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|. PROGRAMA INDICATIVO

1. PRESENTACIIN

Este cuadernillo lleva el nombre de Gu’a del Estudiantgustamente porque eso quiere ser: una gu’'a
de estudio con actividades para desarrollar el curso sobre "La formaci—n de valores en la escuela
primaria".

Esta Gu’a estf dise—ada para orientar acerca de la mejor manera de realizar y construir el conocimien
to. Se sugiere que se lea y se consulte cada vez que se requiera estudiar esta materia.

Junto con Zste se desarrollan los cursos "Proyectos de innovaci—n" del Eje Metodol—gico, "Proceso de
ense—anza-aprendizaje de la geograf'a en la escuela" y "Construcci—n del conocimiento de la historia
en la escuela primaria”, estas dos celtimas de la L’'nea de Primaria. Es importante descubrir c—mo pue
den apoyarse estos cursos el uno con el otro.

Para el desarrollo de este curso se parte del principio decorresponsabilidade los participantes en ZI,

de tal manera que todos (estudiantes y asesor) hagan aportaciones desde la teor'a y desde la prieti
ca. Ambos se deben comprometer a una boesqueda te—rica y a una confrontaci—n con la prictica para
lograr los prop—sitos establecidos.

En cualquiera de las modalidades de estudio es importante consultar al asesor tantas veces como sea
necesario. El asesor es un gu'a, un orientador, un apoyo en la baesqueda y construcci—n de saberes; en
un clima de libertad y mediante una actitud dial—gica y corresponsable. El principio de corresponsa
bilidad compromete a estudiantes y asesores para que realicen en forma individual y conjunta la boes
gueda y construcci—n del conocimiento y la socializaci—n de los aprendizajes.

La Licenciatura se propone la innovaci—n de la prictica docente de los profesores-alumnos; para ello
espera que Zstos trasciendan, es decir, que aprendan a ser otros, que se transformen. Para lograrlo tie
ne que realizar actividades individuales y grupales, te—ricos y pricticas que posibiliten el acceso a la
innovaci—n y transformaci—n de s’ mismos y de la prictica educativa.



LA FORMACIIN DE VALORES EN LA ESCUELA PRIMARIA

Para la construcci—n y adquisici—n del conocimiento, el trabajo individual y el trabajo grupal son
complementarios. Ninguno de los dos predomina sobre el otro. Tanto las actividades y tareas indivi-

duales, como las grupales, siempre y cuando se planeen, posibilitan el logro de los objetivos educa
cionales.

Se recomienda trabajar en un colectivo escolar, que puede ser un C'rculo de Estudios con compa—e
ros de la UPN, un Grupo de Referencia integrado por amigos o compa—eros de trabajo, al menos, la
sesi—n grupal con el asesor del curso.

En cada modalidad el asesor tiene la tarea de consultor y asistente acadZmico de los estudiantes,
en cuanto a clarificar conceptos y categor’as, organizar contenidos, utilizar mZtodos y bibliogra-
f'as, etc.

2. ESTRUCTURA

El reciente interZs sobre el estudio de los valores en la educaci—n obedece a la crisis global que actual
mente se padece. Rescatar el sentido y la plenitud de vivir ha sido motivo para resignificar la esfera
subjetiva de lo social.

El campo de los valores es complejo; su imbricaci—n con la historia y la cultura y, por lo tanto, su cer
can’a con lo ideol—gico y lo pol'tico, provoca un cruce con todas las dimensiones de la vida humana
que trae por resultado una enorme dificultad para convertirlos en objeto de investigaci—n. Su nece
saria relaci—n con la filosof'a, la antropolog’a, el psicoantlisis, la lingY’stica, la semi—tica, etc., hace
mis complejo acen su abordaje.

El sistema educativo mexicano se ha planteado, a lo largo de su historia, y como parte de pocesos
sociales mis amplios, un ideario que implica el desarrollo de actitudes y valores en la poblaci—n,
especialmente las nuevas generaciones. Tal ideario ha tomado cuerpo, entre otros tmbitos, en el
sistema educativo y, por lo tanto, en la formaci—n de docentes, en planes y programas de estudio,
en libros de texto, etc. Los estudios sobre la epercusi—n de tales definiciones a un nivel filos—fico,
social, ideol—gico, cultural y pol'tico en la poblaci—n mexicana, ha sido objeto de la pocupaci—n
de estudiosos de las ciencias humanistas, filos—ficas, sociales e incluso de literatos, quienes lo han
incluido como parte de sus reflexiones y quehaceres educativos.

Las condiciones concretas en las que se desarrolla el trabajo escolar, producto de la crisis en todos
los tmbitos de la vida nacional hace necesario introducir al debate de los valores tres nuevos cam-
pos: los Derechos humanos, GZnero y la Educaci—n ambiental, como premisas fundamentales en la
constituci—n de un nuevo sujeto.

El curso la formaci—n de valores en la escuela primaria estf estructurado en cuatro unidades:
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GuUéA DEL ESTUDIANTE

1. Sociedad, educaci—n, aspectos filos—ficos y valores

2. PsicogZnesis, formaci—n y representaci—n de valores

3. Propuestas para el tratamiento y construcci—n de los valores en la escuela
4. Nuevos campos de los valores en educaci—n

La primera unidadintroduce al docente en la reflexi—n del papel de los valores en la construcci—n de
lo social, se pretende que el docente tome una actitud cr’tica frente a la imposici—n de ciertos valores
que caracterizan a las sociedades modernas. Asimismo, se presentan algunos planteamientos hist—ri
cos y filos—ficos que permiten identificar los valores que se han instrumentado desde la pol'tica edu
cativa mexicana.

La segunda unidatiene por objeto dar cuenta de las posibilidades reales de los ni-os frente a la cons
trucci—n de los valores. Aqu’ se presentan algunos planteamientos te—ricos acerca de la formaci—n del
criterio moral en los ni—os.

La tercera unidadncorpora textos que permiten, por un lado, retomar algunos elementos de antlisis
para propiciar la problematizaci—n de las pricticas del profesor en torno a los valores, y por otra paf
te, considerar elementos que apunten hacia la posibilidad de construir en la escuela y en la sociedad
una educaci—n que incorpore el respeto a la dignidad de la persona, la pluralidad, la tolerancia, la k
bertad, la justicia.

La cuarta unidadintroduce tres nuevos campos en el terreno de los valores: Derechos humanos, GZ-
nero y Educaci—n ambiental. Se trata de ir consolidando los tres campos, para responder al impe-
rativo Ztico, social y de equidad de nuestro tiempo e integrar estas problemiticas al quehacer de
las instituciones educativas.

Para el desarrollo de este curso, consideramos de vital importancia la recuperaci—n de los saberes y
concepciones de los docentes que sustentan sus pricticas para el desarrollo de su formaci—n prefe
sional. De ah’ que el instrumento Metodol—gico que se utilizart a lo largo del curso, sea el Diario del
Profesor. El prop—sito de este uso, se hace con el objeto de recuperar la pricticay las concepciones de
los maestros, as’ como la problemitica permanente entre la relaci—n de los contenidos de este curso
y las actividades pedag—agicas que realizart en el aula.

La recuperaci—n del proceso de antlisis realizado a travZs del Diario del Profesor y del Diario de los
Alumnos, a lo largo del curso, se hace con la intenci—n de que los profesores propongan estrategias
didfcticas que posibiliten transformar su quehacer docente cotidiano, en torno a la ense—anza-apren
dizaje de los valores en el aula, bastndose para ello en el marco de referencia te—rico propuesto en es
te curso.

Esta relaci—n que se plantea entre la teor'a y la prictica es fundamental, ya que permite construir des
de el quehacer cotidiano, procesos de innovaci—n que promuevan el cambio educativo.



LA FORMACIIN DE VALORES EN LA ESCUELA PRIMARIA

3. EVALUACIIN

La evaluaci—n se considera como un proceso permanente, en donde se contemplan aspectos diversos,
tales como la construcci—n individual y colectiva de conocimientos, productos generados a partir del
Diario del Profesor y la posibilidad de generar estrategias didfcticas para el trabajo concreto de los
valores en el aula.

Los elementos que se considerarfn para cada una de las unidades se especificartn en la Gu'a del-es
tudiante.

Para abordar este punto se sugiere:

1) En el Diario del Profesor se registrart las observaciones y reflexiones de su prictica en torno
a los valores.

2) A partir de los contenidos registrados en el Diario del Profesor, el profesor-alumno elaborart
un ensayo sobre aspectos significativos del curso que hayan incidido en la transformaci—n de
su prictica cotidiana respecto al tratamiento de los valores en el aula.

3) La elaboraci—n de estrategias didfcticas innovadoras para el tratamiento de los valores en su
prictica cotidiana, tomando como referencia los elementos te—ricos y pricticos propuestos en
el curso.

4. PRODUCTO FINAL

Que el profesor-alumno, al tZrmino del curso, presente un documento anexo a su programa anual de
actividades, en donde explique puntualmente las estrategias didfcticas para desarrollar una educa
ci—n en valores, de tal forma que se vincule esto con las asignaturas y prop—sitos del Plan de Estudios
del nivel educativo donde realiza su prictica docente (preescolar, primaria o secundaria), adem¥s de
ser parte del Proyecto Escolar de la instituci—n donde labora.

Al final, de igual forma, el profesor-alumno presentart al Asesor de la asignatura su "Diario del
Maestro", para su revisi—n y antlisis, con el fin de enriquecerlo con las experiencias que vive por s’
mismo a lo largo del curso, al desarrollar las diversas actividades propuestas en el mismo; as’ como
para mejorar la evaluaci—n que alcance por su empe—o y dedicaci—n.
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(GUeéA DEL ESTUDIANTE

5. UNIDADES DEL CURSO

UNIDAD |
SOCIEDAD, EDUCACIIN, ASPECTOS FOLOSIFICOS Y VALORES

ProPisIT O

El profesor-alumno analizart y reflexionart acerca de los valores que se privilegian socialmente, as’
como del papel de los individuos en la sociedad. Asimismo, identificar} los valores que se han sus
tentado desde las pol'ticas educativas y revisarf los fundamentos filos—ficos que dan origen a esos
valores adoptados.

TEMAS
1. Los valores que demandan una nueva sociedad
2. La educaci—n en valores para la transformaci—n social

BiBLIOGRAFé&A DE LA UNIDAD

Fromm, Erich. En Herrendorf, Daniel (comp.). Sociolog’'a de los derechos humaht&xico,
Comisi—n Nacional de los Derechos Humanos (1992), pp. 203-209.

HELLER, Agnes. Sociolog’a de la vida cotidianBarcelona, Ediciones Pen’'nsula (1977), pp.
132-138.

BeucHoT, Mauricio (1999). "La formaci—n de virtudes como paradigma anal—gico de edu
caci—n". En Arriartn CuZllar, Samuel y Mauricio BeuchotVirtudes , valores y educa
ci—n moraMZxico, UPN, pp. 11-44.

GARceA, Susana y Liliana Vallena. En:Normas y valores en el sal—n de cld&sico, Siglo
XXI (1992), pp. 24-36.
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LA FORMACIIN DE VALORES EN LA ESCUELA PRIMARIA

UNIDAD I
PSICOGfNESIS, FORMACIIN Y REPRESENTACIIN DE VALORES

PropisIT O

El profesor-alumno, a partir de los planteamientos te—ricos, analizart la psicogZnesis, formaci—n g+
presentaci—n de los valores; teniendo como soporte de estas pricticas, la construcci—n del juiciomo
ral en el ni—o.

TEMAS
1. La dimensi—n individual en la adquisici—n de reglas
2. La dimensi—n social e individual de la adquisici—n de reglas

BIBLIOGRAFéA DE LA UNIDAD

WaDswWORTH, Barry J. (1991). "El desarrollo afectivo: la aparici—n de la reciprocidad y de
los sentimientos morales". En: Teor'a de Piaget del desarrollo cognoscitivo y afectivo
MZxico, Diana, pp. 88-102.
. "El desarrollo afectivo: la cooperaci—n". En: Teor'a de Piaget del desarrollo cognosci-
tivo y afectivoMZxico, Diana, pp. 115-124.
. "El desarrollo afectivo y la adolescencia”. En: Teor'a de Piaget del desarrollo cognos
citivo y afectivoMZxico, Diana, pp. 140-155.
PiaGeT, Jean. "El interrogatorio y los resultados generales", enEl criterio moral en el ni—o
MZxico, Ediciones Roca (1985), pp. 18-69.
HEeRrsH, Richrard. H. et al.(1998). "El desarrollo del juicio moral”, en: El crecimiento moral
De Piaget a Kohlbgr Espa—a, Narcea, pp. 44-70.
DEewvAL, Juan. Turiel Elliot, et al.(comps.). "La representaci—n infantil del mundo social", en:
El mundo social en la mente infantiladrid, Alianza-Editorial, (1989), pp. 245-315.
HAsTE, Helen. "La adquisici—n de reglas”, en: Bruner, Jerome y Helen Haste (coordsla
elaboraci—n del senti@arcelona, Paid—s, (1990), pp. 155-180.

pral
2
pral

2
2
e
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GuUéA DEL ESTUDIANTE

UNIDAD llI
PROPUESTAS PARA EL TRATAMIENTO Y
CONSTRUCCIIN DE VALORES EN LA ESCUELA

PROPISIT O

Que el profesor-alumno, retome algunos elementos de anilisis para propiciar la problematizaci—n de
su prictica en torno a los valores, y por otra parte, considere elementos que apunten hacia la posibi
lidad de construir en el aula y en la relaci—n con los otros una educaci—n que incorpore el respeto a
la dignidad de la persona, la pluralidad, la tolerancia, la libertad y la justicia.

TEMAS

1. La intervenci—n pedag—agica del profesor para el tratamiento y construcci—n de valores en el au
la

2. Los valores en el aula y el curr’culum de educaci—n moral

BIBLIOGRAFéA DE LA UNIDAD

TRILLA, Jaume. "Clases de valores y cuestiones controvertidas"”, er&l profesor y los valores
controvertidos. Neutralidad y beligerancia en la educa@arcelona, Papeles de Peda
gog’a ncem. 6, (1992), pp. 131-162.

HEeRsH, Richard. H. et al.(1998). "El arte de la educaci—n moral: el rol del profesor”, erEl
crecimiento moral. De Piaget a KohlbeEgpa—a, Narcea, pp. 94-152.

NRNN . "Elaboraci—n del curriculum de educaci—n moral". En el crecimiento moral. De Pia
get a Kohlbergespa—a, Narcea, pp. 153-173.

PascuaL, Antonia V. "Programa para el desarrollo del proceso de valoraci—n", enClarifi -
caci—n de valores y desarrollo humiftaalrid, Narcea, (1988), pp. 41-58.
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LA FORMACIIN DE VALORES EN LA ESCUELAPRIMARIA

ProrpisIT O

UNIDAD IV
NUEVOS CAMPOS DE LOS VALORES EN EDUCACIIN

Que el profesor-alumno, tenga un acercamiento general sobre la problemitica en torno a los derechos
humanos, el enfoque de gZnero y la educaci—n ambiental, para la toma de conciencia en la redimen
si—n de los valores y la educaci—n.

TEMAS

1. Los derechos humanos
2. La educaci—n ambiental

BIBLIOGRAFéA DE LA UNIDAD

14

BarBA, Bonifacio. "Una educaci—n para el ser humano", enRevista Latinoamericana de
Estudios Educativog1 (1) primer trimestre (1992), pp.39-54.

BcrRCENA , Andrea, "La hora del cuento", en: Textos de derechos humanos sobre la ni—ez.
MZxico, Comisi—n Nacional de los Derechos Humanos (1992), pp. 161-162.

Moscont, NicolZ (1998). "El origen de la distinci—n sexo y gZnero" y "Relaci—n con la ideo
log’a”, en: Diferencia de sexos Yy relaci—n con el.gafgentina, Novedades educati -
vas, Facultad de filosof'a y letras, Universidad de Buenos Aires, pp. 79-95.
Reves Esparza Ramiro. "La educaci—n para la paz: necesidad impostergable”, e&ero en
conductancem. 23-24, (6), MZxico, Educaci—n y Cambio, A. C. (1991), pp. 4-9.
RoDRéGUEZ Y RODRéGUEZ Jesaes (comp.). "Declaraci—n de los Derechos del ni-0", en:
Instrumentos internacionales sobre Derechos Humanos ONU-OB/o |, MZxico,
Comisi—n Nacional de Derechos Humanos, (1994), pp. 121-123.

GonNzgLES, Edgar. "La educaci—n ambiental”, en: Wuest, Teresa (coord..colog’a y educa
ci—n. Elementos para el antlisis de la dimensi—n ambiental en curriculunvidotar
CESU, UNAM, (1992), pp. 167-193.
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GuUéA DEL ESTUDIANTE

6. DIARIO DEL PROFESOR

OBJETIVOS: MATERIALES:

¥ Recoger informaci—n significativa sobre el Ninguno espec’fico
proceso de ense—anza-aprendizaje.
¥ Acumular informaci—n hist—rica sobre el aula
y el centro.
¥ Favorecer actitudes investigativas del profe-
sor:

> Descripci—n de sucesos.

> Detecci—n de problemas.

> Reflexi—n cr'tica.

> Dise—o0 de alternativas (hip—tesis).

> Capacidad de observaci—n, etc.

DESCRIPCIIN

El diario es un instrumento bisico para la investigaci—n en el aula. Su carfcter personal permite adap
tar la utilizaci—n del mismo a todo tipo de circunstancias, ritmos e intereses. Desde este punto de vista el
diario no es un mZtodo objetivo de observaci—n, ni un catflogo pormenorizado de las actividades de cla-
se. Es, en pocas palabras, una herramienta para la reflexi—n significativa y vivencial de los estudiantes.

El profesor es al mismo tiempo actor y espectador del teatro escolar. Es parte implicada en el conjun
to de situaciones diarias que caracterizan la vida de la clase y, al mismo tiempo, es un analizador pef
manente de lo que ocurre y un dise—ador de las situaciones futuras que pretende dirigir.

En este contexto el diario es un utensilio accesible que facilita la construcci—n progresiva de un mZ
todo para el antlisis didtctico, en la perspectiva de una adecuada relaci—n entre el hacer y el pensar
entre el comportamiento en el aula y la reflexi—n profesional.

Cada diario es, y debe ser, diferente. No obstante podemos recoger de su experiencia tres estilos dis
tintos a modo de referencia:
¥ El diario centrado en las emociones. En el se relatan fundamentalmente los sentimientos y es-
tados de tnimo personales en relaci—n con la vida profesional. Suele contenerdcuentemen
te re-ferencias a sus relaciones con los alumnos, sobre todo con los mits problemiticos, y las
correspondientes a su propia autoimagen.
¥ El diario centrado en las actividades de instrucci—n. Describe y analiza el proceso instructivo de
los estudiantes. Se refiere especialmente al aprendizaje cognitivo y a la validez o no de las ac
tividades dise—adas para dicho aprendizaje. Tiene un marcado carfcter evaluativo.

15



LA FORMACIIN DE VALORES EN LA ESCUELA PRIMARIA

¥ El diario centrado en la dinfmica social de la clase y en las actitudes personales. Refleja la vida 'y
conflictos de los grupos e individuos del aula. Se da relevancia a la formaci—n de los estudiantes
COMo personas, a sus actitudes hacia los dem#s, a su capacidad de expresi—n y relaci—n, etc.

Indudablemente son s—lo tres muestras, pero ayudan a comprender que todo diario tiene un punto
de vista que interesa. En la perspectiva del trabajo profesional en equipo, la lectura colectiva de los
diarios personales ayuda a enriquecer el enfoque particular de cada cual, incorporando aspectos par
ciales del estilo de otros compa—eros.

Sin embargo, acen siendo cierto el carfcter diferenciado de cada diario, se debe intentar una cierta
evoluci—n en el tiempo que mejore la calidad de la investigaci—n del profesoA t'tulo de hip—tesis
podemos distinguir las siguientes fases o per'odos acumulativos (fases que se refuerzan si el proce
SO es un equipo):

a) El diario como recopilaci—n de acontecimientos significativos. Sus caracter’sticas son:
¥ No estructurado.
¥ Espontineo.
¥ Estilo muy personal.
¥ Se describe, se valora y se analiza al mismo tiempo.
¥ Poca conciencia del diario como instrumento de investigaci—n profesional.

b) El diario como detecci—n de problemas didtcticos relevantes. Junto a las caracter’sticas ante
riores, aparecen otras como:
¥ Momentos mis estructurados.
¥ Boesqueda consciente de problemas.
¥ Adopci—n de otros puntos de vista.
¥ Separaci—n de las descripciones, anilisis y valoraciones de los problemas.
¥ Dise—os de alternativas (hip—tesis) a los problemas detectados.
¥ El diario de clase comienza a ser un instrumento de investigaci—n.

¢) El diario como eje de un proceso de investigaci—n escolaA las anteriores caracter’sticas se su-
man las siguientes:

¥ Aparecen dise—o0s de investigaci—n.

¥ En el diario se recogen los datos obtenidos con otros instrumentos: encuestas, entrevis
tas, antlisis de producciones de los alumnos, etc.

¥ A travZs del diario se pueden favorecer procesos de triangulaci—n con la participaci—n
de observadores facilitadores externos.

¥ El diario es una referencia colectiva para el equipo de profesores*.

* Porlin, R. (1987) El Maestro como Investigador en el Aula. Investigar para conocer, conocer para émgestagaci—n en
la Escuela, 1, pp. 63-70.
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7. DESCRIPCIIN GENERAL DE LA ESTRUCTURA METODOLIGICA
PARA ABORDAR CADA UNA DE LAS SESIONES

A) PARA REFLEXIONAR

Con este apartado se abre cada una de las sesiones de trabajo del curso. El objetivo de este espacio es
el de iniciar la discusi—n en torno a las respuestas que el profesor-alumno dZ a las preguntas indicia
rias que se sugieren. Asimismo que vayan acercindose al tema que se desarrollart, desde su particu-
lar visi—n del mundo.

Se trata que el estudiante vaya develando, desde su experiencia y sentido comaen, sus puntos de
vista sobre algunas cuestiones bisicas relacionadas con su quehacer cotidiano.

Los argumentos empleados por los estudiantes al responder cada una de las preguntas problemati
zadoras, serfn contrastadas con el material te—rico que se propone.

De all’ que si se plantea una transformaci—n de las creencias y certitudes del docente que cursa la
licenciatura Narraigadas y construidas desde la tradici—n escolarN, se hace necesaria esta cordn-
taci—n, para ir arribando cada vez mis hacia aprendizajes significativos.

Otro de los objetivos que nos planteamos, al iniciar de esta manera cada una de las sesiones, es el
hecho de acercar la teor'a con la prictica en un proceso dialZctico: 1) iniciar una revisi—n de las
pricticas cotidianas, 2) contrastar, enriquecer, cuestionar tales pricticas con el planteamiento te—ri-
co y 3)regresar a la prictica y transformar e innovar el espacio de lo cotidiano, para as’ iniciar una
prictica reflexionada.

B) PARA COMENTAR

Una poes’a, una canci—n, un video, una tira c—mica, un comunicado, un extracto de Diario, son exce
lentes recursos para hacer una pausa de lo cotidiano. Se trata de comentar con los otros, la lectura que
de manera particular se hacen de esos recursos. Este acto permite explicitar, hacer consciente las prfc

ticas con las que nos realizamos en nuestro diario quehacer

"Para comentar” es el pretmbulo de lo que se discutirf te—ricamente. Es, digamos, un medio que per
mite sensibilizar o predisponer creativamente al estudiante.

C) PARA LEER

fste es el espacio del material bibliogrifico propuesto. Aqu’ se sugieren algunas preguntas proble
matizadoras y I'neas de antlisis que permitan abordar cada una de las lecturas.
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Se puso especial cuidado en que las preguntas sigan un orden |—gico y que permitan al estudiante
construir nociones y conceptos bisicos relacionados con el campos de los valores.

La actividad de apertura sienta las bases de este apartado. Las I'neas de antlisis y las preguntas que
se sugieren permitirtn al alumno ejercer, y en todo caso, iniciar la prictica del juicio crtico.

Este espacio indudablemente puede ser enriquecido a partir de la discusi—n que se genere en cada
una de las sesiones del curso, de all’ que las preguntas y I'neas de antlisis s—Io sean consideradas co
mo elementos sugerentes para arribar a los planteamientos que cada uno de los autores enuncia.

D) PARA PRACTICAR

De lo que se trata aqu’ es que el estudiante instrumente situaciones derivadas de la lectura de los
materiales te—ricos y de las discusiones surgidas en el curso, susceptibles de ser registradas y ana-
lizadas desde el planteamiento de los autores. Nos parece un excelente recurso que permitirt al
alumno confrontar la teor'a con la prictica, de establecer una relaci—n dialZctica entre ambos aspec-
tos del saber.

Creemos que las aportaciones que se hagan al confrontar ambos elementos, permitirtn ir construyen
do nuevas realidades, nuevas formas de abordar el conocimiento y por lo tanto la posibilidad de in-
novar el quehacer escolar

En "Para practicar” el profesor-alumno instrumentart con los ni—-os que atiende y/o con otros, cier -
tos planteamientos derivados del anilisis surgido en el curso. Justamente porque el estudiante est¥
en la posibilidad de dialogar con la realidad escolar puede hacer este puente entre la teor'ay la prie
tica. Aqu’, como en todos los apartados de esta estructura, el registro que se haga de la experiencia
en el Diario, es fundamental para poder discutir en colectivo lo que se observ— en la investigaci—n de
campo.

E) PARA EL DIARIO DEL NI,0

Que el ni—o escriba la experiencia que va viviendo, as’ como el de externar a travZs de este lenguaje
su mundo de significaciones, permitirt al profesor-alumno conocer sus valores mis significativos. La
revisi—n que haga Zste de lo que el ni-o escriba en su Diario, le sugerirt nuevas I'neas de antlisis te—
rico, as’ como el de ir perfilando cada vez mis el campo de la innovaci—n.

La prictica de escribir cotidianamente en el Diario del Ni—o permitirt al profesor-alumno conocer ca -

da d'a mis a las ni-as y a los ni—0s que tiene a su cargo, pues aqu’ donde se develan los saberes, los
esquemas de conocimiento, las expectativas, los valores, las necesidades, los gustos, etc., todo eso que
llamamos mundo de significaciones.
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F) PARA INNOVAR

En esta parte de la Gu’a, se busca btsicamente que el estudiante, a partir de la lectura y la puesta en
prictica de actividades didfcticas y de investigaci—n, pueda dise—ar algunas estrategias tendientes a
innovar su prictica, en tZrminos de intervenci—n pedag—gica y de v’nculo con el grupo.

Las estrategias que el profesor-alumno dise—e sertn llevadas a la prictica registradas en su Diario.
Esto permitiry hacer un anflisis cr'tico posterior, a partir de su relectura y la discusi—n colectiva de
los hallazgos metodol—gicos.

Creemos que esta prictica de la innovaci—n es el resultado del trabajo de investigaci—n en el aula,
donde la teor'a y la prictica se engarzan dialZcticamente: no es posible pensar las pricticas sin un
modelo didfctico. De all' que la intenci—n es hacer que este modelo didtctico sea construido cons
cientemente. En suma, ya lo dec’amos arriba, queremos que se construya cada d’a una prictica refle
xionada.

%

19






[Il. D ESARROLLO DE LA GUéA
UNIDAD |
SOCIEDAD , EDUCACIIN
ASPECTOS FILOSIFICOS Y VALORES

PROPISITO : El profesor-alumno analizart, reflexionart y confrontar? los valores que se privilegian
socialmente, as’ como el papel de los individuos en la sociedad, ademis de identificar, tanto aque-
llos fundamentos filos—ficos pertinentes como los valores que se han sustentado en diversas pol'ticas
educativas.

SESIIN 1 Hay una dignidad que el vencedor no puede alcanzar
Jorge Luis Borges
Tema 1.
Los valores que demanda una nueva sociedad Dice Octavio que en LatinoamZrica
los intelectuales somos la cattstrofe
|. Para reflexionar entre otras cosas por que defendemos

las revoluciones que a ZI no le gustan
En tu Diario desarrolla las siguientes preguntas.
Desde tu punto de vista: somos la catfstrofe asimismo
L porque hemos sido derrotados
¥ AQuZ valores se estin constituyendo social pero Ano es raro que Octavio ignoe
y culturalmente a partir de la globaliza -  que la verdad no siempre estt
ci—n econ—mica mundial y c—mo se refle del lado de los victoriosos?
jan en tu comunidad?
¥ AQuZ piensas de los valores hegem—nicos de cualquier manera
que rigen nuestra sociedad respecto de lo  ya que con la derrota aprendimos la vida

econ—mico-pol'tico? exprimamos la memoria como un lim—n
¥ ACutl es el papel del individuo frente alos  quedZmonos sin tngeles ni demonios
problemas sociales? s—Ilo como la luna en el crepcesculo

¥ AQuZ crtica har'as a los valores que desde desde Paco Pizarro y Herntn CortZs
la escuela se esttn constituyendo y esttn hasta los tvidos de hoga—o

obstaculizando su desarrollo? nos han acostumbrado a la derrota
pero de la flagueza habrf que sacar fuerzas
Il. Para comentar a fin de no humillarnos
mis de los que permite el evangelio
Somos la cattstrofe gue ya es bastante

La labor de los intelectuales de AmZrica Latina ha spara bien o para mal no es imposible
do, en general, catastr—fica. gue los veteranos del naufragio
Octavio Paz  sobrevivamos como tantas veces
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y como tantas veces empecemos
desde cero o desde menos cuai

€s casi una ruina

los derrotados mantenemos la victoria
como utop’a ms o menos practicable
pero una victoria que no pierda el turno
de la huesuda escutlida conciencia

los vecinos concebimos el milagro
como quimera de ocasi—n

pero siempre y cuando sea un milagro
que no nos cubra la vergYenza

Mario Benedetti

Las soledades de Babel

I1l. Para leer

En tu Diario desarrolla cr'ticamente las siguien -
tes I'neas basadas en los textos:

FromMm, Erich (1992). "La condici—n humana ac
tual". En Herrendorf, Daniel (comp.). So-
ciolog'a de los derechos humaniiZxico,
Comisi—n Nacional de los Derechos Hu
manos, pp. 203-209.

HELLER, Agnes (1977). "La moral", en:Sociolog’a
de la vida cotidianaBarcelona, Ediciones
Pen'nsula, pp. 132-138.

BeucHoT, Mauricio (1999). "La formaci—n de vir
tudes como paradigma anal—gico de edu
caci—n", en: Arriartn CuZllar, Samuel y
Mauricio Beuchot. Virtudes, valores y edu
caci—n moraliZxico, UPN. pp. 11-44.

¥ ADe acuerdo a Fromm son los valores del
mercado la salida a la crisis actual?

¥ ACutl es la reflexi—n que hace Fromm
cuando habla de los valores externos al
hombre?

¥ ACutl es la cr'tica que hacen los autoes
sobre el trabajo y el papel del hombre en
esta etapa moderna?

¥ ACutl es el papel del sujeto particular
frente al sujeto genZrico, planteado por
Heller?

¥ AQuZ alternativas se plantean en los textos
frente a esta problemitica?

¥ AC—mo se han entendido las virtudes a lo
largo de la historia, segoen Beuchot?

IV. Para practicar

Registra en tu Diario las actividades que se des
prendan al promover en el aula debates entre los
alumnos de tu grupo con respecto a los temas
que a ellos les interesen, o temas que a ti como
docente te parezcan socialmente relevantes de
analizar. La Gu’'a propone los siguientes:

¥ QuZ piensan los alumnos respecto de las
palabras tabcees (conocidas como grse
r'as).

¥ Cutl es la posici—n de los estudiantesesspee
to a las drogas (para alumnos de 5%y 6Y4).

¥ QuZ har’an ellos si fueran presidentes de
la repceblica.

¥ C—mo les gustar'a que fuera su escuela.

¥ C—mo les gustar'a que fuera su maestro.

¥ QuZ contiene el saco de virtudes de tu sa
|—n de clases.

Es importante que los temas tratados no s—Io
se analicen a nivel escolar, regional o par-
cial, sino tambiZn de tal manera que se vin-
culen y concatenen con la problemztica nacional
y mundial.

V. Para el diario del ni—o

Sugiera la siguiente pregunta a los ni—os para
gue la desarrollen en su Diario: De las personas
que conoces Aa quiZn te gustara parecerte?
APor quZ?

VI. Para innovar

Registra en el Diario estrategias didtcticas en
donde se pongan en juego valores que permitan
discutir a los alumnos y participar en situacio -
nes que socialmente estZn causando controver
sia, poniendo Znfasis en los asuntos globales,
(sociales, culturales, econ—micos, pol'ticos, etc.)
nacionales e internacionales.

Registra en el Diario las actividades que te per

¥ ACutl es la concepci—n que Beuchot da de mitieron innovar .

virtud?
¥ AQuZ papel han jugado las virtudes en la
escuela tradicional?
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SESIN 2

Tema 2.
La educaci—n en valores
para la transformaci—n social

|. Para reflexionar

Desarrolla en tu Diario las siguientes preguntas:

¥ AQuZ valores son fundamentales en tu vi
da cotidiana?

¥ AQuZ valores se privilegian en tu cento
escolar?

¥ AAlo largo de tu carrera profesional quZ
valores han sido esenciales y cutles has
desterrado o transformado?

¥ AQuZ posici—n asumes con los alumnos
que son: mis "inteligentes", "gYeritos" o
"morenos”, que hablan otra lengua o que
son hijos de maestros?

¥ ACutles son y en quZ consisten las virtu-
des que prevalecen en tu contexto de pro-
veniencia y las vigentes en el medio donde
realizas tu prictica docente?

Es importante que no respondas desde el deber
ser. Seguramente el antlisis podrf ser mis inte
resante con una posici—n cr'tica.

A travZs de este material y el de tus compa—eros
el asesor propondrf actividades colectivas de
discusi—n.

Il. Para Comentar

Primero se llevaron a los negros,
pero a m’ no me import—
porgque yo no lo era.
Enseguida se
llevaron a los jud’os, pero a mi no me import—,
porque yo tampoco lo era.
DespuZs detuvieron a los curas,
pero como yo no soy religioso,
tampoco me import—.
Ahora me lleva a m’,
pero ya es tarde.
Bertolt Brecht

En latinoamZrica, entre 45 y 60 porciento de los
homicidios de mujeres son cometidos por sus
c—nyuges.

ONU

"ANo, no!, ataj— la reina
"ALa condena primero!...
Ya habr¥ tiempo
Para el juicio despuZs!"
Lewis Carroll(Alicia en el
Pa’s de las maravillas).

El ni—o Marcos A.V. falleci— en Zaragoza por fal
ta de tratamiento mZdico en un proceso leucZmi
co acelerado. Sus padres, Testigos de Jehovi, se
negaron a la transfusi—n.

El Pa’s.

Silvo Conha, presidente del Club de Comer-
ciantes de R’o de Janeiro se declar— a favor del
exterminio de los menores abandonados. En
1990, 445ni—os abandonados fueron ultima-
dos por bandas de pistoleros. Entre 7 y 10 mi-
llones de infantes viven en la miseria absoluta
en Brasil.
AFP
(Peri—dicaLa JornadaDomingo 16 de julio de
1995, p. 25, Secci—n de Cultura)

Il. Para leer

En el Diario del Profesor desarrolla cr'ticamente
las siguientes I'neas basadas en los textos:

GaARcea, Susana y Liliana Vallena (1992). "Una
perspectiva te—rica para el estudio de los
valores", en: Normas y valores en el sal—n de
clasesSiglo XXI, MZxico, pp. 24-36.

¥ APor quZ hacer relevantes los valores que se
constituyen hist—ricamente en una Zpoca a
travZs del consenso social?

¥ AQuZ plantean los textos sobre la subordi
naci—n y la elecci—n en la formaci—n de va
lores?

¥ De acuerdo al texto de Garc'ay Vallena Aes
posible una elecci—n libre de valores en el
tmbito escolar?

¥ ACutl es la crtica que se hace a la escuela
de tipo autoritaria y con una organizaci—n
vertical?

BeucHoT, Mauricio (1999). "La formaci—n de vir
tudes como paradigma anal—gico de edu
caci—n". En Arriartn CuZllar, Samuel y
Mauricio Beuchot. Virtudes, valores y edu
caci—n morallZxico, UPN. pp. 11-44.
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¥ ACufl es la importancia de observar las
manifestaciones promovidas y actuadas
en el sal—n de clases por el profesor, cons
ciente e inconscientemente?

¥ AQuZ propuestas plantear’as para incorpe
rar al curr'culum los valores como fines de
la educaci—n?

¥ AConsideras que la verdad, libertad, amog
solidaridad, responsabilidad, ditlogo, res-
peto, son valores que en la escuela se man
tienen como fundamentales?

¥ ACutl ha sido el desarrollo hist—rico de la
virtud?

IV. Para practicar

Se propone que en el grupo se realice uncuento
con diferentes personas de la comunidad (cam-
pesinos, obreros, escritores, trabajadoras del
hogar, etc.), para que comenten diferentes te-
mas: Experiencias sobre su paso por la escuela. Qi
opinan sobre la libertad, la democracia, la verdad, |
solidaridad y el trabajo, etc. QuZ valores deber’a
estar presentes en la escu&acualquier otro te-
ma que propongan alumnos y docentes. Lo im-
portante estf en que se registren, en el diario del
alumno y del profesor, aquellas cuestiones signi
ficativas para cada uno, ya que pueden ser reto
mados para argumentar las diferentes posturas

de los participantes y vincularlos a discusiones
posteriores.

V. Para el diario del ni-o

Que los ni—os registren en su Diario su experiert
cia respecto al ditlogo sostenido con las diferen
tes personas.

VI. Para innovar

Para innovar y transformar la prictica docen-
te es importante seleccionar las actitudes y
comportamientos de los diferentes actores de
la escuela que esttn obstaculizando o reiterando
valores que subsumen a todos los sujetos del ac
to educativo en pricticas autoritarias, no demo-
criticas y coercitivas. Esto le permitan al docente
pensar en actividades en el aula y otros espacios
de la escuela, donde se pongan en juego y a dis
cusi—n los valores que no permitan por ejemplo,
la libre expresi—n de las ideas.

Es importante que se tomen acuerdos en el gu-
po sobre las diferentes ideas, que por consenso
lleguen los alumnos y maestros respecto a los
valores que se han discutido previamente y que
les permiti— trabajar de manera mits respetuosa
y arm—nica. Estos acuerdos se recomiendan €s
cribirlos en los Diarios.

CRITERIOS DE EVALUACIIN
El profesor-alumno:

¥ Manifest— su punto de vista en cuanto a
los valores hegem—nicos que rigen nuestra
sociedad actual.

¥ Expres— cuando menos una cr'tica acerca
de aquellos valores que estin obstaculi
zando el desarrollo de la escuela.

¥ Precis— su posici—n que presentan sus
alumnos.

¥ ldentificaron plenamente los valores privile-
giados en sus respectivos centros escolas.

¥ Diferenci— claramente lo que es una virtud
y lo que es un valor.

¥ Reconoce el papel que ha jugado la virtud
en la educaci—n a lo largo de la historia.

¥ Registra en su diario lo observado y las
reflexiones sobre su prictica, en lo concer-
niente a sus emociones, actividades de en-
se—anzay la dinfmica social en su clase.

¥ Propicia y favorece, en sus alumnos, el uso
de su propio diario, en donde registren
sus emociones, explicaciones, acuerdos y
desacuerdos con los demis.
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UNIDAD I
PSICOGfNESIS , FORMACIIN Y
REPRESENTACIIN DE VALORES

PROPISITO: El profesor-alumno, a partir de los planteamientos te—ricos, analizar la psicogZnesis,
formaci—n y transmisi—n de los valores; teniendo como soporte de estas pricticas, la construcci—n del

juicio moral en el ni—o.
SesiN 3

Tema 1.
La dimensi—n individual
en la adquisici—n de reglas

Comprendemos a la dimensi—n individual como
el desarrollo de la competencia del ni—o en lo que
se kefiere a dar sentido cognitivo al mundo y a ini-
ciar de forma eficaz una interacci—n con otros. Es-
to implica las bases estructurales del pensamiento
del ni—o individual y los procesos que afectan al
desarwllo y a la transformaci—n de la constuc-
ci—n del significado por parte de Zste.

|. Para reflexionar

Registra en tu Diario las reflexiones que hagas a
las siguientes preguntas:

¥ APor quZ se ha considerado al juego como
un elemento muy importante en la sociali -
zaci—n de los ni—0s?

¥ AQuZ formas de comportamiento se mank
fiestan cuando los ni-os juegan? AQuZ
contrastes encuentras entre los comporta
mientos de los ni-0s m¥fs peque—os con
los mts grandes?

¥ En los pleitos escolares Nverbales y f'si-
cosN que se dan entre los ni-os Ac—mo se
manifiestan, quZ tipo de argumentaci—n
dan los involucrados, practican la toleran-
cia, c—mo y quiZn los resuelve?, AquZ dife
rencias significativas se dan en este tipo
de situaciones entre los mis peque—os y
los mts grandes?

¥ AQuZ postura adoptas frente a los ni—os
que suelen decir una mentira? AC—mo san
cionas este acto?

Il. Para comentar (vZase la siguiente tira c—mica*).

* Las tiras c—micas que agu’ se incluyen fueron tomadas de QuindViafalda,Buenos Aires, Ediciones de la Flor, 1972.
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I1l. Para leer

En tu Diario desarrolla cr'ticamente las siguien -
tes I'neas de antlisis, btsate en los textos:

WADSWORTH, Barry J. (1991). "El desarrollo afec
tivo: la aparici—n de la reciprocidad y de
los sentimientos morales”, en: Teor'a de

Piaget del desarrollo cognoscitivo y afectivo

MZxico, Diana, pp. 88-102.
. "El desarrollo afectivo: la cooperaci—n".

pral
pral
pral

En: Teor'a de Piaget del desarrollo cognosciti

vo y afectivoMZxico, Diana, pp. 115-124.
. "El desarrollo afectivo y la adolescen-

pral
22
pral

cia", en: Teor'a de Piaget del desarrollo cog

noscitivo y afectivo. MZxico, Diana, pp.
140-155.

¥ APor quZ el estudio del desarrollo moral
en el ni—o suele ser importante desde la
perspectiva piagetana? AquZ est} enten-
diendo Piaget con razonamiento moral y
cuiles son sus caracter’sticas? AQuZ tras-
cendencia tiene para la vida Nescolar y
no escolarN el conocimiento de este de-
sarrollo?

¥ Con base en la lectura de los tres docu
mentos, explica c—mo se va manifestando
el desarrollo que va del pensamiento ego
cZntrico hacia la autonom’a en los ni—os
Ndesde el estadio sensomotor hasta el de
operaciones formalesN, particularmente
en los conceptos que tienen que ver con
las reglas y con la construcci—n de valores.

¥ Analiza, con base en la lectura de los tes
documentos, c—mo los ni—o0s van evolucio-
nando en sus conceptos de intencionalidad
Nen el caso de los accidentes y mentirasN,
reciprocidad y arbitrariedad Nen el caso
de la aplicaci—n del castigo y la justicialN,

za el adolescente en el campo de los vale
res, a partir de los rasgos afectivos que le
caracterizan? AQuZ es lo que lo diferencia
de los otros estadios?

¥ Elabora un cuadro de doble entrada, en
una anota las caracter’sticas del desarro-
llo cognoscitivo y por la otra las caracte-
r'sticas de las etapas del desarrollo sobre
conceptos morales. AQuZ caracter’sticas
comparten ambos desarrollos? ACutl es el
papel del individuo y cuil el de los otr os
en este desarrollo? Compara tu cuadro
con el de otros compa—eros.

IV. Para practicar

Registra en tu Diario las siguientes actividades
gue se te proponen.

¥ Observe a los ni—os jugar (si es posible a
travZs de un video). Anote las frases, las
interacciones, las discusiones, los partict
pantes, el manejo del espacio, la toma de
decisiones, las reglas, el tiempo, etc., usa
dos durante el juego. Recupere los mate
riales te—ricos para su interpretaci—n.

¥ Pregunte a los ni—0s su concepto acerca de
la mentira , por quZ las denomina as’ y
que cite algunas.

V. Para innovar

Dise—e en su Diario algunas estrategias ten-
dientes al desarrollo de la cooperaci—n entre los
ni—os, pensando bfsicamente en el trabajo co-
lectivo, actividades que sean fundamentalmen-
te de juego: armar rompecabezas en equipo,
iluminar rompecabezas en equipo, hacer cons-
trucciones en equipo, organizar actividades de
mantenimiento en equipo, etc.

SesiiNn 4

cooperaci—n Nen el caso de la relaci—n con |. Para reflexionar

los otrosN. A—ada algoen otro elemento im-
portante que dZ cuenta de este desawllo.

¥ AQuZ papel juega la voluntad y el desa-
rrollo de la autonom’a Nque se van per-
filando en la etapa de las operaciones
concretasN en el campo de los valores?
ACutl es el papel de la experiencia?

¥ De esta manera particular Ac—mo se reali
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Registra en tu Diario las respuestas que creas
pertinentes a las siguientes preguntas.

¥ AC—mo se adaptan los individuos a lasa-
glas del juego? ALa experiencia de que los
participantes se vean obligados frente a
las reglas, se manifiesta en ni—os de diver
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sas edades? APor quZ?

¥ APor quZ ciertas reglas inventadas por los
jugadores, pueden ser aceptadas, compaf
tidas y agregadas al conjunto de las reglas
de juego?

¥ AComparten la misma complejidad, en lo
gue respecta a las reglas, los juegos de los
ni—os con el de las ni—as?

¥ ACutndo estamos frente a un dilema de
cartcter moral, AquZ es lo que nos hace to-
mar una decisi—n?

Il. Para comentar (vea la tira c—mica 2)
lll. Para leer

En tu Diario desarrolla cr'ticamente las siguien -
tes I'neas de antlisis, btsate en los textos:

PIAGET, Jean (1985). "El interrogatorio y los resul
tados generales". En:El criterio moral en el
ni—o, Ediciones Roca, MZxico, pp. 18-69.

HersH Richad H. et al. (1998). "El desarrollo del
juicio moral", en: El crecimientomoral De
Piaget a Kohlbegr Espa—a, Narcea, pp. 44-70.

¥ AEn quZ consiste la metodolog’a de inves
tigaci—n empleada por Piaget y la de
Kohlberg? AQuZ semejanzas significativas
comparten ambas metodolog’as para te
ner un acercamiento a la construcci—n de
los valores?

¥ Enriquezca la tabla elaborada en la clase
anterior, incorporando aspectos relativos
a cada uno de los estadios. Anexe la po-
puesta de Kohlberg.

¥ Desde Piaget, AquZ sucede con ni-os que
no comparten el mismo estadio de desa

Tira c—mica 2

rrollo y que viven la experiencia del juego
compartido?

¥ En Piaget y en Kohlberg, Ac—mo se va
constituyendo lo social, y quZ peso ejerce
en la toma de decisiones de los ni—0s?

¥ AQuZ sentido tiene la frase sentenciada por
Piaget, a partir del anflisis que hace del
juego de las canicas y que pone en eng-
dicho a la pedagog’a cltsica, que dice: "la
memoria depende de la actividad y una
autZntica actividad supone el interZs"?

¥ AQuZ es y c—mo se manifiesta la concien-
cia de la regla en cada uno de los estadios?
APor quZ la conciencia de la regla estf
condicionada por el conjunto de la vida
moral?

¥ AC—mo se manifiesta la noci—n de tiempo
en la concepci—n de las reglas en cada uno
de los estadios propuestos?

¥ AC—mo se manifiesta el v’nculo entre el ni-
-0 y el mundo de los adultos, lo que en
palabras de Piaget se llama egocentrismo-
obligaci—n, en un primer momento, para
luego evolucionar hacia la cooperaci—n-
autonom’a? AQuZ repercusiones tienen
estas relaciones didfcticas en el fmbito
escolar?

¥ AEl juego que juegan las ni-as quZ caracte
r'sticas particulares posee frente a los jue
gos jugados por los ni—0s?

¥ APor quZ es importante, desde Kohlberg,
gue los ni—os ejerciten sus juicios morales?

¥ En la caracterizaci—n de Kohlberg AquZer
laci—n guarda la asunci—n del rol y la toma
de decisiones frente a dilemas morales?
Frente esto celtimo, AquZ semejanza en
cuentras con el modelo de equilibraci—n
propuesto por Piaget?

27



LA FORMACIIN DE VALORES EN LA ESCUELAPRIMARIA

IV. Para practicar

¥ Haz observaci—n participante. Juega con
tus alumnos en un juego que ellos comoen
mente practican. Registra en tu Diario las
reglas del juego que los ni—os te digan de
manera expl'cita.

¥ Pide a algcen ni—o que invente una nueva
regla, cuida que no sea una variante de
otra regla que ya existe. Cuestiona si la
nueva regla da posibilidad de que los
otros quieran jugar (Acrees que tus compa
—eros querr'an jugar as’? Ase te hace justa
la regla? Si en un futuro el juego sert juga
do con tu nueva regla, Acuil sert mis jus
ta, tu regla que todo mundo conocert o las
antiguas que ya nadie recordart? Ase ha
jugado siempre como hoy? ATus papis,
tus abuelos, jugaban como tce o de oty
modo? ADe d—nde salen las reglas, son-in
ventadas por los ni—os o por los padres o
los mayores?) Evidentemente que la habi
lidad que se tenga para el interrogatorio
dar? resultados interesantes en torno a la
legitimidad del cambio de la regla, lo jus -
to de la regla, la temporalidad de las re-
glas, la heteronom’a, la autonom’a...

¥ Discute con tus alumnos los dilemas 1y 3
sugeridos por Kohlber g

V. Para el diario del ni—-o

Apartir de un dilema presentado por el maestr o,
gue el ni-o registre lo que har’'a. Posteriormente
enriquecer las decisiones en una discusi—n co-
lectiva.

VI. Para Innovar

¥ Sugerir dilemas a partir de situaciones hi-
potZticas y problemas reales derivados
de la interacci—n grupal en el aula y fue-
ra de ella, donde el conflicto cognitivo
ocupe un lugar preponderante.

¥ Sugerir colectivamente reglas que ten-
gan un cartcter lcedico en la ealizaci—n
de tareas escolares y de convivencia in-
tergrupal.
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SESIONES 5Y 6

Tema 2.
La dimensi—n social e individual
de la adquisici—n de reglas

Las dimensiones social e individual de la adqui-
sici—n de reglas han sido estudiadas y analiza
das dentro de los modelos te—ricos Bdispares y
en gran medida no coincidentesb de la psicole
g’'a social y la psicolog’a evolutiva. No obstante,
celtimamente se ha iniciado un acercamiento in
fluido por el renacimiento del interZs por la obra
de Vigotsky. Las actividades dise—adas a conti-
nuaci—n, se realizarfn en dos sesiones de trabajo.

|. Para reflexionar

Registra en tu Diario las respuestas que creas per-
tinentes a cada una de las siguientes peguntas.

¥ ACutl es el papel que desempe—an los de
mis en el aprendizaje de los ni—0s?

¥ APor quZ mucha de la informaci—n que el
ni—o recibe en la escuela es olvidada con
relativa facilidad, mientras que la infor -
maci—n social que el ni—o recibe se conser
va en mayor proporci—n?

¥ AQuZ efecto provocan las —rdenes de los
adultos en la socializaci—n de los ni—0s?

¥ AlLas ceremonias, los homenajes c'vicos a
los s'mbolos nacionales, tales como el him-
no y la bandera, constituyen un buen re-
curso para que el ni—o vaya construyendo
el concepto de patria y de nacionalismo?

¥ ACutles son los problemas mis frecuentes
con los que te encuentras al tratar temas
gue tengan que ver con la econom’a?

¥ ATe colocas frente a tus alumnos en condi
ciones de compartir el poder con ellos?
ALos chicos son capaces de compartir ese
poder contigo?

Il. Para comentar

Esos locos bajitos
Joan Manuel Serrat

A menudo los hijos se nos parecen

as’ nos dan la primera satisfacci—n.

Esos que se menean con nuestros gestos
echando mano a todo cuanto hay a su alededor.
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Esos locos bajitos que se incorporan,

con los ojos abiertos de par en pay

sin respeto al horario ni a las costumbres,

y a los que por su bien, hay que domesticar

ANi-o, deja ya de joder con la pelota!
Ni—o, Aque eso no se dice,

que eso no se hace,

gue eso no se toca!

Cargan con nuestros dioses y nuestro idioma
nuestros rencores y nuestro porvenir,

por eso nos parece que son de goma

y que les bastan nuestros cuentos para dormir

Nos empe—amos en dirigir sus vidas,

sin saber el oficio y sin vocaci—n,

les vamos transmitiendo nuestras frustraciones
con la leche templada

y en cada canci—n.

ANi-o, deja ya de joder con la pelota!
Ni—o, Aque eso no se dice,

gue eso no se hace,

gue eso no se toca!

Nada, ni nadie puede impedir que sufran,
gue las agujas avancen en el reloj,

gue decidan por ellos, que se equivoquen,
gue crezcan y que un d’a, nos digan adi—s.
Analice la tira c—mica 3

lll. Para Leer

En tu Diario desarrolla cr'ticamente las siguien -
tes I'neas de antlisis, btsate en el texto:

Tira c—mica 3

DELvAL, Juan (1989). "La representaci—n infantil

del mundo social", en: Turiel Elliot, et al.
(comps.). EI mundo social en la mente infan
til. Madrid, Alianza-Editorial, pp. 246-315.

¥ AC—mo opera la representaci—n del mundo
en la construcci—n del conocimiento?

¥ En la construcci—n del conocimiento (acti
vidad eminentemente social) por parte del
ni-o, Ac—mo se vinculan dialZcticamente
lo individual y lo social? ACutl es el papel
de la informaci—n y la organizaci—n? APor
quZ la formaci—n de los conocimientos es
un acto creador?

¥ ACutles son los soportes que explican el
cartcter de la representaci—n infantil del
mundo social? AQuZ implicaciones tiene
para el trabajo en el aula considerar estos
aspectos?

¥ ACutles son los elementos de la represen
taci—n infantil del mundo social? AEn quZ
consisten? AC—mose va aprendiendo?
AQuZ consecuencias tiene para el desarf
llo del ni—o que la representaci—n de lo se
cial sea contradictoria?

¥ ACutles son las limitaciones propias de los
ni—os que se manifiestan en la representa
ci—n de cada uno de los distintos aspectos
del mundo social?

¥ AC—mo va construyendo el ni—o el proceso
del intercambio econ—mico?

¥ ACutles son las dificultades de los ni—os
para comprender los conceptos econ—mmi
cos?

¥ ACutles son las limitaciones de los ni—os
en la construcci—n de las ideas pol'ticas?
APor quZ resulta ser un elemento dif'cil de
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ser aprehendido hasta antes de la adoles
cencia? AQuZ es lo que caracteriza al ado
lescente frente a los valores socialmente
impuestos?

¥ Explica c—mo el sociocentrismo limita la
descentraci—nque van experimentando
los adolescentes y cu?l es el papel de los
valores.

¥ APor quZ la construcci—n de la noci—n de
pa’s es un acto complejo para los ni—o0s?

¥ AC—mo se da la evoluci—n de las nociones
en los tres campos de la representaci—n del
mundo social: el econ—mico, el referente a
las ideas sobre el pa’s y el pol'tico? AQuZ
sucede frente a la adquisici—n y explica
ci—n de las normas?

IV. Para practicar
Registra en tu Diario:

Selecciona algunas preguntas referidas a los pro-
blemas econ—micos para el ni—o y plantZaselas a
tus alumnos. TambiZn puedes preguntarles:

¥ AC—mo se llega a ser rico?
¥ AQuZ hace el tendero con el dinero que
recibe?

Contrasta los resultados con los de la investiga-
ci—n realizada por Delval, Soto, Ferntndezet al.

Prop—n el juego de "La tiendita" con los mis pe
gue—os. Registra las transacciones, el lenguaje
utilizado y los cambios que los ni—os hacen.

V. Para el diario del ni—o

Plantea cada una de las preguntas a los ni—os,
para que la desarrollen en su Diario. Se sugie-
re: APor quZ hay ricos y pobres? AQuZ significa
para ti el mes de septiembre? Si algoen d’a des
pertaras con alas Ahacia quZ lugares de tu pa’s
volaras? AC—mo es que se llega a ser presidente?

VI. Para innovar

Dise—ar actividades tendientes a la recuperaci—n
de la cultura de la comunidad, esto es, sus fies
tas, sus actividades econ—micas, sus recursosfa
turales, su organizaci—n pol'tica, su lengua, su
tradici—n oral, su historia, su pertenencia a algcen
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municipio o jurisdicci—n, etc., con el objeto de ir
construyendo algunas nociones de cartcter social
esbozadas en estas dos sesiones de trabajo.

SesiNn 7
|. Para reflexionar

Registra en tu Diario las respuestas que creas per-
tinentes a cada una de las siguientes peguntas.

¥ APor quZ los ni-os mts grandes o adoles
centes manifiestan ciertas crisis frente a la
realidad?

¥ Cuando los ni—os no hacen la tarea, o lle
gan tarde, Acutl es su explicaci—n? ACrees
en estas explicaciones? APor quZ el ni-o da
estas explicaciones? ACutl es la regla que
subyace en ellas?

¥ AQuZ haces frente a un ni-o que ha sido
golpeado o maltratado por otro?

[l. Para comentar

Abrir un debate entre los profesores-alumnos en
donde se analicen las implicaciones que trae
consigo la legislaci—n (art'culo 3% constitucional,
ley general de educaci—n y acuerdo para la mo
dernizaci—n educativa vigentes, entre otros) y el
enfoque adoptado en los planes de estudio para
la educaci—n bisica, en lo concerniente a la for
maci—n de valores.

I1l. Para leer

En tu Diario desarrolla cr'ticamente las siguien-
tes I'neas de antlisis, btsate en el texto:

HAsTE, Helen (1990). "La adquisici—n de reglas”,
en: Bruner, Jerome y Helen Haste (coord.).
La elaboraci—n del senti@arcelona, Pai
d—s, pp. 155-161.

¥ AEn quZ consiste la discusi—n entre el enfo
que evolutivo y el enfoque social en torno
al conocimiento social?

¥ AC—mo afronta el ni-o la negociaci—n del
significado y el conocimiento?

¥ APor quZ para Haste, las reglas son la gra
mitica de las relaciones sociales?

¥ ACutl es la gramttica de las reglas pres
criptivas, normativas, evaluativas?
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¥ APor quZ el hecho de decodificar la gra-
mitica de las reglas incluye dimensiones
sociales e individuales? AC—mo se mani-
fiesta esta proposici—n en \jotsky, que
lo caracteriza frente a los planteamientos
sociol—gico y evolutivo?

¥ AQuZ implicaciones tiene para el quehacer
del maestro considerar el concepto dezo -
na de desarrollo pr—xinemunciado por Vi-
gotsky?

¥ AEn quZ consiste la riqueza conceptual del
trabajo de investigaci—n realizado por T-
riel? ACutl es su propuesta te—rica y en
quZ consiste?

¥ AC—mo el ni-o adquiere aquellas grami-
ticas en el campo del desarrollo de la
comprensi—n de reglas morales y conven-
cionales, en el desarrollo de la cartograf'a
y la representaci—n del espacio tridimen-
sional, y la diferenciaci—n conceptual en-
tre salud y enfermedad?

IV. Para practicar

¥ Sugiere a los ni—os de diversas edades
gue hagan un mapa de su comunidad o
del recorrido que hacen diario de su casa
a la escuela.

¥ Clasifica en tu Diario las diferentes ma-
neras en que los ni—os epresentaon el
espacio.

¥ Compara tus hallazgos con la investiga-
ci—n que se te presenta en el texto.

V. Para el diario del ni-o

Plantea a ni—os de diversas edades la siguiente
pregunta. Analiza sus producciones escritas y tra-

ta de hacer una clasificaci—n. APor quZ crees que te
enfermas? AC—mo sabes que estfs enfermo?

VI. Para innovar

Una manera atractiva de llevar a la prictica el

concepto denominado zona de desarrollo pr—ximo,

formulado por Vigotsky, es el trabajo con las pis-
tas inductivas, es decir, sugerir ciertos indicios a
los alumnos que le permitan construir sus res-
puestas. No se trata de dar pistas ya digerdas a
los alumnos sino de aportar ciertos detalles de un
todo. Registra en tu Diario algunas clases donde
se pueda advertir este trabajo cognitivo.

CRITERIOS DE EVALUACIIN
El profesorbalumno:

¥ Explica con claridad lo que significa "razo-
namiento moral".

¥ Describe en quZ consiste el desarrollo me
ral de un individuo y diferencia las etapas
por las que se transita.

¥ Comenta el trinsito del pensamiento ego-
cZntrico 8v4 (heter—nomo) hacia el pensa
miento aut—nomo.

¥ Reconoce c—mo los ni—-0s evolucionan en
sus conceptos de intencionalidad, recipro-
cidad, arbitrariedad y cooperaci—n.

¥ Se-ala el papel que juega la voluntad y el
desarmollo de la autonom’a, en la etapa de
las operaciones concretas, en el campo
de los valores.

¥ Expone de forma clara en quZ consiste el
juicio moral segoen Kohlberg.

¥ Reflexiona en torno a la representaci—n in
fantil del mundo social y las implicaciones
que trae esto en el trabajo en el aula.

¥ Hace expl'citas las limitaciones de los ni-
—0s en la construcci—n de las ideas en el
campo de la pol'tico.

¥ Expresa las implicaciones que tiene con
respecto a su trabajo el concepto de zona
de desarrollo pr—ximo.

¥ Indica las caracter’sticas que comparten el
desarpollo cognoscitivo y el desarrollo
moral.

¥ Contincea trabajando con su diario de cam
po y lo emplea en la clase de "La forma
ci—n de valores en..."

¥ Contincea favoreciendo la escritura del
diario de sus alumnos y enriquece sus
participaciones en clase con base en su
contenido.

Para el caso de las Unidades | y |I, seamienda
gue en la medida de lo posible y de acuerdo con las
condiciones y tiempo que se tengan, analizar y dis
cutir las siguientes pel’culasEl abueloChenoy

otras historias, en donde se identificarin los esor
morales, c'vicos y estZticos de los personajes-invo
lucrados. Para la segunda Unidad, se propone co
rrelacionarlacon lo manifiesto en las lecturas
Wadsworth.
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UNiDAD I
PROPUESTAS PARA EL TRATAMIENTO Y CONSTRUCCIIN
DE VALORES EN LA ESCUELA

PROPISITO: Que el profesorbalumno, retome algunos elementos de antlisis para propiciar la po-
blematizaci—n de las pricticas del profesor en torno a los valores, y por otra parte, retome elementos
gue apunten hacia la posibilidad de construir en la escuela y en la sociedad una educaci—n que incer
pore el respeto a la dignidad de la persona, la pluralidad, la tolerancia, la libertad y la justicia.

SesiiN 8

Tema 1

La intervenci—n pedag—jgica del profesor

para el tratamiento y construcci—n de valores
en el aula

|. Para reflexionar

¥ Cuando ocurre algcen problema en el gu-
po AC—mo lo solucionan? ACutl es tu-n
tervenci—n para solucionar el problema?
ACutl es la participaci—n del grupo para
solucionarlo?

¥ Narra algoen problema moral relevante
gue haya sucedido en el aulay c—mo lo so
lucionaron.

Il. Para comentar

"Poneos en el lugar de este ni—o0 al que acabtis
de humillar con una mala nota o un puesto infe-
rior en la clasificaci—nAcordaos de vuestro pro-
pio orgullo cuando estabais entre los primeros y
de todos los malos sentimientos que os trastorna-
ban cuando otros os hab’an adelantado... Enton-
ces comprenderZis y suprimirZis la clasificaci—n".

Celestine Freinet

I1l. Para leer

Contesta las siguientes preguntas a partir de las
lecturas de Trilla Jaume y reg’stralo en tu Diario.

TRiLLA, Jaume (1992). "Clases de valores y cues
tiones controvertidas", en: El profesor y los
valores controvertidos. Neutralidad y belige
rancia en la educaci—Fapeles de Pedage
g’'a neem. 6, Barcelona, pp. 131D162.

¥ AQuZ se entiende por neutralidad y belige
rancia?

¥ AEn quZ situaciones el profesor asumir'a
un papel neutral y en quZ situaciones un
papel beligerante?

¥ AEn quZ tZrminos la escuela tendra que
ser pluralista?

¥ De ambos autores, AquZ elementos recupe
rar'as para desarrollar tu prictica en torno
a los valores?

IV. Para practicar

¥ Desarrolla las siguientes actividades y re-
g'stralas en tu Diario.

¥ Indaga entre tus alumnos algunas situa-
ciones en las cuales no estZn de acuerdo
con respecto a algunas situaciones suscita
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das en el aula o en la escuela en general.

¥ Elijan algceen problema por consenso y
construyan colectivamente ese problema.
Es importante que el problema se refiera a
alguna situaci—n concreta que hayan viw
do los alumnos y que resulte significativo
para que posibilite la discusi—n o el deba
te.

¥ Dirige el debate y pon especial atenci—n a
tu intervenci—n. Para ello reg'stralo por
escrito o utiliza una grabadora para que el
registro sea mis fiel y objetivo a los he
chos.

¥ Recupera los elementos necesarios del au
tor que revisaste anteriormente y haz un
antlisis de lo acontecido en la experiencia
desarrollada. Puedes guiarte en los si
guientes puntos: identifica los momentos
en los cuales interviniste.

¥ Analiza quZ tipo de intervenci—n realizas
te: decontrol, de comprensi—n, de neutrali-
dad, de beligerancia. Recuerda que este
antlisis es para reflexionar y mejora la
prictica, no para evaluar o establecer jui-
cios de valor sobre lo que ralizaste.

¥ Realiza un peque—o escrito sobre el apren
dizaje que te result— significativo a travZs
de esta experiencia.

V. Para el diario del ni-o

Solicita a los ni-os que escriban quZ les pareci—
la actividad, quZ les pareci— la discusi—n, qu&-r
comiendan para solucionar el problema, quZ
otros temas sugieren para ser discutidos.

VI. Para innovar

Recupera la experiencia anterior, y dise—a una
estrategia sobre el problema moral que trataste
con tus alumnos, para que Zsta pueda ser socia
lizada con otros maestros. Los puntos que se
contemplarfn para realizarla se mencionan en el
apartado Estructura del curso.

SESIONES9 Y 10

|. Para reflexionar

Registra en tu Diario la experiencia.

¥ Plantea una situaci—n hipotZtica:
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Era viernes por la ma—ana, Juanito ten’a examen de
Matemiticas. Por estar estudiando, esa semana sus
pendi— el juego con sus amigos, dej— de ver la televi
si—n, no fue a pasear con su familia, en fin, se la pas—
estudiando.

Lleg— por fin el d’a del examen, Juanito comenz— a
resolverlo y se dio cuenta que no estaba tan dif’cil.
Continuaba haciendo su examen, cuando Ram—n el
compa-erque se sentaba detrts de ZI, le picaba por
la espalda para decirle:

N Oye Juanito dZjame copiar, que casi no estudiZ.
Juanito se qued— pensando en si lo dejaba o no copiar
DespuZs de un rato decidi— dejarlo copiar, pues Ra
m—n era su mejor amigo. Pero en ese momente el ma
estro los sorprendi— y Ram—n le ech— la culpa a Jua
nito de que le estaba copiando.

¥ ATce que har'as si fueras Juanito? APor quZ
lo har'as?

¥ Con base en la situaci—n hipotZtica, eng-
vista a algunos alumnos de diferentes
edades, abarcando ni—os de diferentes ci
clos, plantetndoles dicha situaci—n y ane
ta sus opiniones. Si la situaci—n hipotZtica
no la consideras viable puedes proponer
alguna.

¥ AQuZ reflexiones te suscitan las opiniones
de los ni—o0s?

¥ AQuZ diferencia encontraste entre las opi-
niones de los alumnos de diferentes ciclos?

¥ AC—mo trabajar’as en tu grupo, a partir de
situaciones hipotZticas, para desarrollar el
juicio moral en los alumnos?

[l. Para comentar

"Entonces le tend’a yo al profesor una carta de
Gaby para explicar su caso, ten'a ya varias ce
pias de la carta para cada nuevo profesor que al
entrar al sal—n nos miraba con azoro. Alguno se
acercaba a m’ y me dec’a en voz baja: OPues en
mi clase no pueden estar porque yo no tengo
ninguna experiencia en estos casosO; otros nos
rechazaban de plano y abiertamente porque de
c’an que nuestra presencia distra’a a los demis.
Pero yo siempre tend’a la carta que dec’a as’:

Se-or Profesor:
Quiero estudiar para ampliar mi saber y mis expe

riencias. Para m’, el amor es un sentimiento muy
complejo que no es posible descifrar, pero que se sien
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te. Mi opini—n sobre la pena de muerte es negativa y
pienso que nadie tiene derecho a quitar la vida a un
ser humano por la maldad que este hubiera hecho. No
lo apruebo. No apruebo tampoco la cadena perpetua.
Me gustar’a ahorita estar en el campo; con mi padre,
mi madre y mis t'os Modley pero tambiZn pretendo
estudiar y por eso aprovecho esta ocasi—n para{presen
tarme ante usted; soy Gabriela Brimmer, yo nac’ as’,
pero desde chiquita me gust— estudiar. Estoy inscrita
como alumna regular y como usted sabe, algunes du
dan de m’, pero quer’a explicarle c—mo trabajo".

¥ Registra la experiencia en el Diario. Si pue
des grabarla es mejor, pues podris obte
ner con mayor precisi—n los diflogos.

¥ |dentifica en el registro: el problema mo-
ral, en quZ etapa ubicas los razonamientos
morales de los ni—0s, ubica situaciones
donde hayas propiciado el conflicto cog-
nitivo, situaciones donde se vislumbre un
razonamiento moral superior y situacio -
nes donde se presente la asunci—n de roles
y la toma de perspectiva social.

3 Elena Poniatowska.  Para realizar este antlisis puedes auxiliarte del
Gaby BrimmerMZzxico, Grijalbo, 1980, p. 78-79. texto, en ZI encontrarts algunos ejemplos que te
pueden orientar.

I1l. Para leer

V. Para el diario del ni-o

Lee el siguiente texto y desarrolla en tu Diario

las I'neas de antlisis que te sugerimos. Pide a tus alumnos que escriban un suceso sig-
nificativo para ellos relativo a su familia y/o
HEeRrsH, Richard H. et al.(1988). "El arte de laedu ~ comunidad y que viertan su opini—n sobre Zste.

caci—n moral: el rol del profesor", en:El

crecimiento moral. De Piaget a Kohlbelfg:  VI. Para innovar

pa—a, Narcea, pp. 94-152.

¥ APor quZ es necesario que el profesor refle
xione sobre sus creencias morales y siste
ma de valores?

¥ AQuZ elementos retomar’as del texto para
poder instrumentar estrategias didfcticas
para desarrollar el juicio moral con los
alumnos?

¥ APor quZ es importante establecer unae-
laci—n entre el problema moral y el desa
rrollo moral de los alumnos?

¥ AQuZ papel juega el conflicto cognitivo en
el desarrollo del juicio moral de los ni—0s?

¥ ACutl ser'a la finalidad de tu intervenci—n
como docente en el trabajo desarrollado
en relaci—n a los valores.

IV. Para practicar

¥ Vas a trabajar con tu grupo sobre algcen
problema moral. Puedes plantearlo a par-
tir de algoen suceso que haya acontecido
en tu grupo o que estZ vigente. Para ello
puedes auxiliarte del grupo, pues ellos
son los mits aptos para plantear la proble
mitica que viven, y a partir de Zsta, cons
truir conjuntamente un problema moral
para que sea discutido.

¥ Puedes empezar a indagar sobre temas
gue pueden ser propicios para construir
problemas morales. Esta indagaci—n la
realizarts en tu mismo grupo, pues es im
portante que los problemas morales pro-
puestos sean significativos para los ni—os.

¥ Puedes indagar sobre situaciones desagra
dables, que susciten desacuerdos o situa
ciones controvertidas, en cuanto a: los
contenidos de aprendizaje, la relaci—n con
el director(a) y/o con maestros(as), en la
instituci—n en general. Otro mecanismo
para indagar, es a travZs de las situaciones
cotidianas que se presentan, debes estar
muy alerta para detectar los problemas
que surjan en el trabajo cotidiano y abor-
darlos con el grupo, pues el tratamiento
de los problemas morales es tan importar+
te como los contenidos de las asignaturas.

¥ Dise—a la estrategia que aplicaste con tu

grupo.
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SesionEs 11y 12

Tema 2
Los valores en el aula
y el curr’culum de educaci—n moral

|. Para reflexionar

A partir de la experiencia que has desarrollado
en las sesiones anteriores:

¥ AC—mo vincular'as temas morales con los
contenidos del Programa escolar?

¥ ACutles son las problemtticas mts recu
rrentes que has vivido con tu grupo?

¥ ADe quZ manera las podras vincular con
el Programa escolar?

Il. Para leer

Con base en la lectura de Hersh Richard, desa
rrolla las siguientes I'neas de antlisis.

HEersH, Richard H. et al. (1998). "Elaboraci—n del
curr'culum de educaci—n moral”, en: El
crecimiento moral. De Piaget a KohlipelEs-
pa—a, Narcea, pp. 153-173.

¥ ACutles ser'an los fundamentos te—ricos
de una propuesta curricular para una edu-
caci—n moral?

¥ AA quZ se refiere el autor cuando mencio
na que un curr'culum de Educaci—n Moral
estar'a basado tambiZn en una fundamen
taci—n racional?

¥ El autor menciona que para la elaboraci—n
del curr'culum de Educaci—n Moral es ne
cesario recurrir a dos fuentes de informa-
ci—n: a los contenidos de las asignaturas y
aquellos surgidos del curr'culum oculto.
De ambas fuentes es necesario retomar pa-
ra plantear temas morales, Ade quZ mane-
ra vincular'as ambas fuentes para propo-
ner temas morales? Prop—n un tema consi-
derando ambas fuentes. Si en las pricticas
desarmlladas en las sesiones anteriores
surgi— alguno, puedesecuperarlo.

¥ AQuZ elementos te—ricos y racionales reto
mar'as, para proponer temas morales y
trabajarlos en tu grupo?

lll. Para comentar (Analice la tira c—mica 4)
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IV. Para practicar

Desarrolla las siguientes actividades y reg’stra-
las en tu Diario:

¥ Selecciona algcen contenido de Historia o de
Ciencias Naturales el cual puedas ecrear
con alguna situaci—n de 'ndole moral. Plan-
tea una situaci—n hipotZtica surgida de ese
contenido.

¥ Por ejemplo, para el tema de Adolescencia 'y
Sexualidad, te presentamos la siguiente si-
tuaci—n hipotZtica: Rosario tiene 16 a—0s y
Gabriel 18 a—os. Ellos son novios desde ha-
ce dos a—os y decidieron tener relaciones se-
xuales desde hace unos meses. Ella qued—
embarazada y ZI ha dicho que no la va a apo-
yar, porgue tiene que seguir estudiando y no
puede trabajar. Ella tiene mucho temor por-
gue no sabe la reacci—n que van a tener sus
padres. Ella necesita que alguien le aconseje
quZ hacer. ATce que le diras? APor quZ le di-
rts eso? En el texto del autor, se mencionan
otros ejemplos. Puedes tomarlos como efe-
rencia para desarrollar la actividad.

¥ Una vez seleccionados, te sugerimos desa
rrollar con tus alumnos el siguiente juego:
Que los alumnos lean el texto (situaci—n
hipotZtica).Discutan en equipo la lectura.
Elaboren preguntas por equipo, enfatizan-
do el problema moral. Anoten el nombr e
de su equipo en el pizarr—n. Cada equipo
le harfn una pregunta a otro equipo que
elija. El equipo que contesta, hace otra
pregunta a otro equipo y as’ sucesivamen
te. La intenci—n de este juego es establecer
un diflogo de preguntas y respuestas en
tre los diferentes equipos para suscitar el
debate sobre algcen tema moral vinculado
con un contenido formal del curr’culum.

¥ Ahora rescata situaciones reales vividas
por los alumnos que sean factibles de ser
trabajados desde un sentido moral e inten-
ta vincularlo con algcen contenido escolar.

V. Para el Diario del ni-o

Pide a los alumnos que escriban sus opiniones
sobre la actividad que realizaron y que escriban
respecto al tema moral que discutieron. Asimis-
mo, p’'deles sugerencias de trabajo y de temas
gue les gustar’a discutir.
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Tira c—mica 4

VI. Para innovar

Identifica algunos contenidos del programa esco-
lar que consideres pertinentes, y prop—n situacio-
nes hipotZticas vinculadas con el contenido. Esta
actividad te servirt para empezar a incorporar
desde el curr'culum formal, temas de 'ndole mo-
ral que te permitan innovar en este campo.

Puedes organizarte con otros compa—eros, de tal

a pensar quZ tantas cosas sabes sobre tus alum
nos y contesta la siguiente entrevista:

¥ Cutles son sus preocupaciones, inteeses,
gustos, necesidades, problemas, sentimien-
tos y expectativas. Si no lo sabes peoccepa
te, pero puedes empezar a investigarlos.
Elige una y entrevista a tus alumnos.

Il. Para comentar

manera que abarquen contenidos de todos los
grados. Asimismo pueden repartirse las asigna-
turas, y seleccionar quZ contenidos son factibles
de ser trabajados desde un sentido moral. Final
mente, entre todo el grupo realicen una recopila-
ci—n de los temas trabajados, para que pueda ser
socializado entre otros maestros.

Una de las cosas mis fascinantes de la experiencia
docente es observar c—mo el profesor aprende de sus
alumnos, y c—mo en el proceso de ayudar a otros a
descubrirse a s’ mismos y a desarrollarse come per
sonas, tambiZn el educador crece como persona. As’,
el proceso educativo es uno de los actores principa
les; de esta manera es tan importante lo que dan los
SESIONES13Y 14 educandos, como lo que dan los eduesdor
JosZ Antonio Esteva
Pedagog’ay. 1, ncem. 0, enero-abril de 1984,
MZxico, p. 25.

I. Para reflexionar
Registra en tu Diario si alguna vez te has puesto

Analice la tira c—mica 5.
Tira c—mica 5

37



LA FORMACIIN DE VALORES EN LA ESCUELA PRIMARIA

Ill. Para leer

Con base en las lecturas de Antonia Pascual de
sarrolla las siguientes I'neas de antlisis. No se te
olvide registrarlo en el Diario.

PascuaL, Antonia V. (1988). "Programa para el
desarrollo del proceso de valoraci—n", en:

mita retomar algunos elementos de la
lectura. Menci—nalos.

V. Para el diario del ni-o

Los alumnos van a realizar la estrategia de los
"c’rculos privados”. Esta permite al alumno pen-
sar alternativas de divulgaci—n de sus opiniones

Clarificaci—n de valores y desarrollo humancy sentimientos.

Madrid, Narcea, pp. 42-58.

¥ ACutl es el objetivo del Programa para el
desarrollo del proceso de valoraci—n?

¥ ACutl es el sustento te—rico de estedgra-
ma?

¥ Menciona los procesos de valoraci—n que
plantea la metodolog’a.

¥ ACutl ser'a el papel del maestro desde es
te Programa?

¥ AEn quZ consiste la estrategia "Respuesta
clarificativa", quZ propone?

¥ AQuZ relaci—n encuentras entre esta estra
tegia y el "conflicto cognitiva", planteado
en el texto de Richard Hersh, "El arte de la
educaci—n moral: el rol de profesor"?

¥ AQuZ es un valor para la autora?

¥ AQuZ elementos retomar’as de esta lectura
para desarrollar tu trabajo en el aula? APor
quz?

IV. Para practicar

En esta sesi—n vas a realizar la siguiente activi
dad, reg’strala en tu Diario.

¥ Pregunta a tus alumnos:

AQuZ cosas te gusta hacer? Menciona diez.
De las cosas que mencionaste, ACutles te
gusta hacer solo(a)?, Acutles te gusta hacer
acompa—ado(a)? APor quZ?

¥ Organiza al grupo en equipos para que lo
comenten y posteriormente desarrolla la
actividad con todo el grupo.

Coordina la discusi—n propiciando en los
alumnos la argumentaci—nde su trabajo. Es
muy importante que no emitas juicios de valor
o valoraciones respecto de lo que dicen. Tus in-
tervenciones serin s—Io para cuestionar, es de-
cir, debes tener una actitud imparcial frente a
todos los alumnos.

¥ Desarrolla alguna actividad que te per-
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Instrucciones:

Se-alar que hay algunas cosas en nuestras vidas
gque nos gustar'a que cualquier extra—o conocie
ra; otras nos gustar'a reservarlas para un amigo.

Pedir que escriban en cada c’rculo:

¥ quZ le diras a un extra—o
¥ quZ le diras a un conocido
¥ quZ le diras a un amigo

¥ quZ le diras a un 'ntimo

¥ quZ no le diras a nadie

Esta estrategia permitirt a los alumnos vivenciar
un proceso de valoraci—n sobre la divulgaci—n
de sus opiniones y sentimientos. Si el alumno te
lo permite, puedes leer su ejercicio, en caso con
trario es importante que respetes su decisi—n.

VI. Para innovar

Desarrolla alguna actividad que te permita reto -
mar los siete procesos de valoraci—n que propo
ne la autora y desarr—Ilala con tu grupo. Si tienes
dificultad para instrumentarla solo(a), dise—en
alguna actividad colectivamente con otros com-
pa—eros de tu grupo. No se te olvide que tienes
que registrarlo en tu Diario.

Con el fin de reforzar la construcci—n y clarifica
ci—n de los dilemas morales, en el caso necesario
de ejemplificar o ejercitar lo efectuado por Kohl-
berg, en sus trabajos acerca del desarrollo del
juicio moral en el individuo, se recomienda ana-
lizar y discutir la pel’cula: "Perfume de mujer".

CRITERIOS DE EVALUACIIN
El profesorbalumno:

¥ Genera debates en sus alumnos, en torno a
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situaciones problem#ticas que se susciten
en su aula.

¥ Reconoce la importancia de establecer una
relaci—n entre el problema moral que se
presente en sus alumnos y el nivel de de
sarrollo moral en el que se encuentran.

¥ Reflexiona acerca de la importancia que
tiene el conflicto cognitivo en el desarrollo
del juicio moral de los ni-os.

¥ Hace expl'cita la finalidad de su interven -
ci—n como docente en el trabajo que desa
rrolla en relaci—n con los valores.

¥ Expresa su punto de vista en torno a la cea
ci—n de un curr'culum de educaci—n moral.

¥ Ubica, en el plan y programas de estudio
lo referente a la educaci—n moral y esta
blece las conexiones pertinentes con la pe
I'tica educativa vigente, as’ como con su
prictica cotidiana en el aula.

BIBLIOGRAFEA DE LA UNIDAD

TRiLLA, Jaume. "Clases de valores y cuestiones

controvertidas"”, en: El profesor y los valores
controvertidosNeutralidad y beligerancia en
la educaci—Barcelona, Papeles de Peda
gog’a ncem. 6 (1992), pp. 131-162.

HEersH, Richard. H. et al. (1998). "El arte de la
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El crecimiento moralDe Piaget a Kohlberg.
Espa-a, Narcea, pp. 94-152.

. "Elaboraci—n del curr’culum de educa-

ci—n moral", en:El crecimiento moralDe
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PropisIT 0: Que el profesor-alumno tenga un acercamiento general sobre la problemttica en torno a
los derechos humanos, de gZnero y la educaci—n ambiental, para la toma de conciencia y la redimen
si—n de los valores en el ¥mbito educativo y as’ coadyuvar en la obtenci—n de actitudes de respeto a
la naturaleza y al hombre, ademts del reconocimiento pleno de la equidad que debe prevalecer en

tre el hombre y la mujer.

Sesiin 15

Tema 1
Los derechos humanos

|. Para reflexionar

Contesta las siguientes preguntas y contristalas al
terminar las lecturas propuestas para esta unidad:

¥ ACutl es tu concepci—n sobre los Derechos
Humanos?

¥ AAlguna vez han sido perjudicados tus
alumnos, violando sus derechos humanos?

¥ ACutles y en quZ consisten los derechos de
las ni—as y los ni—0s?

¥ AEl enfoque de gZnero se refiere exclusiva
mente a la mujer o exclusivamente al
hombre?

¥ AEI rol social que tradicionalmente se le ha
asignado a la mujer estt vigente?

¥ AE| hombre y la mujer son socialmente di
ferentes?

¥ AEI pedir perd—n es cuesti—n de sexo?

[l. Para comentar

mexicanos: Somos producto de 500 a—os de luchas:
primero contra la esclavitud, en la guerra de indepen
dencia contra Espa—a encabezada por los insurgentes,
despuZs por evitar ser absorbidos por el expansionis
mo norteamericano, luego por promulgar nuestra
constituci—n y expulsar al imperio francZs de rnuestr
suelo. DespuZs la dictadura porfirista nos neg— la
aplicaci—n justa de las leyes de Reformay el pueblo se
revel— formando sus propios I'deres, surgieron Villay
Zapata, hombres pobres como nosotros, a los que se
nos ha negado la preparaci—n mis elemental para as’
utilizarnos como carne de ca—n y saquear las-rique
zas de nuestra patria sin importarles que estemos
muriendo de hambre y enfermedades curables, sin
importarles que no tenemos nada, absolutamente na
da, ni un techo digno, ni tierra, ni trabajo, ni salud,

ni alimentaci—n, ni educaci—n, sin tener dereche a ele
gir libre y democriticamente a nuestras autoridades,
sin independencia de los extranjeros, sin paz ni justi
cia para nosotros y nuestros hijos.

Pew nosotros hoy decimos Abasta!, somos kdeher
ros de los verdaderos forjadores de nuestra naeiona
lidad, los despose’dos. Somos millones y llamamos a
todosnuestros hermanos a que se sumen a este #lama
do como el cenico camino para no morir de hambre an
te la ambici—n insaciable de una dictadura de mis de

Hoy decimos ABasta al pueblo de MZxico hermar70 a—os encabada por una camarilla de traidores
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que representan a los grupos mis conservadores
vendepatrias. Son los mismo que se opusieron-a F
dalgo y a Morelos, los que traicionaron a Vicente
Guerrero, son los mismos que vendieron mis de
mitad de nuestro suelo al extranjero invasor, son lo
mismos que trajeron un pr’ncipe europeo a goberna
nos, son los mismo que formaron la dictadura de Ic
cient’ficos porfiristas, son los mismo que se opusierc
a la expropiaci—n petrolera, son los mismos que-ma
craron a los trabajadores ferrocarrileros en 1958 y
los estudiantes en 1968, son los mismos que hoy n
quitan todo, absolutamente todo.

Para evitarlo, y como nuestra celtima esperanza, de
puZs de haber intentado todo por poner en prictica
legalidad basada en nuestra Carta Magna, recurri
mos a ella, nuestra constituci—n, para aplicar et art
culo 39 constitucional que a la letra dice:

CLa soberan’a nacional reside esencial y originarii
mente en el pueblo. Todo poder pceblico dimana !
pueblo y se instituye para beneficio de Zste. El puet
tiene, en todo tiempo, el inalienable derecho de alter
o modificar la forma de su gobiernoE.

3 Declaraci—n de la selva lacandona
EjZrcito Zapatista deLiberaci—n Nacional

I1l. Para leer

De los siguiente textos, analiza las I'neas que
proponen y elabora un escrito para comentarlo
con tus compa—eros y el asesor de este curso:

BarBA, Bonifacio (1992). "Una Educaci—n para
ser humano", en: Revista Latinoamericana
de Estudios Educativ@d (1) primer trimes-
tre pp. 30-54.

ReYeEsEsPArRzA, Ramiro (1991). "La educaci—n pa
ra la paz: necesidad impostergable”, en:
Cero en conductacem. 23-24, (6), MZxico,
Educaci—n y Cambio A. C. pp. 4-9.

BcRCENA , Andrea (1992). "La hora del cuento”,
en: Textos de derechos humanos sobre la ni—e
MZxico, Comisi—n Nacional de los Dee-
chos Humanos, pp. 161-162.

RODR&GUEZ Y RODRé&GUEZ Jesces (comp., 1994).
"Declaraci—n de los Derechos del ni—o",
en: Instrumentos internacionales sobre eer
chos humanos ONU-OEATomo |, MZxico,
Comisi—n Nacional de Derechos Huma
nos, pp. 121-123.

Mosconi, Nicole (1998). "El origen de la distin-
ci—n sexo y gZnero" y "Relaci—n con la
ideolog’a", en: Diferencia de sexos y relaci—n
con el sabeArgentina, Novedades Educa-
tivas. Facultad de filosof'a y letras, Uni-
versidad de Buenos Aires. pp. 79-95.

¥ AQuZ elementos propone Bonifacio Barba
para alcanzar una conciencia de los Dere-
chos humanos y c—mo vincula la pppuesta
de Kohlberg para alcanzar el crecimiento
moral de los individuos?

¥ AQuZ propone el texto de Ramiro en rela
ci—n al papel de la escuela como genera
dora de una cultura a favor de la paz?

¥ ACufl ser'a tu reflexi—n respecto al texto
de la "Declaraci—n de los derechos del ni
—0" en relaci—n con la vida cotidiana de los
ni-os de AmZrica Latina? Respecto a la
"Declaraci—n universal de los derechos del
ni—o a escuchar cuentos".

¥ AConsideras alguna edad para dejar de es
cuchar cuentos?

¥ AQuZ otro punto agregar'as a este dectlogo?

¥ ACutles de estos puntos te parecen mis
creativos y por quZ?

IV. Para practicar

Organiza una jornada de trabajo en tu grupo y si
es posible en la escuela sobre los Derechos Hu
manos.

Se sugiere primero que los alumnos y maestros
conozcan quZ son los Derechos Humanos.

Posteriormente, elabora volantes, peri—dicos
murales, cartas escritas por los alumnos a las au
toridades sobre sus derechos y obligaciones,
conferencias preparadas por los alumnos etc.

V. Para el diario del ni—-o

Sugiera a los alumnos que escriban sobre los De
rechos Humanos de los pueblos ind’genas y c—
mo se pueden solidarizarse con estos pueblos. Si
son ni—-os de primer grado pueden dibujar a
partir de un cuento contado por su maestro.
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VI. Para innovar

Desarrolla alguna actividad que te permita reto -
mar los puntos fundamentales de los Derechos
Humanos donde no s—Ilo se involucre la escuela
sino tambiZn la comunidad.

Selecciona algcen tema de Historia y trata de vin
cularlo con temas relacionados con los valores.

Registra estas actividades en tu Diario.
SEsIiN 16

Tema 2
La educaci—n ambiental

I. Para reflexionar
Registra en tu Diario:
¥ AQuZ entiendes por Educaci—n ambiental?
¥ Entrevista a algunos alumnos de diferen-
tes grados acerca de lo que entienden por
Educaci—n Ambiental.

[l. Para comentar

El hombre y el agua
Joan Manuel Serrat

Si el hombre es un gesto
el agua es la historia.

Si el hombre es un sue—o
el agua es el rumbo.

Tira c—mica 6
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Si el hombre es un pueblo
el agua es el mundo.

Si el hombre es un recuerdo
el agua es memoria.

Si el hombre estt vivo
el agua es la vida.

Si el hombre es un ni—o
el agua es Par’as.

Si el hombre la pisa
el agua salpica.

Cu'dala
como cuida ella de ti.

Brinca, moja, vuela, lava,
agua que vienes y vas.
R’o, espuma, lluvia, niebla,
nube, fuente, hielo, mar.

Agua, barro en el camino,

agua que escupes paisajes,
agua que mueves molinos,
agua que me da sed nombrarte,
agua que le puedes al fuego,
agua que agujereas la piedra,
agua que estts en los cielos,
como en la tierra.

Brinca, moja, vuela, lava,
Agua que vienes y vas.
R’o, espuma, lluvia, niebla,
nube, fuete, hielo, mar...

Analice la tira c—mica 6.
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I1l. Para leer

Con base en la siguiente lectura desarrolla los pun-
tos que abajo se mencionan. Escribelo en tu Diario.

GoNzALEz, Edgar (1992). "La Educacién ambien-
tal", en: Teresa Wuest (coord.). Ecologia y
educacion. Elementos para el andlisis de la di -
mension ambiental en el curriculum escolar.
Meéxico, CESU, UNAM, pp. 167-193.

= Desde tu punto de vista, ¢cuales son los
puntos mas relevantes de la conciencia
ambiental a nivel internacional?

= ;Cudles son las diferentes posiciones ideo-
I6gico-politicas que confluyen hacia los
movimientos ecologistas?

= Caracteriza, a partir del autor, la situacion
actual respecto a la Educacion Ambiental
en México.

= Desde tu punto de vista, ¢qué posibilida-
des tiene el desarrollo de la educacion am-
biental en el campo educativo? Propdn al-
gunas alternativas.

IV. Para practicar

Organiza conjuntamente con tu grupo una cam-
pafia ecoldgica en tu escuela. Los puntos que
contendria esta campafia pueden surgir de tus
alumnos, o bien puedes auxiliarte del Programa
Escolar en caso de que detectes algunos temas
ecoldgicos. Lo importante es empezar a formar
la conciencia ambiental en los nifios, desde si-
tuaciones que les sean significativas, para ello es
necesario que recuperes las preocupaciones e in-
tereses reales de los alumnos.

Si crees que las condiciones de la escuela lo permi-
ten, puedes pedir colaboracion a otros maestros y
alumnos. Registra en tu Diario la experiencia.
Puedes describir como la organizaste, qué acti-
vidades realizaron, cual fue la actitud de los
alumnos y maestros, qué temas resultaron rele-
vantes a los alumnos, cudl fue la opinién de los
alumnos respecto a las actividades, etc.

V. Para el diario del nifio
Pide a tus alumnos que registren en su Diario la

experiencia y qué propondran para preservar el
medio ambiente.

V1. Para innovar

Socializa tu experiencia con los comparieros de
tu grupo y discutan de qué manera podrian
vincularla con los contenidos del programa es-
colar. Recuerda que un punto importante en
este curso es desarrollar practicas que permi-
tan innovar el trabajo cotidiano. Incorporar las
experiencias que desarrollas al curriculum for-
mal es parte de la innovacion. Asi que la activi-
dad que te proponemos consiste en vincular esta
experiencia con los contenidos del programa es-
colar, con la intencidén de empezar a construir e
incorporar al curriculum formal de manera arti-
culada con otras asignaturas temas sobre educa-
cion ambiental.

CRITERIOS DE EVALUACION
El profesor-alumno:

= Explica en qué consisten los Derechos Hu-
manos Yy los Derechos de los nifios.

= Hace explicita su concepcion sobre Género.

= Reconoce que la escuela favorece una cultura
en pro del respeto a los derechos humanos.

= Caracteriza las diferentes posiciones ideo-
l6gicas y politicas que confluyen hacia
movimientos ecologistas.

= Identifica la situacion actual que presenta
la Educacion Ambiental en México.

= Identifica las perspectivas tedricas y posi-
ciones ideoldgicas que orientan los dife-
rentes enfoques de Género.
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thentos tedricos y metodolégicos referidos a este campo; se trata de introducir al profesor-alumno a la

_con la historia y la cultura y, por i tanto, su cercania con lo ideoldgico y lo politico, provoca un cruce

-: -“ -‘ - - -
— ot JR— it . o T

.. Se plantearon para el desarrollo del curso cuatro Unidades de estudio. Se cuidé que la coherencia

" formacion de las précticas escolares de los profesores-alumnos. En la articulacién de los diversos ar-

PRESENTACION GENERAL
Esta antologia 1lamada “La formacién de valores en la escuela primaria” aporta una serie de ele-
discusién de los valores, que advierta que su abordaje es de por si complejo, donde su imbricacién

con todas las dimensior:cs del desarrollo humano, todo esto trae por resultado una enorme dificultad
para convertirlos en objeto de investigacién. Su necesaria relacién con la Filosofia, la Antropologia,
el Psicoandlisis, la Lingiistica, la Semiética, etc., hace méis compleic ain este acercamiento.

" La intencién de este material bibliogrifico es la de generar y sugerir lineas para ser discutidac,
analizadas, argumentadas, con el fin de que sus lectores, los profesores-alumnos, propongan uievas
lineas de investigacién y.de innovacién de la prietica docente.

.interna del curso llevara una l6gica de progresién: de la reflexién sociohistérica y cognitiva de los
valores hacia las propuestas o estrategias didcticas, susceptibles de ser instrumentadas en el salén de
clase.

En la organizacion de esta antologia, cobra real significado el debate de los valores sobre los Dere-
chos humanos y Educacién ambiental; creemos que es un imperativo de nuestro tiempo, admitir y re-
conocer en el ambito pedagogico estos dos grandes campos.

Frente al abanico de posibilidades de lecturas que abarcaran los temas y unidades, se utilizaron
como parimetros la utilidad y funcionalidad de los textos y que éstos generaran reflexion y la trans-

ticulos que se sugieren en esta antologia, se busco un avance progreswo en comple_udad en su actua-
lidad o vigencia.

La articulacidn de las unidades de estudio que presenta esta antologia podréd ser mejor apreciada en
las sugerencias didécticas presentadas en la Guia del estudiante y dei Asesor. Aqui sélo nos limitare-
mos a lo general de las Unidades para apreciar su coherencia interna.

Los articulos que conforman "Sociedad, educacion y valores”, introducen al profesor-alumno a la
reflexion del papel de los valores en la construccion de lo social; aqui se pretende que construya una
actitud critica frente a la imposicidn de ciertos valores que caracterizan a las sociedades modemas.
Asimismo, el hecho de repensar los planteamientos histéricos que en tomo a los valores han sido
instrumentados desde la politica educativa mexicana.

Los textos que conforman "Psicogénesis, formacion y representacién de valores”, tienen por objeto
dar cuenta de las posibilidades reales de los nifios frente a la construccién de los valores Aqui la li-
nea argumentativa teérica parte de los planteamientos de la psicologia evolutiva piagetana -cuya

orientacién basicamentc se refiere a los procesos individua'es del desarrollo cognoscitivo y afectivo-
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para razonar que los adultos.

- Una diferencia importante entre las capacidades
de razonamiento de los adultos y de los adoles-
centes es su numero de esquemas o estructuras. El
desarrollo de nuevos esquemas o nuevas ireas de
conocimiento no se detiene al captarse las opera-
ciones formales. A medida que el individuo sigue
teniendo nuevas experiencias, sigue desarrollando
nuevos esquemas y conceptos. En general, la gama
de experiencias del adulto es mucho mayor que la
de los adolescentes. Por lo tanto, comparado con el
adolescente promedio, el adulto tipico posee mas
estructuras o "contenido” en qué aplicar la fuerza
del razonamiento del adolescente tipico.’

Del trabajo de Piaget, quizi el aspecto que se ha
descuidado més es el que trata de explicar la sin-
gularidad del pensamiento y la conducta del ado-
lescente. Aunque Piaget no se propuso explicar
todo el comportamiento del adolescente, si estable-

cié un importante vinculo entre el desarrollo cog-

noscitivo, el desarrollo afectivo y la conducta en
general. Desafortunadamente, los conceptos de
Piaget sobre este tema no han despertado mis inte-
rés y atencion, en especial entre padres y maestros
de adolescentes.

" La explicacidn que Piaget da de la conducta del
adolescente es consecuente con el resto de su teo-
ria: considera que las caracteristicas singulares del
pensamiento y la personalidad del adolescente son
consecuencia normal del desarrollo, esto es, me-
diante el desarrollo anterior del adolescente es po-
sible explicar gran parte de su pensamiento y de su
conducta. Al respecto, la evolucion de las estructu-
ras cognoscitivas antes y después de la adolescen-
cia ayuda a explicar las caracteristicas conduc-
tuales de este periodo.

En general, el adolescente es el individuo que se
encuentra en la etapa de las operaciones formales y
que estd desarrollando, o ya desarrolld, las habili-
dades cognoscitivas y el razonamiento afectivo
caracteristicos de esta etapa. Las operaciones 16gi-
cas le permiten al nifio razonar con l6gica acerca
de una amplia gama de problemas 16gicos. En este
sentido, se supone que ya se ha completado el de-
sarrollo cualitativo de las estructuras cognosciti-
vas. El adolescente tipico cuenta con el aparato

mental necesario para resolver problemas logica-
mente, como lo hacen los adultos ;Por qué, enton-
ces, los adolescentes "piensan de manera diferente”
a los adultos?

Piaget cree que las caracteristicas del pensa- -
miento del adolescente -las cuales lo hacen unico-
se deben en parte al nivel de desarrollo cognosciti-
vo y afectivo del nifio y a su correspondiente pen-
samiento egocéntrico.

El egocentrismo y 1a adolescencia -

El egocentrismo es un compaiiero constante del
desarrollo cognoscitivo. En .cada nueva etapa de
crecimiento mental, la incapacidad del nifio para
diferenciar adopta una forma- distinta y se mani-
fiesta en un nuevo conjunto de conductas. Asi, una
de las caracteristicas del pensamiento relacionada
con fodas las estructuras cognoscitivas recién ad-
quiridas es el egocentrismo, producto secundario
del desarrollo mental que, en cierto sentido, distor-
siona la aplicacién inicial de las estructuras cog-
noscitivas recién adquiridas. En cada etapa de de-
sarrollo, el egocentrismo se manifiesta de una ma-
nera particular.

En el periodo sensomotor (de los 0 a los 2
afos), el nifio es egocéntrico en el sentido de que
no puede establecer la diferencia entre otros obje-
tos y €l mismo como objeto, o entre los objetos y
sus impresiones sensoriales. El es el centro de su
mundo. A medida que evoluciona el desarrollo en
este periodo, disminuye el egocentrismo. Para
cuando adquiere la capacidad de representarse los
objetos y acontecimientos internamente, esta forma
de egocentrismo ha disminuido. El- egocentrismo
que se observa en el periodo preoperativo (de los 2
a los 7 afios) es la incapacidad de los nifios para
distinguir entre sus pensamientos y los de los de-
mas, los nifios creen que sus pensamientos siempre
son correctos. A medida que aumente la interac-
cién social con otros (sus compaiieros en especial),
disminuye esta forma de egocentrismo. Elkind
sefiala que el nifio en la etapa preoperativa también
es egocéntrico, debido a que es incapaz de distin-
guir eatre los simbolos (palabras) y sus referentes.
Asimismo, se observa que proporciona a los deméis
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punto de vista. El mismo lazo social en que se ha-
lla comprometido el nifio, por més estrecho que
parezca visto desde el exterior, implica asi un ego-
centrismo espontineo propio a toda conciencia
primitiva.

Lo mismo ocurre con las reglas del juego.
Constatamos, y autores mis autorizados lo han

hecho notar antes que nosotros,® que los inicios del’

juego social en el nifio estin caracterizados por un
largdo periodo de egocentrismo. Por una parte, el
nifio estd dominado por un conjunto de reglas y de

e_]gmplos que se le imponen desde fuera. Pero, BOL _perse-por nosotros. "¢Has ganado?--No lo sé. Me parece

otra parte, al no poder situarse en un plano de
igualdad respecto a sus mayores, utiliza para si'y
sin darse cuenta de su aislamiento, lo que ha podi-
do captar de la realidad social ambiente.

- . Para seguir con el juego de las canicas, el nifio,
".de:3 a S afios, descubre, segin el azar de sus en-
cuentros, que para jugar hay que trazar un cuadra-
do, colocar las canicas en el cuadrado, intentar
expulsar estas canicas del cuadrado tociandolas con
otra canica, partir de una linea trazada con anterio-
ridad, etc. Pero al imitar de este modo 16 que 6b-
serva y creyendo de buena fe jugar como los de-
mas, el nifio no piensa, en primer lugar, mas que en
utilizar para si mismo sus nuevas adquisiciones.
Juega individualmente con una materia social: el
egocentrismo es asi.

Analicemos los hechos:

MAR (6 afios) se apodera de las canicas que le ofrecemos
y. sin preocuparse por trazar un cuadrado, las acumula en
un montén y empieza a dar golpes a este montén. Recoge
las canicas que ha tocado y las aparta, o bien las vuelve a
colocar inmediatamente, sin ninguna regularidad.
“;Siempre juegas asi?  -En la calle se hace un cuadrado.
-- iPues bien!, haz igual que en la calle. -;Hago un cua-
drado!™ (Lo traza, coloca sus canicas dentro y empieza de
nuevo a jugar.) Jugamos con €| imitando cada uno de sus
gestos. ";Quién ha ganado? —Los dos hemos ganado. —
Pero, ;quién ha ganado mas?—

(Mar no comprende)

BAUM (61 afios) empieza por trazar un cuadrado y co-
locar tres canicas. Aflade: "Unas veces se ponen 4, ofras,
3 6 2.-¢0 5?-No, cinco no, pero algunas veces se ponen
6 u 8. - ;Quién empieza cuando juegas con los chicos?—
. Algunas veces, yo, otras, el otro ~}No hay nmgtmafonna

' de saber quién” llene que empmr?—No.-z,Saba lo quees -

sabe nada de ella y cree que esta palabra designa otro
juego. " Y quien empezard de nosotros dos? — Usted. -
¢Por qué? — Quiero ver como lo hace." Jugamos un mo-
mento y pregunto quién ha ganadé: “El que ha tocado un

“marbre”, es el que gana.~Bien, jquién ha ganado? --
Yo, y despues usted”. Volvemos a empezar. Consigo to-
car 4, €, 2: ";Quien ha ganado? - Yo, después usted".
Volvemos a empezar. El toma dos, yo ninguna. *";Quién
ha ganado? —Yo.— ¢ Y yo?- Usted ha perdido.”

LOEF (6aflos), pretende que juega a menudo con Mae, de
quien hablaremos enseguida. No sabe hacer el cuadrado
ri trazar la linea de salida. Empieza a “tirar” sobre las ca-
nicas reunidas en montones y juega sin pararse ni preocu-

que si —;Por Qué?—S, noijuc hie lamzade los marks es.— -
.Y yo?-Si, porque ha lan:auc Ics marbres®.

DESARZ (6 afios): ";Juegas a menudo? — ;Oh!, si —
¢Con quién?--Solo.—¢Prefieres jugar solo?-No es nece-
sario ser dos. Se puede jugar uno solo." Reine las cani-
cas sin cuadrado y "tira" en el montén.

Estudiemos ahora como juegan dos nifios que
tienen la costumbre de jugar uno con otro por vivir
en la misma casa. Se trata de dos chicos, uno de los
cuales (Mae) es un ejemplo muy representativo del
presente estadio, y el otro (Wid), se encuentra en el
limite entre el presente estadio y el estadio si-
guiente. Asi pues, el andiisis de este caso serd tanto
mas significativo por cuanto se trata de nifios que
ya no son principiantes.

MAE (3 afios) y WID (7 afios) declaran que juegan siem-
pre juntos. Mae nos dice que “ayer mismo jugaron jun-
fos™. Primero examinamos a Mae aparte. Acumula sus
canicas sin contarlas, en cualquier punto y ianza su cas-
sine al montdn. Después pone 4 canicas unas contra otras
apretadas, y coloca una quinta encima (en pirdmide).
Mae niega que se deba dibujar un cuadrado, después se
anima y dice que &] lo hace siempre, “;Cémo lo haceis,
con Wid, para saber quién tira primero? —Uno de los dos
lanza su “cassine”, el otro intenta pegarle. Si le da, em-
pieza.” Seguidamente Mae nos muestra en qué consiste
el juego: lanza su cassine, sin tener en cuenta las distan-
cias ni la manera de jugar (la piquette), y, cuando consi-
gue hacer salir una canica del cuadrado, inmediatamente
vuclve a ponerla dentro. Asi el juego no termina nunca.
*¢Hay que seguir asi siempre? —Se saca una para que sea
diferente (saca una canica del cuadrado, pero no 12 que ha
tocado). Cuando sélo quede una canica, el juego habrd
terminado. (Tira"dos veces més.) Otra vez y después se
~ -sacauna” Después afirma. "Cada tres veces se saca una®.

it ‘la coche? jAk!, si”. Pero lo- que sigue demuestra que no - “En realidad, Mae saca una canica cada tres tiradas inde-
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cional aterrorizante. El proceso es parecido al que
se descubre en la teoria de Piaget. El embarazo no
deseado ha introducido desequilibrio en la vida de
la mujer; ha sacado a la luz cualquier conflicto que
existiera en su sistema de valores. Si ha de restau-
rar el equilibrio tiene que clarificar en qué cree y
justificar la decisi6n ante si misma y quizi ante los
demés. Puede tratar de asimilar su problema a su
manera de pensar acostumbrada, o puede encontrar
esa forma de pensar inadecuada. En el segundo
caso, debe acomodar su pensamiento para abordar
la nueva crisis e idear c6mo resolver los conflictos
en su sistema de valores En el proceso, puede re-
ordenar lo que valora.

‘Para concretar més este cjemplo, imaginemos que la mu-
jer de 1a que estamos hablando es una universitaria de veinte
afios llamada Jane que ha estado viviendo el afio pasado con
suamante, Bob, que es también universitario. Jane decide ir a
casa y hablarles a sus padres de Bob y del embarazo. Sus
padres la animan a casarse y tener ¢l nifio. Sostienen que
puede terminar la carrera cuando el nifio sea 1m poco mayor y
que st Bob y ella se quieren, ¢l matrimonio legitimaré y hasta
santificard la concepci6n. Piensan que lo que Bob y clla hi-
cieron estaba mal, pero que ahora es responsabilidad de la
joven pareja vivir las consecuencias y no escaparse facil-
mente con un aborto, '

Jane entiende por qué sus padres piensan que cl matrimo-
nio seria bueno en esta situacion. Vuelve a la universidad
para hablar con Bob de la posibilidad y descubre que €] esté
dispuesto a casarse. Pero ella no esti convencida; no estd
segura de encontrarse preparada para casarse, o de si Bob es
la persona adecuada para casarse con €l . Habia escogido
vivir con €] como amigo de la universidad, pero no habia
pensado en el matrimonio o en la maternidad. Jane no cra
irresponsable; habia estado usando un método anticonceptivo
y habfa sido sincera sobre sus sentimientos hacia Bob. En-
tiende por qué su familia ¢ iglesia piensan que el aborto es
malo, pero no esti segura de estar de acuerdo con ellos. Jane
siempre habfa planeado ir a la escuela superior y tener unia
carrera; ahora estd descubriendo lo importantes que son para
clla sus aspiraciones profesionales. ;Por qué abandonarlas,
lanzarse al matrimonio y convertirse en una madre a disgus-
to? ¢Es eso en realidad lo mejor para el nifio? ¢Debe acceder
a las presiones de la sociedad de ser una buena hija y una
persona responsable? Quizd en su caso, abortar sca lo mis
responsable. Puede vivir con la desilusién de Bob, y la desa-
probacién de sus padres. Decide realizar el aborto.

Tanto si estamos de acuerdo con el razona-
miento de Jane como si no, podemos ver que esti
tanteando seriamente las muchas facetas del pro-
blema: su propio conflicto de valores, la opinién

de sus padres, su responsabilidad para con el feto.

Si por fin da preferencia a su derecho a vivir su
propia vida, no es porque no ha considerado el
derecho a la vida del feto, sino porque interpreta
que «vida» significa el cuidado que el nifio se me-
rece y que ella no esta segura de poder dar en este
momento. Su decision se basa, bien 0 mal, en su
estimacion de lo que serviria a los intereses de to-

.dos, incluyendo los suyos. No niega la responsabi-

lidad, pero cree que una mujer puede ser responsa-
ble sin avenirse a las expectativas convencionales
de c6mo deberia actuar '

El ejercicio del juicio moral s un proceso cog-
nitivo que nos permite reflexionar sobre nuestros
valores y ordenarlos en una jerarquia légica. Al
enfrentarse con este dilema, Jane descubrié que
valoraba més el perseguir sus aspiraciones profe-
sionales que el complacer a sus padres y a su
amante. Se redefinié a si misma lo que. era para
ella «responsabilidad» y «el valor de la vida».. Esto
lo hizo definiendo cudles eran sus derechos en esta
situacién y equilibrindolos con los derechos de las

~otras personas implicadas. Uno puede pensar que
“no considerd suficientemente por-qué-el seguir su

carrera era tan inherentemente valioso o si el
aborto en si mismo era bueno o malo. Pero el caso
de Jane ilustra un punto central en la obra de
Kohlberg: el ejercicio de la moral no se limita a
raros momentos en la vida; es integrante el proceso
de pensamiento que empleamos para extraer senti-

do de los conflictos morales que surgen en la vida
diaria.

Asumir roles: las raices del juicio moral

¢Cual es la fuente del juicio moral? ;Cufindo
comienza en la vida humana y cémo se desarrolla
en relacidn con las experiencias sociales?

Nadie argfiiria que un nifio pequeiio ejercita jui-
cio moral. No considerarnos que un nifio de dos
afios es responsable de sus acciones de la misma
manera que un nifio mayor. Implicitamente reco-
nocemos que muchas de las acciones de un nifio de
dos afios no estan hechas con intencién de herr, y
aunque tratamos de formar su conducta por medio
de alabanzas y reproches, no la juzgamos como
«bucna» o «malan. Le ensefiamos reglas especifi-
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COMO EMPEZAR

Una vez que hemos levantado las banderas de
precaucion, podemos proceder con la tabla de ni-
veles morales. Sugerimos que la tabla 1 se puede
leer en el siguiente orden:

1. Las lineas horizontales dividen la tabla en
tres niveles de razonamiento moral, estas son
las mas toscas, aunque bisicas, distinciones
de desarrollo que se deben aprender. Repre-

sentan tres perspectivas que la persona puede °

adoptar en relacién a las normas normales de
la sociedad: nivel 1, preconvencional; nivel
II, convencional; y nivel HI, post-conven-
cional o de principios.
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. Cada uno de los tres niveles cétﬁ dividido en

dos estadios. Cada estadio moral opera den-
tro de los limites de un nivel de perspectiva
mas amplio, pero tiene caracteristicas es-
tructurales mas claras. Los niveles definen
enfoques de problemas morales; los estadios
definen los criterios por los que el sujeto
ejercita su juicio moral. Cada estadio se defi-
ne por:

. Una perspectiva social (columna de la dere-

cha).

. Un conjunto de razones (colufnna central)

por las que acciones concretas se deben juz-
gar como buenas o malas.

. Un con junto de valores preferido (columna

de la izquierda) que indica lo que estd bien
para uno mismo y para la sociedad.
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El fil6sofo 1 comienza con lo que deberia
idealmente ser un acuerdo en cualquier sociedad:
«La distribucién de medicamentos .cuando estin
escasos deberia ser regulada por principios de jus-
tician. Este no era el acuerdo de la sociedad de

- Heinz; asi que el farmacéutico «estaba dentro de

sus derechos morales». Heinz no tenia deber de
robar porque eso no es parte del contrato normal
entre marido y mujer. Pero si roba, serd un «acto de
supererogacién» un buen acto més alla de la obli-
gacion.

El fil6sofo 2 cree que Heinz est4 obligado a ro-
bar para salvar a su esposa 0 a un amigo intimo,
porque si universalizara el principio, encontraria
que su «observancia general hace més bien que
mal» (pregunta que pasaria si todos los que se
encontraran en su situacién robaran para salvar a la
esposa 0 a un amigo intimo). Este filésofo aplica el
argumento que usaba el filosofo 1 para robar por la
esposa, a robar para un extrafio.

La insatisfaccion de Kohlberg con esas res-
puestas y con el razonamiento moral basado en el
concepto de contrato social ha llevado a formular
un estadio 6 «mas alton. Su pensamiento sobre esta
etapa ha estado muy influenciado por el filésofo de
Harvard John Rawls.? Kohlberg cita la respuesta
de un tercer filésofo al dilema de Heinz como
ejemplo del razonamiento de esta etapa:

Si el esposo no se siente muy cercano o carifioso hacia .

su esposa, ;debe robar el medicamento?
Si. El valor de su vida es independiente de los lazos per-
sonales. El valor de la vida humana se basa en el hecho

de que ofrece la vinica fuente de un «debem categérico

moral a un ser racional que actia en el rol de agente mo-
ral.

¢Supongamos que fuera un amigo o conocido?
Si. El valor de la vida humana permanece igual.

~ La diferencia aqui es que este filésofo no hace
el acto de robar dependiente de un acuerdo previo
entre Heinz y la otra persona implicada; més bien
lo ve como un deber categérico moral que
«cualquier ser racional actuando en el rol de agente
moral» aceptaria como su deber.

El argumento de esta posicién como razona-
miento moral més adecuado es complejo; porque
se basa en los conceptos filoséficos de reversibili-
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dad y universalidad. Mas que tratar de resumir el
argumento, citamos aqui un fragmento de los es-
critos de Kohlberg y sugerimos que el lector inte-
resado continue por si mismo.

«Desde Kant, los formalistas han defendido que los
juicios morales racionales deben ser reversibles, consis-
tentes y universalizables y que esto implica la prescribili-
dad de tales juicios. Afirmamos que sélo los juicios mo-
rales sustantivos que sc hacen en el estadio 6 cumplen
plenamente esas condiciones y que cada etapa superior
cumple esas condiciones mejor que la anterior. Al cum-
plir plenamente esas condiciones, las estructuras morales
del estadio 6 estén definitivamente equilibradas. . . uni-
versalidad y consistencia se alcanzan plenamente por la
reversibilidad de las prescripciones de acciones. La re-
versibilidad del juicio moral es lo que se significa en de-
finitiva por ¢l criterio de la justicia de una decisién moral.
Por procedimiento, la justicia como imparcialidad quiere
decir reversibilidad en el sentido de uma decisién con la
que todas las partes interesadas podrian estar de acuerdo
en tanto en cuanto que puedan considerar sus propias
exigencias imparcialmente, como lo hacia el que tomara
una decisién justa. Si tenemos una solucién reversible,
tenemos una que se podria alcanzar como buena partien-
do de la perspectiva de cualquiera en el caso, dado ¢l in-
tento de cada uno de ponerse en el lugar del otro.

En el estadio 6 la reversibilidad se alcanza por una
concepcién de asuncidn de roles de la Regla de oro, de
segundo orden . En el dilema de Heinz, se debe imaginar
si ¢l farmacéutico se podria poner en el caso de su mujer
y aun asi mantener su exigencia, o si l2 esposa se podria
poner, en el caso del farmacéutico y mantener Ia suya.
Por intuicién, sentimos que la esposa podria, pero el far-
macéutico no. Como resultado, es justo que el esposo
actie en base a la exigencia de su esposa. Llamarnos al
proceso por el que se llega a una decisién moral reversi-
ble «asuncién de roles ideal,.. E! estadio 6 del juicio mo-

. ral se basa en asuncién de roles de la exigencia de cada
actor en el supuesto de que todas las exigencias de los
actores se¢ gobiernan par la Regla de Oro y se acomodan
de acuerdo con ella. Eso es lo que se significa al llamar a
la reversibilidad del estadios la.aplicacién de 1a Regla de
Oro, de segundo orden . Los pasos para un actor que debe
en tomar tal decisién basindose en la asuncién de roles
ideal son:

1. Imaginarse la posicién de cada persona en la si-

tuacién (incluyéndose a s{ mismo) y considerar to-

das las exigencias que podria tener (o que €l mis-

mo podria tener en su posicién) .

2. Entonces, imaginarse que el individuo no sabe qué
persona es en esa situacion y preguntar si todavia
mantendria su exigencia. .

3. Actuar de acuerdo con estas exigencias reversibles
en la situacion.®
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dentro del orden social. Ademas, se trata de pro-
cedimientos, por ello mismo, individuales, es de-
cir, que afectan sdlo a un individuo Se hace uno
rico mediante la loteria o trabajando mucho. Por
otra parte, el dinero tiene un papel simbdlico en el
intercambio y nada mis que eso. Es algo ligado a
la compra pero cuya utilidad no se ve clara y el

tendero guarda ese dinero en un cajén y lo devuel-

ve a otras pirsonas que van a comprarle. En un
segundo nivel (entre 7 y 11/12 afios aproximada-
mente) el sujeto es capaz de concebir un sistema.
Por ejemplo, s6lo determinados trabajos permiten
-acumular capital y ahorrar. Respecto al otro pro-
blema el tendero emplea el dinero en alimentarse y
en reponer la mercancia. Es decir, esta clara ya la
idea de un sistema de relaciones. En el tercer nivel
_los sujetos dicen que es necesario volver a utilizar
el dinero, invertirlo, en definitiva el dinero produce
dinero. El tendero no sélo repone la mercancia
sino que obtiene un beneficio que le permite am-
pliar su negocio. Aqui ya no se trata de un sistema
unico sino de dos o0 mas sistemas que interactian,
por una parte el proceso de obtencién del dinero
cambidndolo por mercancias y por otra el beneficio
que eso produce, que supone a su vez comprender
que el tendero cobra mas dinero por la mercancia
que lo que a él le cuesta. Pero ademas de elio, con
esa diferencia no sdlo atiende sus propias necesi-
dades sino que vuelve a reiniciar el ciclo amplian-
dolo. : '

En otros problemas tales como, por ejemplo, el
de la fabricacion y la puesta en circulacion del di-
nero, el de cémo obtiene el dinero el usuario el de
la determinacion del coste de las mercancias, tema
fundamental, o el de la riqueza de los paises y las
diferencias entre las naciones desde el punto de
vista econémico, aparecen rasgos muy parecidos a
los que hemos sefialado, es decir, una evolucién
desde una comprension estitica, con elementos
inconexos, a una comprension de procesos multi-
ples que interactiian unos con otros.

Hans Furth inici6, en un articulo publicado en
1976 (junto con Bauer y Smith), una serie de tra-

bajos sobre las ideas dg:}os nifios acerca de la so--

ciedad (ver Furth 1978a, 1978b, 1979) que han
culminado con su libro de 1980, que constituye un
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amplio estudio sobre como conciben los nifios el
mundo social. El trabajo se centra en tres aspectos
principales: la comprensién del dinero, los papeles
sociales, y la comprensién del gobierno y la comu-
nidad. Estudiando 195 nifios de S a 11 afios, me-
diante entrevistas muy abiertas y poco estructura-
das, llega a distinguir cuatro estadios en la com-

-prensi6n global de esos fenémenos.

" En un primer estadio, (hacia los 5-6 afios) que
denomina de «elaboraciones personalisticas y au-
senicia ‘de-sistema interpretativow, el nifio no en-
tiende 1la fiicién ‘del dinero, considera que éste
puede obtenerse libremente y que 38!0 desempeiia
un papel ritual. El cambio recibido después del
pago se considera como la fuente primaria para
obtener dinero.

El estadio II (dominante entre los 7 y 8 afios),
de «comprensi6én de las funciones sociales de pri-
mer orden», representa ya una comprensién de la
funcion bésica del dinero como un instrumento de
intercambio. Se paga dinero a cambio de mercan-
cias y se comprende el cambio pero todavia no lo
que ‘sucede "¢on' el dinero que ‘se paga’al tendero.
Adn no se relaciona la compra de mercancias por
parte de! tendero con el pago que le hacen los
clientes.

El estadio I (9,10 y 11 afios), denominado de
«sistemas parciales -en conflicton, se caracteriza
por que el nifio construye sistemas parciales que le
permiten interpretar los acontecimientos sociales
mas alld de las observaciones de primer orden.
Pero los sistemas son todavia incompletos y por
tanto conducen invariablemente a conflictos cog-
nitivos de los cuales los nifios pueden ser mas o
menos conscientes. El nifio entiende que el tende-
ro tiene que comprar las mercancias pero no com-
prende todavia la nocion del beneficio.

El estadio IV (algunos sujetos de 10 y 11 afios),
llamado un «marco sistemético concretoy, se ca-
racteriza porque el nifio comprende el mecanismo
basico de las transacciones monetarias y puede
pasar de la posesion personal del dinero a su uso
social y viceversa. Reconcce la base econdmica de

“ios papeles sociales, incluyendo 1a funcién del go-

bierno. Sin embargo su comprensién del sistema
politico y de las funciones del gobiemo resulta
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caso esa reciprocidad estaria medida por factores
de tipo afectivo. Naturalmente todo esto complica
mucho el problema y nos aleja de la vision légica
perfecta de Piaget en la que se establece un parale-
lismo simple entre lo cognitivo y lo afectivo. .

La- serie de trabajos realizados por Tajfel y
Jahoda (1966) constituye un proyecto intercultural
cuyo tema principal es la relacion entre el desarro-
llo de los componentes afectivos y cognoscitivos.
Los nifios aprenden que los paises extranjeros son
buenos o malos antes de que aprendan cualquier
cosa sobre ellos. En la investigacion de Tajfel,
Nemeth, Jahoda, Campbell y Johnson (1970) se
continua el trabajo anterior y se encuentra que los
sujetos tienen una clara preferencia por su propio
grupo nacional, sobre todo los més pequefios y esa
preferencia va decreciendo. Eso no se debe a que el
nacionalismo disminuya sino a que los sujetos ma-
yores utilizan criterios méas complejos. Una excep-
ci6n se produce, segiun encuentran Tajfel, Jahoda,

Nemeth, Rim y Johnson (1972), cuando hay in-.

fluencias que tienden a la devaluacion del propio

grupo nacional frente a.un grupo ‘considerado
«dominante» o «superior .

Los simbolos nacionales

Un tipo de trabajo algo diferente por el método,
pero que trata de estudiar también la vinculacion
con el propio pais, es el que se ocupa del conoci-
miento de los simbolos nacionales tales como ban-
dera, himno, etc. El estudio de este tema parece
importante ya que se establecen en los adultos
fuertes vinculos afectivos con esos simbolos y pa-
recen constituir un elemento esencial del senti-
miento nacional.

Horowitz estudié en 194] la eleccion de bande-
ras por parte de 82 nifios de 6 a 16 afios en Estados
Unidos. Utilizando veinticuatro banderas, de las
cuales se pedia que los sujetos eligieran cinco, en-
contr6 que habia un desarrollo gradual en la apre-
ciacién de la propia bandera. En los mayores la
bandera mas elegida era la de los Estados Unidos
mientras que los pequefios elegian la de Siam que
tiene un elefante  blanco. Algunos sujetos selec-
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cionaban también banderas parecidas a la america-
na, por generalizacidn. '

Lawson (1963) llev6 a cabo un estudio de repli-
cacién del de Horowitz, también en Estados Uni-
dos. Empleo veinte banderas que pedia a los suje-
tos que ordenaran de acuerdo con un orden de pre-
ferencia del uno al veinte y estudié 1040 sujetos,
desde jardin de infancia hasta los 18 afios. Entre
los resultados destacan que la bandera més elegida
en todos los niveles era la de los Estados Unidos
excepto en los niveles més elevados, que la ten-
dencia a la generalizacion disminuye con laedad y -
que no hay preferencias por banderas que tengan
animales. Se rechaza la bandera soviética en todos
los niveles y en cambio va.creciendo continua-
mente la apreciacién de la bandera de la ONU.

Jahoda (1963a) realiz6 un estudio sobre mas

aspectos del problema, incluyendo banderas, him-
nos, canciones, trajes regionales, paisajes, emble-
mas, personajes y monumentos, y encontrd tam-
bién que el conocimiento de los sujetos aumenta
con la edad.
. Junto con Amparo Moreno Liemos realizadd un
estudio piloto en Madrid, utilizando una técnica
semejante a la de Horowitz (Moreno, 1979). Se
presentaban a los sujetos, de 6 a 14 afios veinti-
cuatro banderas y se les pedia que eligieran las
cuatro que mis les gustasen y las cuatro que menos
les gustasen. Los resultados muestran que a los
sujetos pequeiios les gustan las banderas que tienen
dibujos y curiosamente las banderas preferidas son,
por este orden, las de Gran Bretafia, Estados Uni-
dos y en tercer lugar la bandera de Espafia. Los
sujetos que mas eligen esta Gltima son los de 12
anos y en los de 14 hay una leve disminucién. Es
curioso observar la escasa apreciacién que tienen
las banderas regionales.

Puede decirse, en resumen, que la construccién
de la noci6n de pais supone la sintesis de multiples
elementos, informacion de tipo geografico, un co-
nocimiento de las relaciones logicas entre los ele-
mentos y posiblemente también un conocimiento
implicito de la historia y de los problemas cultura-
les implicados. Parece que desde muy pequefios
los nifios adquieren una serie de féormulas que re-
sumen una informacién sobre el pais y esas for-
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que desempeiia la representacion social en la defi-
nicién de los limites del grupo. El estudio clasico
de este fenémeno realizado por Moscovici es la
demostracién de cémo el lenguaje y los conceptos
del psicoanalisis han llegado a formar parte de las
explicaciones de sentido comun de los profanos
franceses (Moscovici, 1961-1976). Mas adelante
analizaremos con mas detalle el trabajo de Her-
zlich sobre la representacién social de la salud y la
enfermedad (Herzlich, 1973). Un reciente trabajo
de Jodelet y otros muestra cdmo se modifican las
representaciones sociales en el curso del cambio
social; los cambios en la concepcién del rol de la
mujer se han visto acompafiados por representa-
ciones cambiantes del cuerpo (JODELET y otros,
1980). :

.Tanto Bourdieu como la Escuela Francesa de
psicélogos sociales se centran en los origenes so-
ciales del significado y los marcos que proporciona
la cultura para dar sentido y legitimar las reglas. Su
trabajo muestra que existe un cuerpo de recursos
culturales y sociales que formula la comprension
individual de las reglas, de los parimetros de la
legitimacién y de la evaluacion apropiada, y de las
«reglas locales para hacer reglas». Los psicologos
evolutivos se han concentrado en los procesos a
través de los cuales el nifio construye el significado
como un individuo, y en cdmo este proceso de
construccion se hace mas complejo y cualitativa-
mente diferente en el transcurso del desarrollo. La
regla puede existir como un hecho social, pero lo
que interesa al psicélogo evolutivo es la habilidad
cognitiva desarrollada por el nifio para decodificar

" ese hecho social y para apreciar las bases para la
confeccion de reglas.

Ahora existe una gran cantidad de datos sobre el
desarrollo de la construccion, por parte del nifio. de
una variedad de reglas que muestra cambios cuali-
tativos del desarrollo. Surgen ciertos patrones co-
munes. El nifio primero acepta la regla como algo
dado, y las justificaciones de la regla son apelacio-
nes arbitrarias a la autoridad. A continuacién, el
nifio empieza a apreciar que las reglas tienen la
funcién social de hacer posible la interaccién; ini-
cialmente, ésta es una compreasion de las interac-
ciones intraindividuales, mds tarde se convierte en

una apreciaciéon del grupo y la comunidad. Por
tltimo, el nifio puede ver. mis alld del sistema de
reglas convencional y puede percibir la estructura
social mas amplia, con lo cual comprende los prin-
cipios sobre los cuales se basa la regla, y puede
derivar, por si mismo, principios para la genera-
cion de reglas. Los datos de los que surgen estos
patrones evolutivos de la cognicién, incluyen re-
glas para los juegos, reglas morales, reglas conven-
cionales, reglas para el control de la amistad, reglas
para la categorizacion de los roles sexuales y reglas
para el intercambio de monedas. Dicho de otro
modo, incluyen reglas descriptivas, prescriptivas y
evaluativas, y cubren un amplio campo de la inte-
raccion social y de la interpretacion de la experien-
cia social (PIAGET, 1932; FURTH, 1978; DA-
MON, 1977; LEAHY, 1983; KOHLBERG, 1984).

Por consiguiente, para el psicélogo evolutivo, «el
hecho de adquirir reglas» significa un incremento

-de la comprensién cognitiva de la gramética de la
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justificacién y la explicacion. El foco de la investi-
gacion se encuentra sobre la construccién indivi-
dual del significado y los cambios que tienen lugar
en la estructura cognitiva. El contexto social es un
recurso implicito, pero el énfasis se halla en el in-
dividuo que opera cognitivamente sobre ese recur-
so; transformando la regla, su justificacion y su
explicacion, segiun su habilidad cognitiva actual.
No obstante, recientemente, los evolutistas cogni-
tivos han prestado mas atencion al papel de los
procesos sociales en la construccion del significa-
do por parte de los nifios, especialmente al papel
de la interaccion entre nifios de la misoma edad. En
parte, este cambio surgié de un descontento con el
modelo piagetiano del nifio descubriendo concep-
tos por si mismo, mientras juega con guijarros en
la playa. Por ejemplo, DAMON afirma:

El nifio no deriva las categorias del mundo -ya sea
social o fisico- en un estado de aislamiento social, sino
que se desarrollan en ¢l transcurso de innumerables in-
tercambios sociales. En el curso de estos intercambios
sotiales, la atencién del nifio se centra en ciertos as-
pectos de las relaciones sujeto-objeto que tienen un sig-
nificado social y cultural especial. De este modo, el de-
sarrollo cognitivo del nifio estd guiado continuamemte
por ¢l contexto social en el que se presenta y se crea to-
do ¢l conocimiento. Por lo tanto, resulta més exacto de-
cir que ¢l conocimiento es «co-construidos por el nifio
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Las reglas descriptivas

La cartografia requiere la aplicacién de reglas
descriptivas que rigen la representaci6n del espacio
en dos dimensiones. .iste es otro campo ea el espa-
cio comprendido entre lo intraindividual y lo so-
ciohistérico; jcomo llega el nifio a ser capaz de
comprender y utilizar las convenciones para sim-
bolizar las relaciones espaciales, que implican la
habilidad de abstraer y formalizar? Feldman ha
ampliado el trabajo de Piaget sobre el desarrollo
intraindividual de las habilidades cartogrificas y la
representacion simbdlica de un espacio de dos di-
mensiones (FELDMAN, 1980).

En el siglo XV, casi nadie podia trazar mapas.
Esto se debia, en parte a la limitada instrumenta-
cidn, pero también a la falta de un cédigo comiin
para la representacién de las:relaciones de distan-
cia y las relaciones espaciales. Hoy en dia, casi
todos los nifios de la sociedad occidental estin
expuestos a la representacién convencional del
espacio, y se les supone capaces de, como mimmo,
descifrar mapas. No puede decirse que el nifio en
desarrollo construya o invente por si mismo un
cdodigo cada vez mas sofisticado; en lugar de ello,
se aproxima mas y mas a las convenciones sociales
de la abstraccién simbélica.

Feldman identificaba seis niveles en el desarro-
llo cartografico. El dltimo nivel es la identidad de
la capacidad del nifio con las convenciones de la
cartografia tal y como se comprende normalmente.
Los niveles precedentes representan diferentes cla-
ses de error. Algunos de estos errores reflejan una
dificultad conceptual, otros representan el uso de
convenciones limitadas. Para los tres primeros ni-
veles de Feldman, el nifio presenta arboles, casas y
otras caracteristicas como elevaciones, en lugar de
planos, y también demuestra tener dificultad con la
escala y la posicion relativa de los objetos. Al lle-
gar al quinto nivel, el nifio utiliza simbolos con-
cretos o palabras para representar las montafias: tan
solo en el Gltimo nivel puede utilizar los contomos.
De este modo, el nifio llega a utilizar recursos so-
ciohistéricos cada vez mas sofisticados—simbolos
convencionales reconocidos—a medida que se de-
sarrolla su capacidad cognitiva (fig. 9.2).

Ahora bien, sélo a través de la exposicién a
esos recursos muy simbélicos el nifio adquiere
conciencia de la posibilidad de una conceptualiza-
cién crecientemente abstracta. El estudio del desa-
rrollo de la cartografia demuestra—de un modo
incluso mis claro que el estudio del pensamiento
16gico del nifio o de su pensamiento moral--la ne-
cesidad de una interaccién entre un mundo simbd-
lico—un marco de referencia de reglas para la re-
presentacién que forma parte del recurso cultural--
y la competencia cognitiva en desarrollo del niiio.

En la préctica, los adultos no realizan las habili-
dades cartogrificas en un elevado nivel de simbo-
lismo abstracto, pese a que cabe suponer que dis-
ponen de la competencia necesaria. La relacién
entre los factores individuales y sociales queda
demostrada por los estudios de las representacio-
nes que tienen los adultos de sus propias ciudades.
Estos estudios de los «mapas cognitivos» inchuan

. adultos que presumiblemente eran sofisticados
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lectores de mapas; sin embargo, sus interpretacio-
nes indicaban dos tipos de distorsién. En primer

lugar, incorporaban en sus dibujos tan sélo lasca-

racteristicas mas destacadas, como los edificios
que tenfan una importancia particular en sus pro-
pias vidas. Ademas eran poco exactos en determi-
nadas caracteristicas fisicas (por ejemplo, la am-
plitud de una curva del Sena) que representaban
claramente no a partir de su recuerdo del mapa
«oficial», sino de una experiencia cinestésica al
andar o ir en coche. No obstante, los mapas cogni-
tivos no eran puramente idiosincrasicos; tenfan una
funcién interpersonal. Es posible que no se adapta-
ran a las convenciones abstractas de la cartografia,
pero se adaptaban a las representaciones simbéli-
cas compartidas, comprensibles para otras perso-
nas pertenecientes al mismo grupo social. Por con-
siguiente, se trata de un ejemplo de la modificacién
de las normas o reglas socichistéricas y culturales
para la representacién, a fin de ajustarse a los re-
quisitos del campo interpersonal, 1a utilizaciéa de
una convencién consensual que podemos interpre-
tar como generada interpersonalmente dentro de un
grupo o subcultura (FARR Y MOSCOVICI, 1984).
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Figura 9.2 Estadios de la representacion de mapas
Fuente: Feldman, 1980
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Las reglas normativas-evaluativas

Los ejemplos citados hasta ahora tratan de las re-
glas prescriptivas y descriptivas; la tercera 4rea de
investigacion trata de las reglas para las descrip-
cién, pero las reglas que tienen un elemento eva-
luativo subyacente. Este campo es la salud y los
criterios para categorizar los estados de salud y
enfermedad. Existen dos estudios que desearia
considerar: uno es el trabajo de Bibace y Walsh
sobre el desarrollo de la comprensién de la distin-
cién entre salud y enfermedad en los nifios, y de las
causas de la enfermedad, y el segundo estudio fue
realizado por Herzlich y trata de la representacién
consensual de la misma cuestién expresada por los

adultos franceses (BIBACE y WALSH, 1981;
HERZLICH, 1973).

Las creencias acerca de la salud, al igual que el'

conocimiento de las convenciones de 12 cartogra-
fia, derivan, por lo menos en parte, del curriculum
formal de la escuela. Todos los nifios aprenden
algo sobre los gérmenes, la higiene y el contagio,
y, cuando abandonan la escuela, disponen de una
comprension basica de la fisiologia simple. Por lo
tanto, la competencia «oficialy al definir 1a salud y
la enfermedad no incluye «humores» o explicacio-
nes magicas o punitivas de la enfermedad, a pesar
de que en otros periodos histéricos y con otras
culturas estas explicaciones hayan. formado parte
de los recursos culturales. Sin embargo, en la
practica, Herzlich descubri6 que los adultos cons-
truian explicaciones complejas sobre la enferme-
dad que a menudo contenian un componente mo-
ral, y estos criterios sociales, asi como los fisicos,
definian el estado de «estar enfermo». Bibace y
Walsh descubrieron que una caracteristica de los
nifios que mostraban un mayor desarrollo de su
comprension era que se alejaban de las simples
explicaciones sintométicas fisicas, para acercarse a
las clasificaciones definidas de forma social.

En la representacion adulta de la enfermedad y
la salud, vemos los marcos sociohistéricos que son
los recursos finales para las descripciones y expli-
caciones de la enfermedad por parte del nifio en
desarrollo. Cada nifio experimenta su propia en-
fermedad y la de otros, y a través de la definicién

social de la experiencia individual el nifio desarro-
lla su propia competencia en la representacién.
Herzlich descubri6 que a pesar del modelo
«cientificox del contagio y los gérmenes, las repre-
sentaciones sociales de los franceses adultos esta-
ban dominadas por la idea de toxicidad. Esto im-
plica que la enfermedad surge del estilo de vida de
una persona: lo central en la toxicidad es la idea de
la polucién y la idea de la vulnerabilidad. Los
factores téxicos pueden ser una consecuencia de
variables externas, como el aire contaminado o los

“aditivos quimicos de los alimentos y el agua—o

incluso el ruido—o pueden ser internos al indivi-
duo, como una mala dieta o el consumo de alcohol
o tabaco. El individuo tiene una responsabilidad
personal en cuanto a las variables intemas, e inclu-
so las variables externas pueden controlarse por
medio de la eleccion del lugar de residencia. Asi,

la salud y la enfermedad se encuentran, por lo me-

nos en parte, dentro del control del individuo; lo
que implica la existencia de un elemento moral.
Esto es parte de una idea dominante de que la
«salud» es una reserva; la vulnerabilidad del indi-
viduo a caer en una enfermedad accidental depen-
de de que esa reserva se mantenga responsable-
mente en buen estado.

Asi pues, definir los limites de la salud y la en-
fermedad depende de una mezcla de criterios fisi-
cos, sociales y psicologicos. Tener fiebre, dolor o
nauseas son aspectos del hecho de estar enfermo,
pero mas importantes son el bienestar psicoldgico,

- especialmente el «ser uno mismo» y ser capaz de

realizar todas las funciones de la vida. Las con-
ductas caracteristicas de una persona enferma -
quedarse en la cama, la exclusién social, la entrega
de la responsabilidad a otras personas- son los sig-
nos socialmente reconocidos de un estado psicol6-
gico alterado. Para muchas personas, estar exclui-
do del trabajo normal por una autoridad legitima -
como el padre o el doctor- constituye el primer
sintoma de «estar enfermo», invalidando los sin-
tomas fisicos especificos que en cualquier caso
pueden paliarse ‘mediante la medicacién o la
«fuerza de voluntad». Una persona no tiene por
qué «comportarse como un enfermow, pero si lo
hace, otros se confabulan en la reafirmacién del
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D) FACTORES QUE SE REFIEREN A LA
RELACION EDUCADOR-EDUCANDO

7. El grado de dependencia axiolégica del edu-
cando respecto al educador. Desde el punto de
vista normativo éste es probablemente uno de los
factores més relevantes en el momento de decidir
sobre la actitud de neutralidad o beligerancia a
adoptar. Por «grado de dependencia axiolégica»
queremos decir el nivel de autonomia moral que
tiene el educando respecto al educador, y también
la capacidad del primero de deslindar la autoridad
profesional’ del maestro de lo que- simplemente
. constituyen opiniones personales en temas social-
mente controvertidos. Este nivel ‘de heterono-
mia-autonomia depende de factores evolutivos que
nget. ‘Kholberg y otros autores han- estudiado.
Depetide también; en cada caso particular, de la
especificidad de la relacién que se haya estable-
cido entre educador y educando. En cualquier ca-
so, coherentemente ‘con los objetivos formulados
antes, parece que el criterio que debe desprenderse

de la consideraci6n de este factor puede formularse -

de la siguiente forma: cuanto mayor sea el grado
de independencia axioldgica o de autonomia mo-
ral del educando frente al educador, mds legiti-
mado estard éste para ejercer su beligerancia.
Aprovechar la dependencia del alumno (el
«espeto unilateral», en términos de Piaget) para
inculcarle las propias opciones en temas contro-
vertidos no es otra cosa que una forma de adoctri-
namiento o de manipulacion. En la medida en que
el educando vaya alcanzando (por efecto del desa-
rrollo evolutivo y de la experiencia educogénica)
cotas mayores de madurez y autonomia moral, el
profesor podra actuar a su vez con mayores dos1s
de beligerancia.

8. La existencia o no de demanda explicita del
educando hacia el educador. El profesor puede
ejercer la beligerancia por iniciativa propia o bien
a partir de una demanda explicita del alumno o del
grupo. No es extrafio que la decisién pro-
-cedimental del profesor de actuar neutralmente, en
algin momento del proceso, pueda verse alterada
por la petici6én de los alumnos de que aquél mani-
fieste y razone también cuil es su opinion o posi-

cionamiento. Por lo gcneral aunqucvno de forma
ineluctable, parece que esta demanda legitime una
cierta beligerancia del educador. El ériterio podria
enunciarse como sigue: la toma de postura belige-
rante del profesor tiende a justificarse si existe

una demanda explicita del educando en tal senti-
do.

E) FACTORES CONTEXTUALES

9. Relacion entre los posibles posicionamientos
asumidos por la comunidad escolar y la actuacion
neutral o beligerante del profesor. E| profesor ac-
tiia en un contexto institucional que generalmente
noscréajenoasudeclsnéndcprocedcrdemlau
otra forma. Es posnble que en la institucién, técita
o explicitamente, ‘se hayan generado ciertas nor-
mas en-relacién al téma que nos ocupa. Los posi-
cionamientos de Ta comunidad escolar pueden re-
ferirse a aspectos de-conteriido 6 bien a aspectos de
procedimiento.”Por 1o’ que hace a los aspectos de
contenido, las escuelas «con identidad ideoldgica

-especificay tendrén, por-lo general, una posicién - -

institucionalmente asumida respecto a ciertas
cuestiones socialmente controvertidas. Las escue-
las pluralistas, por definicién, carecen de un posi-
cionamiento definido en este aspecto. Sin em- .
bargo, tanto las unas como las otras pueden haber
establecido unas pautas o normas procedimentales
de actuacion en cuanto -al tratamiento de tales
cuestiones (por ejemplo: que sean los tutores los
que, preferentemente, se ocupen de ellas; que en
temas delicados o potencialmente muy conflictivos
el profesor someta la actividad previamente al
claustro de profesores, al consejo escolar del cen-
tro o los padres de sus alumnos; etc., etc.). De todo
ello cabe desprender el siguiente criterio: el profe-
sor debe ser consciente de los posicionamientos de
la comunidad-escolar -sean de contenido o proce-
dimentales en relacién el tratamiento de las cues-
tiones controvertldas, y serd deseable que exista
la suficiente concordancia entre tales posiciona-
mientos y su propia decisién de ejercer en cada
caso la neutralidad o la beligerancia. Dificilmente
puede afinarse més en la formulacién de este crite-
rio salvo que se quiera entrar en anélisis casuisti-
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pidié a Gene quc lo matara como un acto
de piedad.

Bob: No puedo responder, porque yo no creo que
le pudiera pedir a nadie que lo hiciera por
mi.

(Pregunta «por quén) -

Profesor: ¢Por qué no?

Bob: Sabia que ibas a preguntar eso. ;Por qué
vas a poner ¢l peso en los hombros de otro?
Si tienes valor suficients para pédirie a otro |
que lo haga por & rs (¢ va a llevar mucho
mis que !5 hagas th mismo. _

(Asume el rol .) - :

Profesor: ¢Estaria ‘bien que el padre lo hiciera €l

- mismo? =

Bob: No digo que estuviera bien. Sdlo digo que

S no veo cémo se le puede pedir a otra per-
sona que se deshaga de ti.

(Personaliza el conflicto.) '

Profesor ¢(Estaria bien que t¢ lo hiciera?

Creo que en Gltimo término es cosa de él.
Pero la pregunta dificil es si estd lo sufi-
cientemente bien como para decidir esto o
no.

(Pone el argumento en la etapa 4 para sacar una decisién)

Profesor: = .Y qué hay del argumento de que la vida
humana es sagrada y nadie en ninglin caso
'la debe quitar? ¥

Bob aqui esté confuso sobre su posicién en ei
argumento. Ei profesor tiene paciencia con la con-
fusion del adolesceate, manteniendo un didlogo
con €l, al mismo tiempo que estimula su pensa-
miento pidiéndole que personalice el dilema y
asuma roles . El profesor por fin presenta un argu-
mento del estadio 4, un nivel de complejidad que

piensa que ayudari a ampliar el pensamiento de
Bob.

Técnicas de escucha y comunicacion

'Una cuarta técnica de ensefianza necesaria ¢ la
habilidad de escuchar y comunicar eficazmente
con los alumnos y la de promover esas mismas
capacidades en ellos. El profesor y los alumnos
necesitan técnicas de comunicacion efectivas por-
que, como en cualquier discusion de pensamiento,
1) las personas necesitan ser capaces de seguir la
fluencia de temas y sentit que pueden hacer una
contribucién apropiada; y, lo més. cercano al marco
de Kohlberg, 2) los participantes en un debate mo-

ral oyen y responden a temas cgn modos variados
de pensamiento a causa de sus diferencias de desa-
mrollo .

Si los profesores van a ayudar a los alumnos a
captar esas diferencias, deben asumir la responsa-
bilidad principal de aprender a escuchar atenta-
mente lo que dicen. Es demasiado corriente oir de
los estudiantes lo que queremos oir desde nuestro
propio marco de razonamiento. Esto es, nuestra
idea preconcebida de lo que es la «espuesta co-
mecta» nos impide entender verdaderamente el
modo er gvs losatumnos ven la misma situacién.
Por io menos hay dos pasos importantes cn el
aprender a escuchar: aprender a comunicar escu-
chando y recordando el dilogo a pesar del tiempo.

Aprender a comunicar escuchando. E! profesor
tiene que ser activo para establecer el modelo de
«escuchanten cuando la clase empieza a discutir
temas morales. El comunicar que se ha oido co-
rrectamente lo que ha dicho la otra persona puede
hacerse de tres formas: comprobar 1a comprension,
pedlr clarificacién y animar a la elaboracion.

1. Comprobar la compmlon
{Quieres decir .........7 2¢Dices QUE ..ooiiiniiannnns ?
Déjame repetir lo que acabas de decir.
¢Puede alguien decimos con sus propias palabras lo
- que....... acaba de decir?
2. Pedir clarificacién:
~ Algunas personas parecian confusas (respondiendo
a pistas no-verbales). ¢ Podriais decir lo que no en-
tendéis?
Creo que entiendo la primera parte de lo que dices.
Pero me perdi cuando empezaste a decir ..............
¢Lo podrias decir otra vez de otra manera?
No estoy s=guro de que entiendo lo que se acaba de
decir. jAlguien me puede ayudar?
3. Animar a la elaboracién:
¢Nos puedes dar un ejemplo de lo que acabas de
explicar?
¢Puedes pensar en un momento cuando la situacién
de la que estamos hablando te pasd a ti 0 a alguien

que conoces?

.Nos puedes hablar un poco mis de lo que acabas
de decir?

A veces la gente habla de ... para describir lo
que estés diciendo. ¢Es eso parecido o distinto de lo
que acabas de decis?

Hemos sefialado que las palabras se usan de
manera dnstmta en distintos momentos del razona-
miento moral. El educador que pregunta: «;Qué
quieres decir con meterte en lios”» hace una pre-
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personalmente en ellos; asi, estin mas dispuestos a
arriesgarse en debates publicos y hacer generaliza-
ciones de los principios implicados. Los dilemas
que se basan en contenidos se encuentran en un
tema de estudio concreto, tal como la decisién del
presidente Truman duranté la Segunda Guerra
“ﬁﬁndial de lanzar la bomba atémica, que se estu-
dia en historia americana. Los dilemas basados en
el contenido pueden mostrar a los alumnos las di-
mensiones morales de la vida de las personas a:las
que estan estudiando y el hecho de que los temas
de moralidad transcienden tiempo y espacio. Los
dilemas reales o practicos, tales como: «;Debo
decir al profesor que mi amigo esté copiando en el

examen?y, -maximizan la implicacion personal y
por tanto el interés en el tema.

- Cada tipo de dilema ioral es sustantivo e im-
plica el uso de datos concretos generalizaciones y
principios. En consecuencia, lo que normalmente
se denomina «sustancia», «conocimiento», «con-
tenido», «tema» o «nateria» juega un papel impor-
tante en la éducacién ética. Este capitulo examina
como se pueden cumplir los objetivos del desarro-
llo moral al mismo tiempo que existe adhesién a

las exigencias legitimas de contemdo en las es-
cuelas.

{Qué es un cun'ic'ulum"('_ie desarrollo moral?

~Es un curriculum basado en las dimensiones
morales de la vida que surgen de dos fuentes de
informacién comunes en la escuela: I) la asignatu-
ra; 2) la interaccién entre alumnos y profesor, que
se denomina a -veces ‘el <«programa oculto». Las
limitaciones de espacio nos impiden elaborar todos
los aspectos del curriculum, pero deseamos poner
el énfasis en como la teoria del desarrollo moral
puede hacerse parte del programa existente en la
escuela utilizando datos basados en ¢l contenido y
tomados de la realidad. Esta integracion es mas
dificil que usar sélo temas hipotéticos, pero tam-
bién es mas auténtica.

Este punto lo ilustra Joan Ripps que traté pri-
mero debates morales utilizando dilemas hipotéti-
cos en su clase de leyes y sociedad. Usé un dilema
. que presentaba a una adolescente, tratando de de-
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cidir si revelar la identidad de su amiga Jill a la
policia o no. Se sospechaba que Jill habia robado
en una tienda. El uso de dilemas hipotéticos aun-
que proporcloné a8 Joan Ripps la oportumdad de
practica :
demasia‘d&compheado para los alumnos.
«Pronto ¢ hizo patente que el enfoque del D‘lema Mo-
ral para ensefiar a razonar &icamente sélo podria ser vital
si se pudiera incorporar al curriculum. Los dilerhas de
Sharon y otros eran buenos ¢jercicios pero si no eran
parte del curriculum, perdian significado. Se hacfan arti-
ficiales.! .
Joan empez6 a pensar sobre su programa de le-
yes. De qué maneras;, se preguntaba, podria el

“contenido moral mezclarse con su preocupacién

por el desarrollo moral. La ayudaron fuentes exter-
nas: L
«Busqué modos de hacerlo una consecuencia natural
del programa Consegui que un juez familiar viniera a la
clase. Una de las preguntas que le hizo un alumno pre-
senté la situacién perfecta para una discusion: ¢ Es un
abogado piblico para delincuentes juveniles tan bueno
como un abogado que los padres que otro delincuente ju-
venil puedan contratar?™.»

A medida que Joan provey6 a sus alumnos de
mas contactos con las realidades legales, noto su
reciente interés en la cuestion. Después de una
vista a la Gércel l6cal los alumnos preguntaron:
«;Te enseiia la cércel a no quebrantar las leyes?».
Joan también mejoré su propia sensibilidad y ca-
pacidad de hacer preguntas morales.

«Encontré muchos puntos por donde empczar una
discusién. “Si vieras cometer un crimen, jdarias parte?”.
“Sabiendo lo que implica servir en jurado, ;aceptarias
hacerlo aun cuando lo pudieras evitar legalmente?™.»

Un beneficio de la integracion de la realidad en
el curriculum es que los alumnos empiezan a verlo
como adaptado a sus propias vidas. No es ya algo
que simplemente hay que tolerar en el tiempo es-
colar, Joan concluye:

«Usé los planes de clase, el programa y lo que los alum-
nos traian al aula para implicarios en ¢l debate moral. Y
funcioné muy bica. Especialmente cuando no era algo artifi-
cial sino que les concernia. Las discusiones eran buenisimas,
y las més de las veces, organizadas y productivas. Uno de los
efectos mis importantes fue el desco de los alumnos de em-
pezar y llevar el debate mas alla de la hora de clase y/o hasta
el final del dia, después de la escucla.n
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LA FORMACION DE VALDRES EN LA ESCUELA PRIMARIA

so6lo unos dos o tres rounds de dialogo, y
entonces interrumpir la conversacion con al-
guna frase ambigua pero sincera, como: "Fue
muy grato charlar contigo", o "ahora com-
prendo mejor lo que me quieres decir", o
“"debemos hablar més de esto en otra ocasién,
¢no te parece?". En algunos casos, si el

maestro lo ve conveniente, puede prolongar

ia conversacion.

.q 5

individuales. Un problema de interés general

puede justificar una respuesia ciarificativa al - --

grupo total; pero aun en este caso, cada
alumno individualmente debe reflexionar a
solas sobre el asunto |

8. El profesor no responde a todo lo que todos

. los alumnos dicen o hacen en la clase. Las

. respuestas clarificativas pueden ser usadas
con aquellos alumnos que mas parecen nece-
sitarlo.

9. Las respuestas clanﬁcatwas se aplican en
situaciones en - que  no hay respuestas
"correctas” o exactas, como son aquellas en
que participan los sentimientos, las actltudes
las creencias o los propdsitos.

10. Las respuestas clarificativas no siguen una
formula exacta. Deben ser utilizadas creati-
vamente, buscando que el alumno se aclare
sobre io que €] piensa o hace.

Respecto de estas diez condiciones de la res-
puesta clarificativa Raths y colaboradores dicen:

Las diez condiciones listadas arriba son muy dificiles de
satisfacer para el maestro que no las ha practicado. La ten-
dencia a usar las respuestas que se daa a los alumnos con el
propésito de moldear su modo de pensar, mﬂ muy arraigada
en la mayor parte de nosotros. La idea de que una de las
funciones del maestro es ayudar al nifio a aclarar un poco la
confusién y las ambigiiedades que hay en su cabecita, resulta
poco familiar para nosotros. Después de todo, la mayor parte
de nosotros nos hicimos maestros porque quenamos ensenar
algo a alguien. La mayoria de los maestros estamos siempre
listos para Vender nuestra mercancia intelectual. La estrategia
clarificativa exige una orientacién distinta, no consiste en

aumentar las ideas del nifio, sino méis bien en estimulario a

aclarar bien las ideas.que ya tiene (Raths y otros, 1967, p.

58)

Los autores ofreccn una llsta de respuestas clari-

ficativas que han resultado ser utiles para ayudar a

los nifios, empleadas de’ acuerdo con las condicio-

Las respuestas clarificativas son casi siempre -

nes sefialadas: "La prueba de f\i{ego de cualquiera
de ellas —dicen--es si se logra o no que una perso-
na reflexione en lo que ha dicho o hecho, aclaran-
do su posicién, haciendo que se conozca mejor a si
misma, revisando sus selecciones, analizando lo
que aprecia, examinando ciertas tendencias y pa-
trones de su vida, etcétera. Si la respuesta hace que
el estudiante se ponga a la defensiva, o lo obliga a
decir lo que el adulto desea que diga, o le da la
impresién de que el adulto lo estd reprendiendo,
significa que se ha usado incorrectamente o en un

-momento poco oportuno. Es crucial que la persona

que haga laspreguntas, o sta, la que responde en
forma clarificativa, se muestre imparcial, que
acepte con sencillez las respuestas del otro". Entre
las respuestas clarificativas proponen las siguien-
tes:
— ¢Es algo que ti aprecias?
- ¢Estas contento con ello?
— ¢Como te sentiste cuando sucedi6?
— ¢Pensaste en algunas otras alternativas?
— ¢Hace ya mucho tiempo que piensas asi?
- ¢Fue algo que ti mismo seleccionaste. o es-
cogiste?
—~ ¢Tenias que seleccionar eso; fue una libre
eleccion de tu parte?
— ¢Estas haciendo algo respecto a esta idea?
— ¢Qué quieres decir con...; puedes definirme

esa palabra?

— ¢A donde llevaria esa idea; cudles serian las
consecuencias?

- ¢Harias eso realmente, o sélo lo dices por
decir?

— ¢Estas diciendo que... (repetir)
-- ¢Dijiste que... (repitase de alguna forma dlS-
" torsionada)

- ¢(Has pensado mucho sobre esa idea (o esa
conducta)?
~ ¢Qué encuentras de bueno en esa idea?
- ¢Qué otras posibilidades hay?
- ¢Es muy importante para ti?
— ¢Lo haces con frecuencia?
— ¢Coémo sabes que esta bien?
- (,Concedes td valor a eso?
- Para los siete procesos de valoracién sugieren
las siguientes respuestas clarificativas:
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gia seran dignos del hombre si los DH no son el
fundamento de las relaciones sociales y del orden
juridico que se construyan. El reto, para el propio
hombre, es no comparar nada con su dignidad y
valia. Las consecuencias para la accién humana, en
términos de exigencia moral, son de un significado
ilimitado.

6) Los DH son un modo de ver y de juzgar las
cosas humanas, de vivir las circunstancias y los
acontecimientos; de enfrentar criticamente la con-
dicidn humana. Pero este modo de ver ha estado en
constante desenvolvimiento de la historia de la
humanidad con descubrimientos y fortalecimientos
en la conciencia y en la accién. Corno producto de
la experiencia de la colectividad humana “acom-
pafia y refleja su constante evolucién y recoge el
clamer de justicia de los pueblos.." (Sorondo,
1988:10-11). Por lo anterior, los DH son, paradéji-
camente, el mas preciado producto de la lucha por
establecerlos y defenderlos.

'7) En el elemento anterior se implica otro: son
una critica radical de todo humanismo, de toda
construccion del sentido del mundo v de la exis-
tencia humana; Sefialan los limites morales de todo
humanismo y criban sus mas altas pretensiones y
posibilidades bajo el signo incuestionable de su
forma universal: todos los hombres. La prueba de
su verdad es su‘universalidad.

8) Al seifialar los limites de los humanismos, li-
mitan y juzgan la accién humanz, la supeditan a la
dignidad de cada persona y ai valor ético de la ac-
cién. Tal limitacién radica en que la supeditan a
valores representados; pero en el sentido de reali-
zacion humana, abren un horizonte de alcances
insospechados. Por ello los DH han sido, son y
seguirdn siendo, una critica del poder, de todo po-
der, para hacer ver de este su rostro no humano, “lo
que no es derecho". De ahi brota el cariz utdpico
de los DH. Y a la vez, por el propio descubri-
miento que el hombre hace de si en su historia, los
DH son una critica--una negacién--de toda moder-
nidad en tanto ‘que esta contenga negaciones y
atropellos de la dignidad humana. o
"9) Pard realizarsé; deben” producir un descen-
tramiento moral que permita percibir y valorar a la
persona humana como digna y valiosa, como
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fuente de toda relacion personil autentica, como
superior a todo objeto del deseo humano. Asi, en
su forma de valores morales, son una racionalidad
ética. _

10) Por su naturaleza moral, representan el de-
seo mis acabado y constante de cumplimiento, de
plenitud histérica y social, el delineamiento de una

* perspectiva humana que nunca se realiza plena-

mente pero que dcue ser garantizada con toda las
fuerzas sociales de produccion de lo humano, es
decir, toda forma de socializacién: el derecho, la
politica, la economia, la educacion.

11) En nuestra “historia patria”, son el logro
"constituyente” de nuestra relacion social, un pro-
yecto historico de regulacién juridica de la vida de
la nacion. Asi, como principios juridicos, son ga-
rantias constitucionales individiales, sociales, po-
liticas y econémicas.’ Son positivamente derechos,
pero aun faltos de fuerza social y politica para su
cabal establecimiento, reconocimiento, promocién
y defensa. :

12) Por lo anterior, son uno de los problemas
fundamentales de la sociedad mexicana. Indican
claramente el curso de accion que debe promover-
se para corregir estructuras y tendencias politicas,
econdmicas y sociales que continiian impidiendo el
establecimiento de condiciones reales de dignidad
e igualdad de las personas.

13) En consecuencia, son una perspectiva critica
de toda educacion, de toda accion social encami-
nada a formar al hombre, para que no sea restringi-
da a entrenamiento, a adiestramiento manual o
Intelectual. Los DH son el punto de convergencia
del derecho y de la educacion, para mostrar que el
hombre depende de si, que es su propia hechura,
una hechura social y cultural

Los DH descubren una de las posibilidades de
la educacién, es decir, 1a apropiacién y recreacién
de valores como detentadores y armonizadores de
la identidad humana. Podria afirmarse que hay
educacion, que se realiza la educacién si y sélo si
se establecen personal y socialmente los DH.

14) Son, en fin, un mundo imaginado a la medi-
da de la autocomprension dzt hombre. Son la ex-
presion de la voluntad para hacer la historia real.
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esencial de la Educacion para la Paz, pero debemos
ser conscientes que eso no es suficiente, pues ahora
que la guerra quedo atris ese tipo de actividades
han sido olvidadas en la mayoria de las escuelas.
Detrés de esta actitud esta presente una concep-
cién de educacion para la paz que descansa en la
idea de la paz negativa, es decir la paz como estado

paz solo se justificaria cuando esta se encuentra
amenazada. El problema es que la situacién mun-
dial es tan compleja que la aczién sorla-

r-ia-paz apare-
ce como una necesidad permanente, lo que implica
actuar contra las condiciones que hacen posible las
guerras.

Por oposicién a la paz negativa que es la ausencia de la
guerra, la paz positiva es la ausencia de violencia estructural
que.define un estado de hecho donde la justicia social seria

'r¢§§>¢lada, _los pueblos vivan en un entendimiento armonio-
50.

La paz no puede ser concebida como la sumi-
sién vy la aceptacion de un orden de cosas degra-
dante para la mayoria de los pueblos, tampoco

puede ser concebida como la aceptacion de condi- - -

ciones de discriminacion y miseria para las mayo-
rias o para las minorias nacionales. Este tipo de
concepcidn de la paz sélo puede interesar a los
opresores. Por lo mismo la Educacion para la Paz
debe estar sustentada en la idea del respeto a la
justicia y en la igualdad de oportunidades para to-
dos respecto al acceso a una vida digna y humana.

Esta es una especie de utopia a la cual los seres
humanos no pueden ni deben renunciar.

La Educacién para la Paz no implica una postu-
ra pacifista que pretenda negar la presencia de los
conflictos, antes bien, uno de sus principales com-
ponentes es el reconocimiento y la aceptacién del
conflicto, lo que implica la aceptacién de la dife-
rencia del otro, asumir la posibilidad de que el otro
piense-de manera distinta, de que tenga otro tipo de
valores o de principios. Asumir la diferencia posi-
bilita asumir el conflicto de una manera que no
implica la destruccién del otro, sino su aceptacion.
En el aspecto militar actual, esta capacidad de

“Ge ausencia de guerra, por lo que la accién por la *

asumir la diferencia es muy importante, pues COmMo.

dice Jacques Semelin:

-..a.ecuacién resultante del pasado: “tu muerte es mi vi-
da™, tiende en la edad nuclear a ser remplazada por otra
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ecuacién: “tu muerte es mi muerte™: es decir: “tu vida es

mi vida™? )

Asumir la diferencia y aceptar al otro implica
reconocer las diferencias culturales de los pueblos.
lo que requiere de un conocimiento y una valora-
cién de los aportes de cada pueblo a la cultura
mundial: ello contribuird a la superacion de las
visiones limitadas de los nacionalismos a ultranzas
o los regionalismos cerrados, que sdlo conducea a
actitudes discriminatorias y dan lugar a posturas
totalitarias que pretenden uniformar la cultura de
acuerdo a un determinado patron cultural.

Una concepcidn positiva de la paz implica
combatir 1 discriminacidn y la injusticia, asi como
las bases sobre las.cuales se sustentan, aboga tam-
bién por la defensa y el cumplimiento de los Dere-
chos Humanos, asi como por la preservacion del
medio ambiente en tanto que aluden a las condi-
ciones de vida de los seres humanos. Es decir, a
una revaloracion del ser y la manera de ser de los
individuos haciendo un llamado de atencion en
torno a que la guerra armada es una manifestacion

ltima de la violencia del ser humano contra otros

seres humanos, pero que cotidianamente existe
también un proceso de destruccion de miles de
seres humanos como resultado del hambre, las
enfermedades curables, la miseria, el analfabetis-
mo y otras muchas lacras que vive la humanidad a
las cuales no nos debemos acostumbrar y darlas
por buenas en la medida que forman parte de
nuestro entorno cotidiano. Una concepcion positi-
va de la paz implica la busqueda de condiciones
dignas para todos lo seres humanos y su acceso a la
cultura como condicidn para evitar la presencia de
las guerras en nuestro planeta.

Otro componente de la educacion para la paz es
la dimension temporal. Generalmente la escuela
mane;a dos dimensiones temporales: el presente ¥
el pasado, pero la educacion para la paz incorpora
de una manera decisiva el futuro, ya que implica la
obligacién de crear las condiciones para que los
proyectus individuales y colectivos de la humam-'
dad se puedan materializar, para lo cual la especie
flumana requiere de tener un futuro.

La democracia es otro componente decisivo de .
la educacién para la paz, puesto que quienes deci- .
den las guerras son unas minorias que anteponen






















