades, asegurando su desarrollo

armonico.

En este sentido, la ética siempre se hace presente y no se define a si misma, sino que se abre a
un campo de valores, cuyas consecuencias para el desarrollo humano derivan en el
pensamiento mismo. De ahi que la relacion entre sociedad y ética, encuentre en las

instituciones el justo medio que les permite alcanzar dicha armonia.

Sin restarle importancia a otras instituciones, en lo que atafie a la educativa, no cabe duda que
la ética y la educacion son entidades que en la practica no se les puede separar, ya que toda
educacion implica una ética y toda ética implica una educacién, por lo cual, son partes

imprescindibles de cualquier formacion humana.

Esto asume un cardcter especial cuando se alude al tema que se desarroll6 a lo largo de este
trabajo: Aprendizaje de la filosofia en el bachillerato: ética prdctica para adolescentes. La
relevancia descansa en el hecho de que es necesario hablar a los alumnos de cuestiones éticas,
ya que forman parte de una preparacion necesaria para ingresar en el mundo de la ciudadania,
por lo que no se les puede formar solamente desde el punto de vista laboral, sino que es
imprescindible dotarlos de la capacidad de convivencia, que no surge naturalmente en las

personas.

En funcidén de esto, dentro del campo educativo se tienen que desarrollar ciertos aspectos entre
los que destacan: a) formar la capacidad de autonomia, ya que vivimos en un mundo muy
complejo y no se pueden crear personas que van a vivir constantemente dependientes de
cualquier tipo de autoridad. Por el contrario, se deben crear personas capaces de decidir por si

mismos, con iniciativa propia, y especialmente con la capacidad de responsabilizarse de lo que
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hacen, sea “correcto” o “incorrecto”. b) Formar personas capaces de cooperar con los demds;
con actitudes solidarias, prestos a la accidon en el momento mismo que se requiera su apoyo. c)
Ademds de fomentar los valores de autonomia y de cooperacion, es fundamental promover el

de participacion.

De este modo, autonomia, cooperacién y participacién son valores indispensables para
promover entre los estudiantes. Esta labor recae sobre los docentes, pues de ellos depende
trascender la ética como reflexién tedrica y convertirla en una cuestion préctica, que es la
esencia misma de toda acciéon humana, y por ende, la esencia misma de la relaciéon docente y

estudiante.

Derivado de lo anterior, la educacion actual obliga a trabajar de manera conjunta. En lo que
toca al docente, sin duda, debe rebasar los esquemas establecidos para buscar nuevas
dimensiones en su quehacer diario, evitando quedar paralizado, atrapado en esa gran red de la
sociedad. Pues si esto sucede, los jovenes no logrardn visualizar y comprender los aspectos

objetivos y subjetivos que ponen en juego al momento de interactuar con su entorno.

Asi, como profesora de filosofia de Nivel Medio Superior tengo la obligacion moral de ir mas
alld de la ensenanza de una ética descriptiva, debo enfrentar el reto de la aplicabilidad,
operatividad y vivencia. Estos fueron los principios que dieron sentido y razén de ser a las
ideas plasmadas a lo largo de este trabajo, pues se pretendié contribuir a mejorar la ensefanza
de la Filosofia, especificamente de la ética, a partir de la construccion de una propuesta
didéctica enfocada en promover un desarrollo interactivo, continuo, critico y creativo dentro

del aula.

La propuesta diddctica se elabor6 considerando los principios de la ensefianza situada que, al
reconocer la influencia del profesor en el quehacer educativo, propugna por el desarrollo y
aprovechamiento de sus habilidades pedagégicas, para fomentar los mecanismos de
vinculacién entre el saber tedrico y el practico, a través de estrategias que promuevan un

aprendizaje colaborativo o reciproco.
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No hay que olvidar que la ensefianza situada hace posible que el alumno logre una mayor
comprension de los contenidos curriculares al relacionarlos clara y determinantemente con su
saber personal, lo cual, posibilita que se sienta motivado en torno a lo que aprende en el aula y

pueda estar en condiciones de utilizar de manera préctica el conocimiento adquirido.

Asi pues, la propuesta trabajada con los estudiantes del bachillerato de sexto semestre del
CCH Vallejo se apoyé en la herramienta didactica del dilema moral, enfocada al tema del
aborto, que se considerd seria atractivo para ellos, pues les permite construir un panorama
distinto respecto a la libertad de ejercer su sexualidad y a la responsabilidad que implica tomar

una decision sin importar del tipo que se trate.

Mediante el dilema moral del aborto los alumnos lograron desplegar diversas ideas que ponian
de manifiesto la variabilidad de concepciones en torno a dicha temadtica, lo cual los llevd a
percatarse de que el conocimiento ético tiene una aplicabilidad practica en su vida cotidiana,
pues, por una parte, les permite aprehender los términos tedricos, y por la otra, echar mano de
ellos, evidencidndose al expresar su forma particular de pensamiento, al tomar sus propias

decisiones y, al actuar en consecuencia.

En estas circunstancias, no se debe olvidar que la educacion tiene la posibilidad de crear las
condiciones humanas necesarias para la constitucion de sujetos activos; de no hacerlo asi, se
seguird negando la participacidon real y activa de los estudiantes en la construccion de su
propio proceso educativo, y en consecuencia no se podrd esperar que se sientan capaces de

construir paulatinamente un mundo mas humano.

Por otro lado, no seria posible finalizar estas reflexiones sin plasmar ciertas implicaciones que
tuvo la realizacion de esta propuesta. En primer lugar, debo confesar que el inicio de mi labor
como docente se caracteriz por la marcada ausencia de las herramientas diddcticas que
hicieran de ella una experiencia significativa tanto para los alumnos como para mi. Sin

embargo, con el paso del tiempo, y después de haber cursado la Maestria en Docencia para la
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Educacién Media Superior, he adquirido no sélo la conciencia de lo importante de mi
desempefio, sino que ademds he logrado desarrollar tanto la actitud como la aptitud para hacer

de mi quehacer una cuestion sobresaliente.

En segundo lugar, es necesario reconocer que los principios bdsicos del modelo educativo del
CCH: Aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a ser, no s6lo deben apegarse al
quehacer del alumno, sino que el docente debe asumir el compromiso de ceiiir su tarea a
dichos lineamientos. Pues, es s6lo reconociendo que alumnos y maestros son semejantes en
cuanto seres sociales y en constante formacion, que se lograra acceder a una educaciéon donde
el maestro sea un ser humano, que transmita mas al educar su humanidad que al instruir

cualquier otra cosa que ensefie.
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Anexo 1.
Gaceta CCH. (2004). Organo informativo del colegio de Ciencias y Humanidades. 7.
Suplemento especial. México: UNAM.

SE CREO EL COLEGIO DE
CIENCIAS Y HUMANIDADES

En su sesin ordinaria del dia 26 de enero préximo pasado, el Consejo Universitario aprobé por
unanimidad la creacién del Colegio de Ciencias y Humanidades, der proyecto presentado por la Rec-
toria de la Universidad Nacional Auténoma de México y por las Comisiones del Trabajo Docente y de
Reglamentos del propio Consejo.

Con motivo de este hecho que marca una transformacién histérica en la vida educativa de la Uni--
versidad, el doctor Pablo Gonzélez Casanova, Rector de la méxima Casa de Estudios, hizo las siguien-
tes declaraciones:

Hoy la Universidad da un pa-
so muy importante al considerar
un proyecto que tiende a forta-
lecer su cardcter de Universidad.

El Colegio de Ciencias y
Humanidades resuelve por lo
menos tres problemas que hasta
ahora sélo habiamos planteado
o resuelto en forma parcial:

19 Unir a distintas facultades
y escuelas que originalmente es-
tuvieron separadas.

29 Vincular la Escuela Nacio-
nal Preparatoria a las facultades
y escuelas superiores asi como a
los institutos de investigacion.

39 Crear un 6rgano perma-
nente de innovacién de la Uni-
versidad, capaz de realizar fun-
ciones distintas sin tener que
cambiar toda la estructura uni-
versitaria, adaptando el sistema

ORGANO INFORMATIVO
DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL

AUTONOMA DE MEXICO

Tercera Epoca. Vol. Il {NGmero Extraordinario)
Ciudad Universitaria, 1 de Febrero de 1971

destinados a la educacion; per- bién profesional, a un nivel que

a los cambios y requerimientos
de la propia Universidad y del
pais.

De otra parte, el Colegio de
Ciencias y Humanidades, al nivel
del bachillerato, permite la utili-
zacion optima de los recursos

mite la formacién sistematica e
institucional de nuevos cuadros
de ensefianza media superior; v
permite un tipd de educacion
que -constituye un ciclo por si
mismo, que puede ser preparato-
rio, pero también terminal, tam-

no requiere a(n la licenciatura,
y que estd exigiendo el desarro-
lo del pais.

El ciclo del bachillerato del
Colegio de Ciencias y Humani-
dades, no solo va a generar una

Pasa a la pég. 7

-
Aspectos parciales de dos de los tres planteles del Colegio de Ciencias y Humanidades cuya creacion fue aprobada
por el H. Consejo Universitario en su reunion ordinaria de fecha 26 de enero de 1971. Todas las instalaciones
fueron construidas a un ritmo acelerado, para poder responder a la copiosa demanda de estudiantes egresados de

fas diversas escuelas secundarias de la Ciudad de México vy de algunas otras del interior de la Repuiblica.
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Anexo 2.
Mapa curricular del plan de estudios vigente del CCH.

PRIMER SEMESTRE Horas/créditos
ASIGNATURA _ |[MATEMATI-CAS[TALLER DEJQUIMICA I HISTORIA TALLER DE| INGLES
COMPUTO UNIVERSAL  |LECTURA, UFRAN
I MODERNAY  [REDACCION E
CONTEMPORANEA [INICIACION A 1Al CES
INVESTIGACION .
I DOCUMENTAL I
HORAS 5 4 5 4 6 4 0824
CREDITOS 10 g 10 g 12 g 56/48

SEGUNDO SEMESTRE

ASIGNATURA MATEMATI [TALLER DE|QUIMICA 11 HISTORIA TALLER DE] INGLES
CASII COMPUTO UNIVERSAL |LECTURA, II/FRANCES
MODERNA  Y|REDACCION E

CONTEMPORA [INICIACION A I

NEA II LA
INVESTIGACIO
N
DOCUMENTAL
11
HORAS 5 4 5 4 6 4 28/24
CREDITOS 10 8 10 3 12 3 56/48
TERCER SEMESTRE
ASIGNATURA MATEMATI |FISICA 1 BILOGIA I HISTORIA DE [TALLER  DE| INGLES
CAS III MEXICO1 |LECTURA, III/FRANCES III

REDACCION E
INICIACION A
LA
INVESTIGACIO
N
DOCUMENTAL

129




111

HORAS 5 5 5 4 6 4 29
CREDITOS 10 10 10 3 12 3 58
CUARTO SEMESTRE
ASIGNATURA MATEMATI [FISICA II BIOLOGIAII | HISTORIADE | TALLER DE INGLES
CAS IV MEXICO II LECTURA, [[V/FRANCES 1V
REDACCION E
INICIACION A
LA
INVESTIGACIO
N
DOCUMENTAL
v
HORAS 5 5 5 4 6 4 29
CREDITOS 10 10 10 3 12 8 58
QUINTO SEMESTRE
ASIGNATURA 1°.OPCION [2*.0PCION 32.OPCION [4ta.OPCION 5ta.OPCION
OPTATI OPTATIVA  |OPTATIVA OPTATIVA OPTATIVA
VA
OBLIGATORIA
CALCULOI |BIOLOGIAII | FILOSOFIA I TEMAS  |[ADMINISTRACI |GRIEGO I
ON 1
ESTADISTI FISICA 11 SELESCTOS LATIN I
ANTROPOLOGIA
CA1 QUIMICA III DE FILOSOFIA I LECTURA Y
CIBERNETICA I CIENCIAS DE LAJANALISIS - DE
1Y SALUD I TEXTOS
LITERA-
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COMPUTA CIENCIAS PO- [RIOSI
CION I LITICAS Y|TALLER  DE
SOCIALES I COMUNICACI
ON T
DERECHO I
TALLER  DE
ECONOMIAT  |hieptio
GEOGRAFIA 1
SEXTO SEMESTRE
ASIGNATURA  [1°.0PCION 2° OPCION 3ra. OPCION  [OPTATIVA  [4ta.OPCION 5ta.OPCION
OPTATIVA  [OPTATIVA  |OBLIGATORIA OPTATIVA OPTATIVA
CALCULO IT [BIOLOGIATV |FILOSOFIA II [TEMAS ADMINISTRACI [GRIEGO II
ESTADISTI- [FISICA IV SELECTOS DE|ON II LATIN II
CAIl QUIMICA IV FILOSOFIA II |ANTROPOLOGIA|LECTURA Y
CIBERNETICA Il ANALISIS
Y CIENCIAS DE LADE TEXTOS
COMPUTACIO SALUD II LITERARIOS
NII CIENCIAS 11
POLITICAS  Y[TALLER DE
SOCIALES II COMUNICACI
DERECHO II ON II
ECONOMIAIl [TALLER DE
GEOGRAFIAII  [DISENO
PSICOLOGIA II |[AMBIENTAL II
TEORIA DE LATALLER DE
HISTORIA II EXPRESION
GRAFICA I
HORAS 4 4 4 4 4 4 28
CREDITOS 3 3 3 3 3 8 56
TOTAL 166
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Anexo 3.
Representacion grafica de la organizacion espacial tradicional y activa

Organizacion espacial “tradicional”
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Organizacion espacial “activa’

Anexo 4.
Evidencias de inquietudes profesionales
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e V— Matena: ética

Nombre del alumno: Sank, J=sbrit's grupo: |2

Numero de cuenta: %165 14%
¥ Lee con atencidn las preguntas y reflexiona antes de contestar.
1. i Qué diferencia hay entre had_ll_:s_ ¥ actos? _

]|€.‘\ Methe o

aleg gue Sute R
@ it -

gh Uh tepren s ORYyeRrg by
e el bey.

¥ 1. Explica de manera escrita, ésta frase: "La wlmiad quiere, el apetito desea”.
m h\ll \ C Sinea |,

A u.al'--"'.u_ fotee €5 weg desonr ol

¥ 3.Dibuja un ejemplo de la vida cotidiana, donde muestres la diferencia entre
“libertad de guerer y libertad de actwar "

Libertad de querer
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Matena: ética
Nombre del alumno: Dr'&tgﬂ O Olier grupo: b9
Numero de cuenta: 3CBI34124
¥ Lee con atencion las preguntas y reflexiona antes de contestar
1. ;Qué diferencia hay entre hechos v actos?

LH@LMLMQ Q_q_mLL?.l:ﬂ.‘aﬂdc\_::D bq_{n.b:&L
lpmet 4 o0 t:x:ic._r_xltg_mlyA Spe Mangn  come 0 ordes)

¥ 1. Explica de manera escrita, ésta I'r&ﬁ!: “La uahnmd quiere; n‘apanm desea”

_ylunted e cec_gin & |
ﬁﬂ& roder 3 ofet Jm_::_cfl_dmu_\m g
_ﬂ:‘.}_?_;maa_:d_cag_m E.n:g_

¥ 3.Dibuja un ejemplo de la vida cotidiana, donde muestres la diferencia entre
“libertad de querer y libertad de acruar”

Libertad de querer Libertad de actuar

135



K Materia: ética
Nombre del alumno: \N@'C‘L( oitel it grupo: fJ_‘T =
Numero de cuenta: %59 |45 "

o ()

¥ Lee con atencion las preguntas y reflexiona antes de contestar.

1. {Qué diferencia hay entre hechos y m?

h vering €5 2190

Wn 9t ee plon e !l\a{_;_,{:‘:)_'_d':.!__f..;_lj

=

v 2 Fxplu;adg manera escrita, ésta frase; Lamﬁmniqmcm el apetito desea”.
o i.-\. &5 B ¢ T Jﬂ" b ,.':_ "'t\" "'| .1-\?'{" W& i 1l 3
el fmml ly Aasee Co pogue =e te ondo=a pesg

=2 LT T 21 5 ;iawll.‘:

i

¥ 3 Dibuja un ejemplo de la vida cotidiana, donde muestres la diferencia entre
“liberiad de querer y liberiod de acmar™

Libertad de querer
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Matena: ética
acios (ews, grupe: (1T

Nombre del alumno: G 5¢[ D-‘.‘aa.e-m Pal
Numero de cuenta: 305121 55 €

¥ Lee con atencion las preguntas y reflexiona antes de contestar
1. (Qué diferencia hay entre hechos y actos?
|4::in :)a-ﬂd.r 'i'f- nes |'=~_£(r_LM ' er.’rrl"l‘ (aja3 v r"ﬁu|fm.|‘"1!1|
“'Ichﬂ'b £5 g i waxr.ﬁ'- deagr é |r~ f'f.n-'d vml [a¢ FLt .-r- -’v-|/a| |

¥ 2 Explica de manera escrita, ésta frase: “La voluniad qwrm* el apetito desea™

L
.T.,. frg u[:H_ o ,.rhr_-' Ser I-.-|1-cl filam 1ids

! ...-.-"-Lh].'n_u.m.. P(i'u'.:...

I W
|_<..r1| T .r"'"-E':F"Lf"'l".:

* me

ae _exis it |s\. vokml gl

¥ 3 Dibuja un ejemplo de 1 vida cotidiana, donde muestres la diferencia entre
“lihertad de querer y ltheriad de actuar"”

Libertad de querer Libertad de actuar
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- Ivay Csaokedo Materia: ética
Nombre del alumno: Jaey """ﬂdl’id grupo: 617
Numero de cuenta: 5060[2481 308/6¢ 742
¥ Lee con alencidn las preguntas y reflexiona antes de contestar.
1. {Qué diferencia hay entre hechos y actos?

[ a1 hechoS <oi PEOCES0Y F ¢

1 i ==d

YA ro A +ygd !

& |a ' ez acCin Mg ¢

¥ 2. Explica de manera escrita, ésta frase: “La voluniad quiere; el apetiio desea”.

T - [
H-I.}_-..‘.... Al 4 A

f okr ;1." v }L =T T cle .!i"- TFA

¥ 3 Dibuja un ejemplo de la vida cotidiana, donde muestres la diferencia entre
“libertad de querer y fiberiod de actuar™

Libertad de actuar
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i - Jana Matena: ética
M. Ruz Aleargea Vinders « 19
Nombre del alumno Ll'rh. huz 1€ gpo.  &)2
Numero de cuenta: S 08272 7832 -
¥ Lee con atencitn las preguntas y reflexiona antes de contestar
1. ;Qué diferencia ha:.r entre Ilechmi y moﬁ"

Lty e

J'Ja_ua_mm_umd_-’_m-ﬁ
Mﬂi&m&m gi_hr_ck_‘a_g:uﬂm_dgﬁ ol |

+ 2. Explica de manera escrita, ésta frase: “La voluniad quiere; el apetito desea”

[ e ln wolonkod ze walza_se epccta el agelio o |

SE_pensi th;_uc..fxm.r’_ccda_cLzﬂﬂutm

ot | rarces i

¥ 3.Dibuja mn ejemplo de la vida cotidiana, donde muestres la diferencia entre
“libertad de querer y liberiad de acmar”

Libertad de actuar
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Matena: ética
Nombre del alumno: Tt s & <19 v o2 Salos grupo; 617
Numerodecuenta: 10F 7o 389
¥ Lee con atencion las preguntas v reflexiona antes de contestar
1. ;Qué diferencia hay entre hechos y actos?

" 1 i Y 2

Que los heehos sgn cnsns salbve log opp les
Wb hew emios podeds : los ocd o sow casas
Cllr'«-t I‘-'\'Dl'i"hrul& ?g-‘f L e 9 Ley ey

1. Explica de manera escrita, ésta frase: “La volumiad quiere; el apetiie desea”.
gue el ':-gp"-:’-# des ra. S las Sy

1 W
IR, Arfi P  Ae T ow p alad R W

'\.rjllLH-
1ad ¢ alue SLe ya se

"'--\'Illl’.lvl" flal.rl a2 = ?LJ‘-"U

¥ PR S f5 nlgd gL ya s Yieme quie Fd-‘1""‘|!
¥ 3.Dibuja un ejemplo de la vida cotidiana, donde muestres la diferencia entre
“libertad de querer y libertad de actwar™

Libertad de querer Libertad de actuar

R A4F
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Matenia: ética
Nombre del alumno: Lauia Palers M3 grupo: £ 12

Numero de cuenta.3 g | 9 £ G3)
¥ Lee con atencidn las preguntas v reflexiona antes de contestar.

,.'ul;lué diferencia hay entre Ilodma ¥ actos?
Q artnf son /g8 QUE rmh:ﬂ
Lms.r_igf_ﬁr:}_._ml_rﬁg,mffﬂﬂ
¥ 2 Explica de manera escrita, ésta frase: “La voluniad quiere; el apeiiio desea”.
L.iu_t’.j_,_ﬁf_@ﬁfff’_ﬂi cﬁi’_.E_O__ VNG UE. i_a%o__u_u
line ) 7 et Yin
LLEa(ami€nto , 0 wh ra3onamie 10.

¥ 3 Dibuja un ejemplo de la vida cotidiana, donde muestres la diferencia entre
“liberiad de querer y liberiad de acar”

Libertad de querer _ Libertad de actuar

L{fx'r-:f_-'(,.!
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nemeee: o/,

Numero de cuenta: Ularo, Y2

¥ Lee con atencidn las pregunias y reflexiona antes de contestar
1. ;Qué diferencia hay entre hechos y actos?

¥ 1 Explica de manera escnita ésta frase: “La vohmiad quiere; elapetiio desea”

¥ 3.Dibuja un ejemplo de la vida cobidiana, donde muestres la diferencia entre
“liberiad de guerer y liberiad de actwar”™

Libertad de querer Libertad de actuar
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- Matena: énca

Nombre del alumno: 11 m’tJ'CZtl::u 'E‘UT{M | 'I-?’-' } grupo: & |2
Numero de cuenta: 305 31 70011

¥ Lee con atencion las preguntas v reflexiona antes de contestar.

1. {Qué diferencia hay entre hechos y actos?

las Wedlaos  aredeten de waoeen Aatodn ]

los ocfos sov agoes  bhowovos | deprude de nasoleds)

¥ 2 Explica de mmcmucrlta esta frase: [amhmudqmem Eiapﬂlw desea :
[Coovde el coctfo o i |
w ot ';rf €5

x_LIL'uL;__Eyrluﬂimd
v el e solo 65 axe [‘-:_C?:*{UIE

¥ 3.Dibuja un ejemplo de la vida cotidiana, donde muestres la diferencia entre
“libertad de querer y liberiad de acar”

Libertad de querer
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Matena: ética
Nombre del alumno: Forthin: Golwdn  Corels erupo: 612

Numero de cuenta: 3003754
¥ Lee con atencion las preguntas y reflexiona antes de contestar.

1. jQué diferencia hay entre hechos y actos?

¥ 1. Explica de manera escrita, ésta frase: “La volumiad quiere; el apetito desea”

s

—dw £l e

¥ 3.Dibuja un ejemplo de la vida cotidiana, donde muestres la diferencia entre
“libertad de querer y liberiad de aemar™

Libertad de querer Libertad de actuar
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Matena: ética
Nombre del alumno: 1</ Bpliche Migee! grupo: €12
Numero de cuenta: 21?'@5116%0
¥ Lee con atencion las preguntas y reflexiona antes de contestar.
1. (Qué diferencia hay entre hechos y actos? o ket
-\ ] " EE Eiig a ?E oc looicnacs., |

x s S |

¥ 2, Explica dg manera i;sn:rm., ésta frase: “La voluniad quiere; el apetito desea”.

v 3.Dibuja un ejemplo de la vida cotidiana, donde muestres la diferencia entre
“fiberiad de querer y libertad de actwar”™

Libertad de querer Libertad de actuar
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Matena: énica
Nombre del alumno: Mm\ .'x-'rmji G_,‘LJI. l ‘D T“-'.‘)-.fr}f- grupo: 617
Numero de cuenta: 3033 3% 11
¥ Lee con atencion las preguntas v reflexiona antes de contestar.
1. {Qué diferencia hay entre hechos y actos?

¥ 2, Explica de manera escrita, ésta frase: “La volhwmiad quiere; el apeiilo desea”

K:@; elife o - JEed  F
.-.rflllimr-"\h‘" Y 'ymf ¥ 3 ol " 'l ]l

Lologn s :l.i'i-tbr;nj'f"fﬂ
¥ 3.Dibuja un ejemplo de la vida cotidiana, donde muestres la diferencia entre
“libertad de querer y libertad de actiar”
Libertad de querer Libertad de actuar
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-1 ¢ Matena: ética
Ereri 10
Nombre del lumno: (3arandla Wbvgas a grupa:

Numero de cuenta: 2 0 RO TS
¥ Lee con atencion las preguntas y reflexaona antes de contestar
1. ;Qué diferencia hay entre hechos y actos?

Lbeche © aloe qee socede  Sin ucLuﬂld_LL}Auﬂ_,_'ﬁ:.nﬁ:.ﬂ_
’ : i C i i

+ 2. Explica de manera escnita, ésta frase: “La volumiad guiere; el apeiiio desea ™,
.Lﬂ viluntid deoaere —QEH_‘%L.(. ol "_'I?ﬂxtb analirade beticlicle

I:’l{:(J.ﬂ f}rF o mF.tiJ = cdacla caa Paile (S

¥ 3 Dibuja un ejemplo de la vida cotidiana, donde muestres la diferencia entre
“libertad de guerer v liberiad de ocaar”

Libertad de querer Libertad de actuar
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