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1. INTRODUCCION

1.1 Planteamiento del problema

En los ultimos 15 afios, es decir en los tres ultimos gobiernos de México, se han emprendido
reformas educativas que han incluido al nivel bachillerato. En 2008, bajo el gobierno del
presidente Felipe Calderdn, se promulg6 la llamada RIEMS, Reforma Integral de la Educacion
Media Superior, que implicé la modificacion de los planes y programas de estudio, en la que
se busco eliminar o reducir el peso del area de Humanidades. Durante el gobierno siguiente
(Enrique Pena Nieto, 2012-2018) se continuo con estos planes de estudio. Y finalmente, en el
actual gobierno del presidente Andrés Manuel Lopez Obrador (2018-2024) se promulgd una
nueva reforma, llamada NEM, Nueva Escuela Mexicana, que modificé nuevamente los planes
y programas de la EMS; a pesar de presentarse a los medios y a la opinion ptblica como una
reforma orientada por el humanismo, ésta pone en riesgo la permanencia de la filosofia en el

curriculo del bachillerato.

Si entre los propdsitos de la RIEMS y de la NEM esté el de vincular la experiencia escolar
con la cotidiana, es decir, que el aprendizaje sea utilizado o tenga un impacto en la vida diaria,
entonces el problema es si una disciplina como la ética (rama filosofica) tiene, efectivamente,
la posibilidad de influir en las vidas de las personas, o bien, de establecer un vinculo entre la
teoria y la practica, de modo tal, que haya, por ejemplo, una 6ptima formacion ética que
contribuya, a su vez, en la accion ciudadana (considerando que esta area de la filosofia supone
cierta concientizacion o interiorizacion de las normas sociales, requerimiento para que la
ciudadania no esté fundada en la imposicion de ideologias politicas del gobierno en turno,

sino en la voluntad libre y autonoma de los individuos).

En el contexto escolar, la respuesta a este planteamiento puede rastrearse no sélo desde el
aprendizaje de los estudiantes, sino también desde el punto de vista de los docentes por lo
menos en los siguientes aspectos: el aprendizaje y la enseflanza de esta rama filosofica; la
relacion entre el programa y la vida cotidiana de los estudiantes; y las practicas pedagogicas
utilizadas o consideradas como las mas adecuadas para acercar los conceptos éticos con los

estudiantes.



El objetivo central de esta investigacion es analizar el discurso de los docentes sobre sus
experiencias como profesores de ética y sus creencias sobre el impacto de esta materia en la
vida de los estudiantes. Ademas, se pretende a) indagar sobre las concepciones docentes en
torno al concepto de ética para explicar su practica pedagogica dentro del aula; b) analizar las
practicas pedagogicas de los profesores para explicar su influencia en el aprendizaje y c)
analizar el sentido que los docentes le atribuyen a la ensefianza de la ética para describir el

vinculo que se establece entre los contenidos y la vida de los estudiantes.

La ética, la logica y la estética forman parte de las humanidades. Historicamente, la
investigacion en cada una de estas areas se ha configurado de manera particular e
independiente. En los programas de estudio del Colegio de bachilleres, por lo menos las dos
primeras, ocupan un lugar particular como asignatura. Con la finalidad de delimitar este

estudio me concentraré en la ética.

Los temas de la ética, virtudes o valores, no son ajenos a la historia de la educacion de nuestro
pais. Pero su uso y significado han estado determinados por las condiciones sociales de los
distintos periodos. Por ejemplo, Gilberto Guevara Niebla (2008) considera que la educacion
moral en México ha oscilado entre la ruptura con la religion y la promocion de las virtudes
civicas, el ultimo giro que tomo la educacion moral se da con el surgimiento en 1999 de la
materia Formacion Civica y Etica en el Nivel Bésico. Este hecho se presume como una
innovacion porque se hace énfasis en la nocion de “formacioén” que situa a los alumnos en un
papel activo mediante la adquisicion de habilidades, actitudes y competencias (Araujo-
Olivera, 2007, p. 216), dejando atras un modelo pasivo dedicado a transmitir, sobre todo,
cuestiones civicas o constitucionales. En el Colegio de Bachilleres, de Educacion Media
Superior, la ética como asignatura aparecio con la reforma de 2008 y vino a sustituir los cursos

de formacidn ciudadana.



1.2 Justificacion y relevancia del problema

1.2.1 ;Educar para el mercado o para la ciudadania?
Una de las primeras dificultades que experimenté como docente fue cuando escuché decir a

un alumno: “;eso pa’qué profe! jni nos va a servir! . Mas alla de los nervios y el temor por
no poder demostrar la utilidad de lo que pretendia ensefiar, estas frases parecen mostrar, de
alguna manera, el ambiente en el que se desenvuelve la enseianza de las humanidades, de
manera general, y la filosofia y sus ramas, en particular. Dicho contexto puede entenderse a
partir de la valoracion que se tiene de la educacion humanistica en comparacion con la

cientifico-tecnoldgica.

En su libro Sin fines de lucro, Martha C. Nussbaum (2012) sugiere que un elemento importante
para la “salud” de la democracia y la formacion de ciudadanos es la educacion. Sin embargo,
considera que ésta se halla en un estado de crisis a nivel mundial. Esta “crisis silenciosa”,
como la autora la nombra, estd asociada a la decadencia y desaparicion de las artes y las
humanidades de los curriculos educativos y, al mismo tiempo, de las habilidades que éstas
promueven: pensamiento critico; capacidad de trascender las lealtades nacionales y de

imaginar con compasion las dificultades del projimo.

Cultivar la capacidad de reflexion y pensamiento critico es fundamental
para mantener a la democracia con vida y en estado de alerta. La facultad
de pensar idoneamente sobre una gran variedad de culturas, grupos y
naciones en el contexto de la economia global y de las numerosas
interacciones entre grupos y paises resulta esencial para que la
democracia pueda afrontar de manera responsable los problemas que
sufrimos hoy como integrantes de un mundo caracterizado por la
interdependencia. Y la facultad de imaginar la experiencia del otro
(capacidad que casi todos los seres humanos poseemos de alguna
manera) debe enriquecerse y pulirse si queremos guardar alguna
esperanza de sostener la dignidad de ciertas instituciones a pesar de las
abundantes divisiones que contienen todas las sociedades modernas.
(29-30)

De acuerdo con la autora, dichas capacidades pierden terreno en cuanto a su importancia y

promocion frente a la ensefianza y las destrezas basadas en la ciencia y la tecnologia.



Idealmente, esto no quiere decir que las humanidades en relacion con éstas ultimas sean
dimensiones antagdnicas o que se excluyan mutuamente. Por el contrario, podria establecerse
una relacion reciproca en donde, por ejemplo, el “interés econdémico también se nutre de las
artes y las humanidades para fomentar un clima de creatividad innovadora y de administracion

responsable y cuidadosa de los recursos” (30).

Nussbaum identifica dos perspectivas sobre el fenomeno educativo: “educacion para la
obtencion de renta” (o para el crecimiento econdmico) y una “educacion para el civismo”. Tal
como su nombre lo indica, la primera tiene su fundamento en la creencia de que “la meta de
toda nacion deberia ser el crecimiento economico” (34) y que la ciencia y la tecnologia son
fundamentales para lograrlo (25), esto implica atribuir a las escuelas la funcion de crear

“@lites” especializadas en estos rubros.

Este modelo se caracteriza, ademas, por a) la nula importancia que concede a la igualdad de
acceso a la educacion (41) e insensibilidad frente a la desigualdad distributiva (45); b) por el
manejo de los relatos historicos y econdmicos con la intencion de no generar un pensamiento
critico, por ejemplo, sobre asuntos de raza y género (42), en este punto es importante tener en
cuenta la funcion e impacto que pueden llegar a tener los libros de texto como mediadores con
los estudiantes; y c¢) por cierto grado de desvalorizacion de las humanidades o cierto temor
por su potencial para generar pensamiento critico, que conlleva, a su vez, a tratar a las personas

como objetos (46).

La segunda, en cambio, parte del paradigma del desarrollo humano y de la democracia. Entre
sus caracteristicas podemos destacar: a) la importancia que atribuye a las capacidades
personales para desenvolverse en las distintas esferas sociales; b) el reconocimiento de la
dignidad humana y su valor frente a las leyes y las instituciones (47) y c) la promocion de la
participacion politica y la defensa de los derechos fundamentales, por ejemplo, en materia de
educacion y salud. Para alcanzar un modelo de este tipo, Nussbaum considera que se necesita
la aptitud para reflexionar sobre cuestiones politicas; para reconocer a los otros como personas

e interesarse por su vida; para imaginar cuestiones complejas, por ejemplo, sobre la infancia,



la enfermedad y la muerte; para emitir un juicio critico y pensar en el bien comun de la nacién

como un todo en si misma, pero también como parte de un orden mundial (48-49).

En la actualidad la ciencia y la tecnologia estan en un proceso constante de desarrollo. Los
beneficios que trae consigo pueden ser incuestionables, por ejemplo, en el sector de la salud.
Pero también suelen ser controvertibles si consideramos, por mencionar un caso, cuando van
acompafiados de dafios al entorno natural. De la misma manera, en el &mbito educativo este
progreso tiene consecuencias nocivas. Juan Delval (2004), que también ve en la educacioén un
estado critico, piensa que este avance impacta en la educacion porque genera un incremento
de los contenidos escolares ocasionando una desconexion entre éstos y la vida de los alumnos
fuera del aula. Este autor considera que no hay una relacion reciproca entre este aumento y
una mayor comprension por parte de los alumnos. Retomando a A.N. Whitehead, ¢l menciona
que los contenidos se conciben mas como ideas inertes, es decir, “ideas que la mente se limita
recibir, pero que no utiliza, verifica o transforma en nuevas combinaciones” (Delval 2004, p.

30).

En este caso, la crisis de la educacion esta asociada con la pasividad de los alumnos frente a
la actividad escolar y la alienacion respecto del conocimiento, esto es, “que se considera como
algo exterior, algo que viene de fuera, y no como un producto de la propia investigacion y
construccion que va a servir para entender lo que sucede y para transformar la realidad” (31).
Maés grave aln son las consecuencias que esto trae consigo: individuos sumisos;
mantenimiento del orden social; limitadas posibilidades de transformacion social e individuos

poco creativos.

Delval reconoce que en la educacion hay un aumento de los conocimientos cientificos y una
disminucion de los humanisticos. El éxito de la ciencia y la tecnologia junto con el espiritu de
eficacia y utilidad practica explican, en gran medida, dicha reduccion. “El taylorismo se ha
extendido no s6lo en la organizacion del trabajo en las fabricas y oficinas sino por otros
muchos campos, aparentemente alejados, y entre ellos el conocimiento” (60). El desarrollo
economico y la busqueda de fuentes de empleo pueden considerarse como algunas razones

que llevan al ocultamiento o falta de relevancia de los problemas planteados en otras areas de

5



la cultura. Para €1, por ejemplo, el uso del conocimiento de la cultura clasica queda reducido

a la ensefianza, actividad, por cierto, poco remunerada.

Con base en este autor se sugiere que un modelo ideal para la educacion oscila entre una
formacion técnica o especializada y una general o clésica. La primera tiene la desventaja de
ser limitativa, si consideramos los constantes cambios que caracterizan nuestra época, sobre
todo, en el mundo de la tecnologia y la informdtica. La segunda, en cambio, parece mas
conveniente porque lo que ofrece son habilidades generales que permiten una mayor
adaptacion a estos movimientos. “Una persona capaz de pensar, de tomar decisiones, de
buscar la informacion relevante que necesita, de relacionarse positivamente con los demas y
cooperar con ellos, es mucho mas polivalente y tiene mas posibilidades de adaptacion que el

que solo posee una formacion especifica” (58).

Pero hay que tomar con precaucion este contraste y no llevar al extremo una u otra perspectiva
consideremos, por ejemplo, que el estudio del griego y el latin tienen poca relevancia y utilidad
para alumnos promedio. En este sentido, Delval sugiere un “nuevo humanismo” que deje atras
la concepcidn renacentista que engloba todos los conocimientos posibles y que se configure a
partir de una resignificacion que permita acceder, no a un conocimiento totalizante o
totalizador, sino a la comprension del “sentido de la evolucion de la humanidad, el lugar del
hombre en la naturaleza y el papel del conocimiento en la transformacion de la sociedad” (80).
El nuevo humanista debe moverse entre la formacion a partir de los clasicos y la formacion

técnico-cientifica para comprender y transformar el mundo.

1.2.2 Las humanidades en el marco de las reformas educativas

Si bien es cierto que este debate no es nuevo y que se ha dado histéricamente, por ejemplo, en
términos epistemoldgicos y metodoldgicos, considerarlo desde la perspectiva de su utilidad
nos ofrece un primer aspecto del contexto en el que se desenvuelven los procesos de ensefianza
y aprendizaje de las asignaturas humanisticas. Asimismo, esta controversia parece estar

presente, de alguna manera, en las discusiones que se dan sobre el tema de las reformas

6



educativas y yo diria que también en la estructura de la Educacion Media Superior que ofrece
el gobierno mexicano (Considerando la existencia de escuelas enfocadas en carreras técnicas
como el sistema CONALEP). No es mi intencion, en esta introduccion, profundizar en este
tema. Lo menciono porque lo considero como un elemento mas del entorno en el que se da el

fenomeno que pretendo estudiar.

Carlos Ornelas (2018) reconoce que no existe un concepto univoco para definir “reforma
educativa”. El sugiere que, ademas de los propésitos, es decir, intereses o aspiraciones de
caracter politico; la tradicidn, esto es, las practicas dominantes tanto de la administracion
como de la docencia y el contexto, que comprende a las relaciones sociales existentes que, a
su vez, condicionan la accion; la(s) reforma(s) educativa(s) puede(n) entenderse por la disputa

que hay entre el proyecto neoliberal y el democratico.

Siguiendo a este autor, las reformas educativas se configuran a partir de las condiciones
locales en que se dan y de cierta influencia de organismos intergubernamentales como son la
UNESCO, el Banco Mundial y la OCDE. El impacto o aceptacion de éstos en cada una de las
posturas mencionadas es distinto. Por ejemplo, el proyecto democratico se identifica, en
mayor grado, con las metas trazadas por la UNESCO, en 1990, en su programa de “Educacion
para Todos” y se inspira por la idea de la formacion integral de los sujetos a partir de los cuatro
pilares propuesta por Jaques Delors en el informe “La educacion encierra un tesoro”: aprender
a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir juntos. Contrario a esto, el
proyecto neoliberal se basa, en gran medida, en los objetivos que impone la logica del mercado

y de la economia mundial. (48-49).

Ambos proyectos se distinguen por sus propdsitos y sus concepciones sobre politica,
economia y cultura. Estas creencias son importantes porque moldean cierto tipo de educacion.
El proyecto neoliberal, de aspiraciones hegemonicas, tiene como principal objetivo el
desarrollo de la economia a escala global, desde esta perspectiva, la educacion es un servicio
sujeto a la dinamica del mercado. Para alcanzar sus propdsitos se sugiere que la organizacion
de las instituciones publicas se de en los términos y condiciones de la nueva gerencia o la

nueva gestion publica (53).



Esta se caracteriza por los principios de eficacia-eficiencia y por la confianza en los procesos
de evaluacion como un complemento de éstos ultimos, esto es, por el “espiritu emprendedor”.
Ornelas considera que los defensores de este modelo “abogan por prestacion de servicios
educativos en forma descentralizada, mientras promueven que sean los estados nacionales o
agencias especializadas de organismos intergubernamentales los que se hagan cargo de
pruebas de rendimiento o desempefio” (56). En este sentido, se propone que la ensefianza gire

en torno al “desarrollo de competencias en el individuo para la produccion y los negocios”

(54).

Por su parte, el proyecto democratico ve en la educacion un bien al servicio de la nacion y un
derecho humano de todos los ciudadanos. Su propuesta de reforma se rige por los principios
de equidad y de justicia social. De esta manera, entre sus propodsitos esta el de disminuir las
desigualdades sociales mediante una educacion publica de calidad y el acceso del mayor
nimero de personas a este beneficio. En el ambito pedagdgico dicho proyecto concibe a las
escuelas, por una parte, como un instrumento para formar personas con pensamiento critico,
valores culturales y espiritu solidario (55) y, por otra parte, como espacios en donde los actores
implicados en los procesos formativos, llamese, docentes, padres o madres de familia, ejercen

su autonomia para participar en los asuntos escolares (57).

También en el 4ambito de la cultura podemos observar algunas diferencias, desde el punto de
vista neoliberal la educacidén debe servir a fines econdmicos, desde el democratico para la
formacion de ciudadania. Esto es importante porque en el fondo de este contraste podemos
ubicar dos concepciones del ser humano y de su manera de relacionarse con el mundo. El
modelo neoliberal coincide con la formacion especializada que propone Delval (2004, 57), en
¢sta, el humano se concibe como un ser sujeto a fuerzas extrafias a las cuales debe hacer frente
mediante “ejecuciones habiles”. Lo contrario pasa con la formacion general que podemos
identificar con el modelo democratico. Desde este frente el humano se concibe como un sujeto

dueio de su destino, creador y con capacidad para decidir.



Similar a la postura de M. Nussbaum, Carlos Ornelas considera que los partidarios
neoliberales muestran cierto rechazo y desprecio por las artes y, en cambio, priorizan “la
alfabetizacion digital y el predominio del inglés”. Ademas, apuestan por una cultura global
que se teje mediante los medios masivos de comunicacion. Ornelas reconoce que del lado
democratico no se excluyen o se ven con recelo estos aspectos, por el contrario, se conciben
como elementos necesarios para desenvolverse en la vida actual. Sin embargo, cree que es
importante que €éstos no se conviertan en “fetiches, ni instrumentos de enajenacion cultural y

personal” (59).

1.3 Antecedentes de politica educativa
1.3.1 Contexto de la RIEMS

Maxwell considera que los objetivos que hay detras de una investigacion sirven, por una parte,
para orientar la toma de decisiones en cuanto al disefio y, por otra, para justificarla. Estos
pueden clasificarse como personales, practicos e intelectuales (2019, 30). Sin profundizar en
esta distincion, pero valiéndome de ella, comienzo esta introduccion refiriéndome a dos
momentos de mi experiencia personal. El primero como estudiante de la licenciatura en
filosofia y el segundo como docente, de esta disciplina, en nivel medio superior. La relacion

entre éstos me ha conducido, en cierto modo, a plantearme el problema-objeto de este estudio.

En el 2008 el presidente Felipe Calderon propuso cambios en los programas de estudio del
bachillerato mediante la Reforma Integral de Educacion Media Superior (RIEMS). Siendo
estudiante universitario y sin tener una idea, clara o precisa, de la magnitud de este suceso, el
panorama que suscitaba, sobre todo después de leer los pronunciamientos de algunos
académicos y del Observatorio Filosofico de México, era sombrio e incierto para el campo
laboral de los profesionistas que egresaran de esta carrera; al parecer, la filosofia iba a ser

eliminada de los programas de estudio.

La RIEMS representaba no sélo un desafio a la validez o legitimidad de la filosofia como
asignatura, en este caso, del nivel medio superior, sino a la esencia de la filosofia en si misma.
Como estudiante(s) era un “deber” hacer frente a esta situacion. En mi caso, estos cambios
me llevaron a reflexionar y cuestionar mis creencias sobre la filosofia, en especifico, en una

de las cualidades que suelen atribuirsele: su caracter critico y la eventual posibilidad que
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ofrece para desarrollar la capacidad de juicio argumentado. De alguna manera, esta reforma

ponia, quizé por primera vez, en tela de juicio la utilidad-practica de la filosofia.

Diez afios después, en 2018, se proclama una nueva reforma o, en todo caso, una actualizacion
o seguimiento de la propuesta que realizo el presidente Enrique Pefia Nieto en el 2012. La
Nueva Escuela Mexicana, como se le ha llamado, es una propuesta que experimento, ahora,
en el rol de docente. Al igual que en el 2008, el Observatorio Filosofico de México advierte,
una vez mas, de la desaparicion de las materias filosoficas en los programas de estudio de
nivel medio superior. La reflexion sobre la esencia de la filosofia que inici6 en mi estancia

universitaria ahora adquiere un nuevo matiz porque se extiende al plano de la educacion.

En el acuerdo secretarial 444 de la RIEMS, en el cual se establecian las competencias del
marco curricular comun del Sistema Nacional de Bachillerato, s6lo se contemplaban cuatro
campos disciplinarios: Matematicas (Matematicas), Ciencias experimentales (Fisica, quimica,
biologia y ecologia), Ciencias sociales (Historia, sociologia, politica, economia y
administracion) y Comunicacion (Lectura y expresion oral y escrita, literatura, lengua
extranjera e informatica). Posteriormente, en el acuerdo 656 se modifica dicho acuerdo y se
agrega el campo disciplinar de las Humanidades que incluia a la filosofia, ética, l6gica y

estética. jPrimer intento fallido!

Para el Colegio de Bachilleres, la NEM desaparece las asignaturas de Introducciéon a la
filosofia, Etica, Logica, Humanidades I y II y Problemas filosoficos (18 horas, 3 por cada
materia) y en su lugar estaran tres cursos de Humanidades (13 horas, distribuidas en 4, 4 y 5).
Esta nueva propuesta supone que la asignatura incluye, de cierta forma, los contenidos o
problemas de las seis materias que quitan. No obstante, esto parece no ser del todo cierto o en
todo caso las progresiones, que es el concepto que se ha acufiado para referir las preguntas
centrales que deben trabajarse o que sefialan, de alguna forma, los contenidos a impartirse
despiertan muchas dudas. En una primera impresion, parece que en esta ocasion la eliminacion

de la filosofia es un hecho. ;Se aproxima una derrota para la comunidad filoséfica?

No niego que la filosofia sea importante para el desarrollo humano ni para pensar criticamente
el mundo que se habita. Pero como asignatura, agregaria a esta concepcion la(s) dificultad(es)

que se presenta(n) para acercarse a los objetivos que persigue y, sobre todo, a la comprension
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de sus temas. En el ambito de la docencia, el espiritu critico de la filosofia y su pretendido
efecto contrasta con lo que sucede en el acontecer diario de las aulas. Pienso, por ejemplo, en
la observacion compartida de algunos docentes sobre cierto desinterés y dificultad en los

alumnos cuando afrontan la lectura de textos filosoficos.

Como estudiante universitario, es probable que frente a la pregunta por la utilidad de la
filosofia hubiese respondido desde una perspectiva orientada por la teoria y por cierta
idealizacion o enamoramiento de la disciplina: “la filosofia sirve para mucho”. Como docente,
esta respuesta puede variar por la experiencia adquirida en los salones de clase. En ambos
momentos, la concepcion sobre la filosofia, dadas las condiciones y los objetivos, es distinta.
No obstante, haber sido estudiante y ser docente me han conducido a la reflexion sobre el
papel de la filosofia en la educacion, sobre todo, en las perspectivas que tienen los profesores

sobre su ensefanza.

1.3.2 Reformas en la educacion media superior en México

Entre el proyecto neoliberal y el democratico, cabe decir, podemos situar las modificaciones
que se han llevado a cabo en la Educacion Media Superior desde 2008 en nuestro pais. Por
ejemplo, de acuerdo con los pronunciamientos del Observatorio Filoséfico de México el
desafio que surgio con la RIEMS no ha desaparecido: “No es la primera vez que se intenta
eliminar a las disciplinas filosoficas. El gobierno de Felipe Calderdn pretendi6 hacerlo para
favorecer una educacion tecnocratica y mercantilista definida por la OCDE. Aquella medida
merecio el repudio de la comunidad filoséfica, cientifica y cultural, y tuvo que ser revertida
por dicho gobierno. La filosofia, en aquel entonces, era considerada como un estorbo para la
incorporacion de los estudiantes al sistema econdmico. Hoy en dia, a pesar de que la reforma
educativa pretende superar el modelo educativo del gobierno neoliberal, el resultado viene a
ser el mismo.” (pronunciamiento del 6 de julio de 2022,

https://ofmx.org/index.php/documentos/16-manifiestos)

En la propuesta de la NEM “Los planificadores de la Subsecretaria de Educacion Media
Superior han creado una materia denominada “Humanidades”, en tres semestres, que

presuntamente subsume los contenidos de la Logica, la Etica y la Filosofia de forma
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transversal. Lo cual repite una concepcion de la educacion neoliberal que creiamos superada:
la cancelacion de las materias de filosofia.” (pronunciamiento del 19 de octubre de 2022,

https://ofmx.org/index.php/documentos/16-manifiestos). Con esta reestructuracion los

estudiantes de bachillerato pierden asignaturas que “proporcionan al estudiante las bases para
alcanzar solidez argumental; los elementos para fundamentar una conducta virtuosa; y la
apertura a la aventura del pensamiento, que han servido para luchar por una humanidad

mejor.”

No pretendo comparar, describir, examinar o evaluar, con exhaustividad, ambas reformas. Me
interesa retomar como punto de referencia un aspecto comun entre €stas que nos permita

pensar en la utilidad del conocimiento.

En el caso de la RIEMS, ésta se orientd por cuatro ejes que responderian, en conjunto, a las
necesidades de cobertura, calidad y equidad en la educacién: 1. La construccion e
implementacion de un Marco Curricular Comtin (MCC) con base en competencias, 2. La
definiciéon y regulacién de las distintas modalidades de oferta de la EMS, 3. La
instrumentacion de mecanismos de gestion que permitan el adecuado transito de la propuesta,
y 4. Un modelo de certificacion de los egresados del Sistema Nacional de Bachillerato (SNB).
De los tres retos, el mejoramiento de la calidad de la educacion apuesta por un aprendizaje
significativo para los jovenes. Desde esta perspectiva se espera que los estudiantes “sean
personas reflexivas, capaces de desarrollar opiniones personales, interactuar en contextos
plurales, asumir un papel propositivo como miembros de la sociedad, discernir aquello que
sea relevante a los objetivos que busquen en el cada vez mas amplio universo de informacion

a su disposicion y estar en posibilidades de actualizarse de manera continua.” (acuerdo 442,

pag. 10)

La calidad de la educacion se piensa en relacion con uno de los principios bésicos de la
reforma: "Pertinencia y relevancia de los planes y programas de estudio” (acuerdo 442, p.27-
28). En éste, la pertinencia se caracteriza como “la cualidad de establecer multiples relaciones
entre la escuela y el entorno” y la relevancia “se refiere a asegurar que los jovenes aprendan

aquello que conviene a sus personas y a la sociedad que les rodea”. Para el cumplimiento de
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este principio, la RIEMS se basa en el modelo por competencias, es decir, se busca un vinculo
entre los contenidos escolares y la vida mediante la “capacidad de movilizar recursos
cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones” (Perrenoud, en acuerdo 442, pag. 31-

32).

En una primera aproximacion, estas intenciones parecen ser de beneficio. No obstante, para
A. Elizabeth Razo (2018) este modelo por competencias que sugiere la RIEMS y esta
conexion tendria sentido si en la ensefianza “pueden trazarse relaciones con la experiencia
cotidiana; de otra manera, los conceptos se vuelven temas”. Sin esta condicion es minima la
posibilidad de que la ensefianza por competencias resulte en un aprendizaje efectivo y visible.
Para esta autora las situaciones o experiencias, generadas, en gran medida, por los docentes,
para impulsar habilidades analiticas y creativas, o pensamiento de orden superior en los
estudiantes para la resolucion de desafios de aprendizaje, en la realidad escolar, es sumamente

baja, justo porque la exposicion de “temas” produce cierta pasividad.

A diferencia de la RIEMS, que en un primer momento no considero a las humanidades como
un area disciplinar sino hasta después de las acusaciones que recibié por desaparecer este
campo de los programas de estudio, la NEM se concibe como “esencialmente humanistica”
(documento base de redisenio, agregar a referencia p. 23) y busca “analizar los resultados de
las acciones educativas instrumentadas en la EMS hasta el momento, por ejemplo: el Marco
Curricular Comuin, modelos por competencias, aprendizajes claves, entre otros; y con base en

ese analisis, plantear alternativas para una educacion de calidad”.

Las lineas de politica publica mediante las cuales se busca la mejora de la EMS son 1.
Educacion con calidad y equidad, 2. Contenidos y actividades para el aprendizaje, 3.
Dignificacion y revalorizacion del docente, 4. Gobernanza del sistema educativo. 5.
Infraestructura educativa, y 6. Financiamiento y recursos. Estos aspectos estan pensados como
un conjunto interrelacionado. Pero de éstos, los puntos 1 y 2 se asocian con los contenidos
curriculares y su adecuacion al contexto social: “para que exista una educacion de calidad se

deben contemplar al menos las siguientes condiciones: pertinencia, que significa un
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curriculum adecuado a las circunstancias de los estudiantes y, relevancia, que sea acorde con

las necesidades de la sociedad y del alumno como parte de ella”.

Dicho de otra manera, pero al igual que en la RIEMS, también en esta propuesta esta implicita
la busqueda o la intencion de establecer un vinculo entre el conocimiento y la vida. Para la
NEM, los planes y programas de estudio deben promover una formacion integral de los
individuos que, a su vez, haga posible la transformacion de la sociedad, “permitiendo
entonces, plantear la capacidad de autonomia, organizacion, compromiso y creatividad de
nuestros jovenes estudiantes hacia la transformacion social (Revision MCC 0-23 afios, 2020,
p.25); lo cual da lugar a la formacion no sélo de individuos competitivos y separados de su
entorno, sino que es posible fomentar una relacion estrecha y de vinculo con la sociedad,
haciéndole parte de su comunidad, siendo este elemento clave y diferenciador del actual

modelo educativo.” (Documento base redisefio, pag 34)

Ahora bien, la RIEMS, con el desarrollo de las competencias en el campo de las humanidades,
“ L . .
por un lado, “pretende extender la experiencia y el pensamiento del estudiante para que genere
nuevas formas de percibir y pensar el mundo, y de interrelacionarse en ¢l de manera que se
conduzca razonablemente en situaciones familiares o que le son ajena”; por otro lado,
« . : .
contribuye a reconocer formas de sentir, pensar y actuar que favorezcan formas de vida y

convivencia que sean armoénicas, responsables y justas” (acuerdo 656).

Por su parte, la NEM concibe a las humanidades como un area de conocimiento “en el que
estudiantes y docentes valoran, se apropian, usan y actualizan saberes, técnicas, habilidades,
disposiciones, conocimientos y conceptos de las tradiciones humanisticas, propias de la
filosofia y la literatura, con los objetivos de generar efectos en su experiencia personal y en la
experiencia colectiva, presentes y futuras, y participar en la transformacion de la sociedad.”

(documento base redisefio pag. 44).

14



1.4 Objetivos y preguntas de investigacion

Este trabajo analiza las perspectivas de los docentes sobre la ensefianza de la ética en el

Colegio de Bachilleres.

Pregunta principal de investigacion:

e ;Hay relacion entre el programa de ética, en nivel medio superior, y la vida cotidiana

de los alumnos desde la perspectiva de los docentes?

Preguntas secundarias:
e ;Cudles son las concepciones de los docentes acerca de la ética?
e ,Qué practicas pedagogicas utilizan los docentes que imparten la asignatura de ética
en el bachillerato?

e ;Encuentran los docentes utilidad de la ética para la vida diaria de los estudiantes?

15



2. MARCO TEORICO

2.1 El significado de “ética”

En el acontecer diario es frecuente atribuir el mismo uso y significado a los términos de
“ética” y “moral”. Si bien es cierto que ambos conceptos mantienen una estrecha relacion,
en la jerga filosofica cada uno tiene sus propias caracteristicas que le dan precision. Mostrar
esta separacion suele ser uno de los primeros objetivos que persiguen los docentes de esta
asignatura o afines. El para qué de esta distincion no obedece a una sola razon, por el contrario,
depende de los fines y estilos particulares del profesorado. Pienso, por ejemplo, en el uso que
podria darsele para introducir los problemas que plantea la relacion entre ética y politica o
moral religiosa y ética de la laicidad. Para esta investigacion la distincion es importante porque
nos permite ver como la ética plantea un “deber ser” que pretende o puede influir en la vida

de las personas.

Adela Cortina y Emilio Martinez (2019), consideran que la relevancia de esta diferencia esta
en que nos muestran “dos niveles de reflexion diferentes, dos niveles de pensamiento y
lenguaje acerca de la accion moral”. En primer lugar, la ética es una rama de la filosofia, al
igual que la estética, la epistemologia o la ontologia. Es una disciplina que se caracteriza por
ser un saber tedrico-practico (Gémez y Muguerza, 2019, 22); tiene un método o, mejor dicho,

diversos modos de proceder; un objeto de estudio y cumple con algunas funciones.

Frente al dogmatismo, cuyo fundamento de sus prescripciones no se cuestiona, la validez de
la ética se logra mediante la argumentacion (Cortina y Martinez, 2019, 26-27). Entre sus
funciones pueden destacarse: “l) aclarar qué es lo moral, cuales son sus rasgos especificos; 2)
fundamentar la moralidad, es decir, tratar de averiguar cudles son las razones por las que tiene
sentido que los seres humanos se esfuercen en vivir moralmente; y 3) aplicar a los distintos
ambitos de la vida social los resultados obtenidos en las dos primeras funciones, de manera
que se adopte en esos ambitos sociales una moral critica (es decir, racionalmente
fundamentada), en lugar de un c6digo moral dogmaticamente impuesto.” (Cortina y Martinez,

2019, 23). En otras palabras, el objeto de la ética es la moral.
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Por su parte, Esperanza Guisan concibe a la ética como una reflexion sobre la moral que
incluye cinco aspectos o subareas. El primero consiste en la “descripcion del contenido de las
normas, codigos y principios que dan lugar, a la reflexion ética, en su génesis psicosocial, en
su desarrollo historico, en los procesos de mediacion y en las agencias sociales que los
impulsan, desarrollan e incrustan en nuestras conciencias ” (Guisan, 2010, 28). En esta fase,
la moral se concibe como un codigo concreto de normas, que puede ser explicado desde

distintos enfoques, por ejemplo, la sociologia, la psicologia o la antropologia.

El segundo implica el reconocimiento de dicho coédigo y la capacidad de cuestionarlo,
permitiendo en los sujetos el transito de la moral a la ética. “La comprension del proceso de
moralizacion y las finalidades que persigue, asi como la familiarizacion con la génesis de las
normas morales y el sentido y objetivo de las mismas, nos ayuda a esclarecer cudles de ellas

merecen ser obedecidas y cuales precisan ser sustituidas o rechazadas™ (Guisan, 2010 36).

La ética normativa es otra subarea de la reflexion sobre la moral. Se caracteriza por proponer
principios generales que sirven de justificacion a los sistemas normativos (Guisan, 2010, 39).
Es importante porque ofrece los fundamentos para pensar dilemas morales concretos como
los relacionados con el medio ambiente, el aborto o la eutanasia. En este punto, la ética se
clasifica de acuerdo con su caracter teleologico o deontologico. A grandes rasgos, la primera,
representada por los filosofos griegos, se concentra en el fin de la accion humana mediante la
virtud: la felicidad (eudemonismo) o el placer (hedonismo); la segunda, en cambio, busca la
correccion y obligacion de las acciones mediante el deber, (Rachels, 2007, 265-266) suele

verse en Kant a su mejor representante y se concentra, de acuerdo con autores como Adela

Cortina, en el problema de la justicia. ( https://www.youtube.com/watch?v=1cNSvWrLErI )

El cuarto aspecto es la metaética. Surge en el contexto de la filosofia analitica y se ocupa del
“analisis de la logica inherente a los conceptos éticos o el problema de la justificacion de los
principios y normas” (Guisan, 2010, 47). Es un “metalenguaje ocupado en dilucidar los
problemas tanto lingiiisticos como epistemologicos de la ética” (Cortina y Martinez, 2019,

28). Autores como A. M. Pieper y W. Eichhorn amplian el concepto y lo entienden como un
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“metalenguaje que debe tratar de resolver cuantos problemas plantea la ética (cientificidad,
autonomia, analisis de sus términos...); del mismo modo que la ética no solo debe analizar el
lenguaje moral, sino enfrentarse a toda cuestion abierta por la moralidad” (Pieper, 1976 y
Eichhorn 1965, en Cortina, 2010, p. 100). Aunque también parte de codigos morales concretos
e indirectamente puede o pretende influir en ellos, su estudio se concentra mas en el nivel

tedrico.

Por tltimo, la ética aplicada es el momento en el que se ven reflejados los resultados de la
reflexion que se lleva a cabo en la ética normativa y la metaética (Guisan, 2010, 50). En este
punto, se pretende que los principios, por ejemplo, de libertad, de justicia, de igualdad, sirvan

para resolver dilemas morales concretos.

Para Peter Singer, la ética aplicada se caracterizaria por trasladar las teorias éticas a cuestiones
practicas. Por ejemplo, “el trato a las minorias étnicas, la igualdad para las mujeres, el uso de
los animales como alimento o para la investigacion, la conservacion del medio ambiente, el
aborto, la eutanasia y la obligacion de los ricos de ayudar a los pobres” (Singer, 2009, p.13)
En los ultimos afios, esta modalidad de la ética se ha llevado al ejercicio profesional de la
medicina o de la ciencia, ademas de que ha motivado el movimiento en favor de la defensa de

los derechos de los animales.

Para Esperanza Guisan la ética implica un proceso que va del andlisis de las acciones morales
comunes mediante conceptos tedricos que, a su vez, son examinados por otras categorias con

mayor grado de abstraccion conocidas como metalenguajes.

La moral, en un sentido amplio del concepto, se refiere al modo de ser de los individuos en
situaciones especificas; se concibe como un sistema o cdodigo normativo concreto, por
ejemplo, los diez mandamientos del cristianismo: “no mataras", “no robaras". En este sentido,
es importante tener en cuenta que no hay un “coédigo moral” universal, sino que, tal como lo
reconoce y defiende el Relativismo Cultural, existen diversas sociedades y cada una de ellas
tiene sus propios codigos. Se distingue de la ética porque aqui no hay una mediacion racional

que cuestione la prescripion moral. Mark Platts (2000, 7) piensa a la moral como una
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institucion humana que consta de los siguientes elementos: I) Practicas morales como los
castigos y las recompensas, II) Emociones morales como el agradecimiento, el resentimiento
y la culpa y III) Nuestros pensamientos y juicios morales en relacion con cosas; acciones,

actitudes y emociones de la gente.

Desde la sociologia, Durkheim (2002) define a la moral como un “sistema de reglas de accion
que predeterminan la conducta. Ellas dicen cdmo hay que obrar en los casos dados; y obrar
bien es obedecer bien” (p.84). Para ¢l los individuos requieren de la educacion, a través de la
escuela, para interiorizar dichas reglas. Desde este punto de vista, la institucidon escolar,
mediante su funcidn socializadora, haria posible el vinculo de la libertad individual con la
cohesion social, o bien, el vinculo del cardcter externo y coactivo de los preceptos morales
con la conciencia moral para que éstos ultimos sean queridos y deseados por si mismos

independientemente de las consecuencias.

Esta caracterizacion de la ética, en sus distintos matices y de la moral, en su relacion con la
educacion nos muestra, por un lado, que “el transito de la moral a la ética implica un cambio
de nivel reflexivo, el paso de una reflexion que dirige la accion de modo inmediato a una
reflexion filosofica, que solo de forma mediata puede orientar el obrar (...)” (Cortina, 2010,
p.40); por otro lado, que todos los individuos son morales, pero no todos son éticos. La
conciencia ética se presenta como una posibilidad, como un aprendizaje o una conquista. De

ahi la importancia de su ensefianza.

2.2 El significado de “Curriculum”

Ademas de esta definicion, en el plano educativo es necesario tener presente el concepto de
curriculum. Este término permite ver los significados que puede tomar la "ética" en tanto que

contenido o asignatura que se imparte en los salones de clase.

Para J. Gimeno Sacristan el curriculum es “la expresion y concrecion del plan cultural que la

institucion escolar hace realidad dentro de unas determinadas condiciones que matizan ese
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proyecto” (2010, 12). Ademas, lo concibe como un proceso que se configura mediante la
interaccion de diversos agentes y elementos, y, desde esta perspectiva, adquiere significados
distintos en cada una de las fases que lo conforman. Entre sus funciones pueden destacarse la
de a) regular, seleccionar y clasificar los saberes que integran los contenidos de la ensefianza
y el aprendizaje (2010, 22-23), y b) estructurar “la escolarizacion, la vida en los centros
educativos y las practicas pedagogicas, pues dispone, transmite e impone reglas, normas y un

orden que son determinantes.” (2010,26).

2.2.1 Dimension cultural del curriculum

Un elemento por destacar de esta definicion es el que hace referencia a la “cultura”. Esta se
concibe como la finalidad a la que aspira la educacion. En este sentido, la escuela es una
institucion facilitadora de cultura que atribuye a los contenidos una funcidon que sobrepasa
el ambito estrictamente académico y busca impactar en el plano social. Los temas escolares
tienen la intencion de formar e introducir a los sujetos en la vida social o colectiva en la que
se desenvuelven (2013, 65, 70, 80). “Ordenar la distribucion del conocimiento a través del
sistema educativo es una via no solo de influir en la cultura, sino en toda la ordenacion social

y econdmica de la sociedad” (2013, 129).

Gimeno Sacristan piensa que “la centralidad del curriculum para la escolaridad reside en el
hecho de que es la expresion del proyecto cultural y educativo que las instituciones escolares
dicen que van a desarrollar o que se considera que debe desarrollarse con y para con los
estudiantes. A través de ese proyecto institucional se expresan fuerzas, intereses o valores y
preferencias de la sociedad, de determinados sectores sociales, de las familias, de grupos
politicos” (2010, 30). El curriculum es un fenomeno social que carece de neutralidad desde

un punto de vista politico.

Larelacion entre el curriculum y la escuela puede pensarse, primero, a través de las finalidades
asignadas de socializacion, formacion, segregacion o integracion que se le atribuyen a ésta

(2013,18), segundo, mediante el conocimiento en cuanto a su acceso (Heubner, 2013, 16),
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distribucion (Young, 2013, 20) y legitimacion social (2013, 21). La educacion tiene como
finalidad dotar de una cultura comun a todos los individuos independientemente de su
condicion social (2013,132), o bien, de una “base de formacion cultural para todos los
ciudadanos” (2013, 74) que contribuya en la cohesion social. Para lograrlo, Sacristan sugiere
que la seleccion de contenidos debe sobrepasar su dimension “academicista” e “intelectual”
para situarse en una perspectiva total que englobe, cuanto mas sea posible, el desarrollo de las
distintas facultades y experiencias de la vida humana en el marco de un proyecto
cultural. Mediante los contenidos se busca establecer un vinculo entre las aulas y la vida en

sociedad.

Por esta razon, es comun la exigencia hacia la escuela de impartir no sélo las areas clasicas
del conocimiento sino también “nociones de higiene personal, de educacion vial, de educacion
sexual, educacion para el consumo, que fomenten determinados habitos sociales, que
prevengan contra la droga, que se abran a los nuevos medios de comunicacion, que respondan
a las necesidades de una cultura juvenil con problemas de integracion en el mundo adulto, que
atiendan a los nuevos saberes cientificos y técnicos, que acojan el conjunto de las ciencias
sociales, que recuperen la dimension estética de la cultura, que se preocupen por el deterioro
del medio ambiente, etc.” (2013, 69). Con el tiempo, a la educacion se le han atribuido

funciones pertenecientes a la familia o a la iglesia, por ejemplo, la formacion moral.

2.2.2 Caracter procesual y condiciones del curriculum

Asimismo, el curriculum es un fenémeno social que se construye en contextos historicos
especificos (2013, 18,127); por ello, tiene un caracter dinamico y global, en tanto que pretende
abarcar el maximo de elementos que influyen en su configuracion (2013, 23); no es neutro, ni
universal e inamovible (2010, 29-30); razén por la cual, su estudio no podria reducirse sélo a
cuestiones técnico-pedagogicas (2013, 24 y 25). En la teoria de Sacristan los contenidos, los

formatos o codigos y las condiciones son componentes que permiten entender su dinamismo.

Los formatos o cédigos se refieren a las “formas que adopta la racionalidad ordenadora del

campo tedrico-practico que es el curriculum.” (2013, 41). Estos son la proyeccién de
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concepciones tedricas que pueden ubicarse, por ejemplo, en dmbitos como la politica, la
psicologia, la epistemologia o la filosofia (fig. 2 2013, 42); son el fundamento o base de las
orientaciones o prescripciones que se elaboran para determinar la practica pedagogica. Estos
modelos tedricos “tienen repercusiones directas en el aprendizaje de los alumnos, en la
medida en que éstos se enfrentan con formas diferentes de organizacion del conocimiento, del
contenido de su experiencia de aprendizaje, e indirectamente, a través del condicionamiento
que esas formas tienen sobre la configuracion del tipo de profesionalidad en los profesores”

(2013, 96).

Dichos formatos, cabe decir, son un factor condicionante del curriculum y no dependen, en su
elaboracion o diseflo, ni de la institucion escolar ni del cuerpo docente sino de (macro)
estructuras como la politica y la economia. (fig. 3, 2013, 108). En este nivel de determinacioén
las decisiones que se toman pueden reflejarse, de manera general, en politicas educativas que
pretenden responder a necesidades sociales del contexto en el que se dan, mediante la
propuesta y disefio, de modo particular, de contenidos, estrategias y objetivos para cada nivel
de la escolaridad. “Disefiar el curriculum en ese nivel consiste en seleccionar opciones de
cultura basica para todos los ciudadanos, por lo que se requiere clarificar qué criterios
culturales, intelectuales, sociales, econdmicos y profesionales justifican esas opciones, asi
como derivar las consecuencias y medidas oportunas de las decisiones tomadas para hacerlas

viables en la practica” (2015, 126).

El planteamiento de Sacristan apuesta por establecer un vinculo entre la teoria y la practica
que haga posible, por un lado, la realizacion de una labor liberadora (2013, 63), o bien, que
aspire a la emancipacion, en términos de Grundy, (2013, 58) y, por otro lado, que explique la
red de factores que intervienen o determinan el curriculum desde su elaboracién hasta la
ejecucion. El sugiere que “una concepcion procesual del curriculum nos lleva a ver su
significado y entidad real como el resultado de las diversas operaciones a las que se ve
sometido (...)” (2013,23). El analisis teérico daria paso no soélo al reconocimiento e
identificacion de los diferentes elementos que configuran al curriculum, también brindaria la
oportunidad de transformar la practica escolar (2013, 121), es decir, de generar una

perspectiva critica de este fenomeno para poder cambiarlo.
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En palabras de Schubert, “representar al curriculum como un campo de investigacion y de
practica requiere concebirlo como algo que mantiene ciertas interdependencias con otros
campos de la educacion, lo que exige una perspectiva ecoldgica en la que el significado de
cualquier elemento debe ser visto como algo en constante configuracion por las
interdependencias con las fuerzas con las que esta relacionado.” (Schubert, en 2013, 24).
Identificar los elementos interactivos sera importante porque van, a su vez, a sefialarnos los
distintos significados que adquiere el curriculum en su desarrollo o en sus distintas fases:
curriculum prescrito; curriculum presentado a los profesores; curriculum moldeado por los

profesores; curriculum en accidn; curriculum realizado y curriculum evaluado. (2013, 124).

La perspectiva procesual permite sefialar 1) la interaccion de diversas practicas (sociales,
politicas, administrativas y escolares), en las cuales encontramos; 2) la participacion de
distintos agentes, (profesores, alumnos, padres, grupos de creadores e intelectuales) con
diferentes grados, por una parte, de autonomia para actuar, disefiar y tomar decisiones, por
otra parte, de impacto o injerencia en el proceso educativo; y 3) las condiciones (materiales-
inmateriales) en que dicha interaccion se da. Para Lundgren, las condiciones son las “fuerzas
que enmarcan la accion posible, que dirigen y constrifien el proceso de ensefianza. Esas
fuerzas determinan las decisiones que se toman y el proceso que resulta, condicionando de

igual modo los resultados.” (en 2013, 107).

Ahora bien, la objetivacion del curriculum se da a partir de dos contextos: el primero es el
de la formulacién-elaboracion del curriculum, se caracteriza porque es exterior a la
institucion escolar y se pueden distinguir en €l dos tipos de fuerzas condicionantes, por un
lado, las sociales, politicas, econdomicas y culturales (2015, 36-40), de caracter macro o de
mayor amplitud, por otro lado, los subsistemas o ambitos de la actividad politico-
administrativa, de participacion y control, de ordenacion del sistema educativo, de produccion
de medios (didacticos, por ejemplo, libros de texto), de creacion cultural y cientifica. (2013,

25-30).

El segundo contexto es el de la realizacién en la practica (subsistema practico-pedagogico),
en ¢l aparecen tres campos de influencia: el didactico, el psicosocial y el organizativo (2015,

pp. 36-40), se desarrolla al interior de la escuela y, a diferencia del primero, en donde
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dificilmente pueden influir, por ejemplo, los docentes, padres o alumnos, en éste, dichos
agentes si tienen la posibilidad de tomar decisiones y de influir en cierta medida; su

deliberacion los posiciona como sujetos activos que disefian e interpretan.

La relacion entre estos contextos y los agentes involucrados en cada uno de ellos no sigue,

estrictamente, un sistema lineal de decisiones.

Por mucho que se pretendiera, por ejemplo, que los libros de texto
siguiesen las directrices del curriculum propuesto y regulado por la
administracion, ellos crean por si mismos una realidad curricular
independiente y concurrente con la definida por la administracion,
porque desarrollan un espacio de autonomia propio del subsistema

de los medios didacticos. (2013,120)

Un politico o administrador que crea poder cambiar la practica
modificando el curriculum que €l prescribe desde las disposiciones
legislativas o regulaciones administrativas olvida, por ejemplo, que
no son sus disposiciones las que directamente inciden en la practica.
Obviamente, los profesores cuando programan y ejecutan la practica
no suelen partir de las disposiciones de la administracion.

(2013,122)

El curriculum genera diversos campos de accion (2013,119) y, a su vez, adquiere
significados especificos (2013, 121) en cada uno de ellos. “Lo importante de este caracter
procesual es analizar y clarificar el curso de la objetivacion y concrecion de los significados

del curriculum dentro de un proceso complejo en el que sufre multiples transformaciones”

(2013, 122)
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2.2.3 Fases del curriculum

2.2.3.1. Curriculum prescrito

Sacristan considera que el curriculum es un fenémeno que se configura en distintas fases. La
primera de ellas es la que ¢l denomina curriculum prescrito. Esta es una de las condiciones
para la realidad practica de la educacion (2013, 128) en tanto que “establece los minimos
para todo el sistema educativo” (2013,130) incluye al ambito juridico, administrativo y
técnico-pedagogico. En este nivel se sitGlan, principalmente, las (macro) estructuras
condicionantes, mencionadas previamente, y se manifiestan en la creacion de politicas
curriculares que, a su vez, establecen la “forma de seleccionar, ordenar y cambiar el
curriculum dentro del sistema educativo, clarificando el poder y la autonomia que diferentes
agentes tienen sobre €l, interviniendo de esta suerte en la distribucion del conocimiento dentro
del aparato escolar, e incidiendo en la practica educativa, en tanto presenta el curriculum a sus

consumidores, ordena sus contenidos y codigos de diferente tipo” (2013, 146).

En esta fase del curriculum se prescriben determinadas formas de ser para la practica educativa
y tiene entre sus objetivos: controlar el curriculum, clarificar los contenidos y métodos al
profesorado y regular las condiciones de obtencion de las acreditaciones vy titulos (2013,172).
En esta fase curricular se plantean objetivos globales y concretos, metodologias y actividades
(2013, 155), se sugieren, medios didacticos (2013, 158) y, también, se pretende vigilar su
cumplimiento (2013, 131) y funcionamiento a través, por ejemplo, de la evaluacién o
supervision. Estas tareas suponen, ademas, su organizacion en areas o ciclos y determinados

horarios (2013, 158).

Sacristan considera que el curriculum prescrito tiene como funciones: 1) la instauracion de
una cultura comun, 2) la produccion de igualdad de oportunidades, 3) la organizacion-
validacion del saber dentro de la escolaridad, 4) el control-evaluacion de la practica y calidad
de la ensefianza, 5) la creacion de los medios para desarrollar el curriculum y, en suma, 6) la

organizacion curricular en una expresion formal (formato del curriculum) (2013, 132-147).
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2.2.3.2 Curriculum presentado a los profesores

Siguiendo a nuestro autor, ¢l cree que “las orientaciones o prescripciones administrativas
suelen tener escaso valor para articular la practica de los docentes, para disefiar actividades de
ensefianza o para darle contenido concreto a objetivos pedagogicos, que por muy especificos
y por muy concreta definicidon que tengan, no le pueden transmitir al profesor qué es preciso
hacer con los alumnos, qué ensenarles” (2013,122). A partir de este contraste o desvinculacion
entre el “discurso” y la “practica”, Sacristdn va a sefialar, por un lado, que en la relacion entre
el curriculum prescrito y los docentes los medios didacticos juegan un papel importante, por
otro lado, que, en su funcion mediadora, el docente es un agente activo que toma decisiones e

interpreta lo que se prescribe.

Estos aspectos adquieren un significado particular en el desarrollo del curriculum. El primero
de ellos esta relacionado con la fase denominada curriculum presentado a los profesores. Dado
que las prescripciones que regulan el proceso educativo resultan inoperantes para la realidad
concreta, en este nivel los docentes recurren al uso de recursos didacticos o medios
preelaborados (en la mayoria de los casos de manera externa a la escuela) que los acerquen a
las prescripciones curriculares (2013, 181). Para Sacristan, el medio por excelencia que
vincula, por ejemplo, contenidos y objetivos prescritos con los docentes, y posteriormente con

los alumnos, es el libro de texto.

El libro de texto, acompanado de una perspectiva critica (porque su uso también puede generar
consecuencias adversas, por ejemplo, la pérdida, en los docentes, de la capacidad de disefio o
el monopolio mercantil en cuanto a su produccion) es un vertebrador de la practica (2013,
187) y es importante por las siguientes razones: 1. son los traductores de las prescripciones
curriculares generales y, en esa misma medida, constructores de su verdadero significado para
alumnos y profesores, 2. son los divulgadores de codigos pedagogicos que llevan a la practica,

y 3. facilitan el gobierno de la actividad en las aulas.
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2.2.3.3. Curriculum moldeado por los profesores

Otro aspecto esta relacionado con el caracter activo de los docentes que nos muestra, por su
parte, una fase distinta del proceso curricular. En ésta al docente se le concibe como un agente
activo que moldea e interpreta, en su funcion mediadora, el curriculum prescrito para los
alumnos. De acuerdo con Sacristan, el profesor “es mediador entre el alumno y la cultura a
través del nivel cultural que en principio €l tiene, por la significacion que asigna al curriculum
en general y al conocimiento que transmite en particular, y por las actitudes hacia el

conocimiento o hacia una parcela especializada del mismo™ (2013, 212)

A diferencia del curriculum prescrito que se encuentra determinado, en gran medida, por
elementos como el proyecto selectivo de cultura que adopta un Estado o gobierno para su
sistema educativo o por ciertos modelos teoricos que sirven de fundamento, en este nivel el
énfasis recae en la dimension subjetiva del docente y el modo en como se relaciona con su
contexto; en como lo adapta. En el curriculum moldeado por los profesores “posibilidades
autonomas y competencias del profesor interaccionan dialécticamente con las condiciones de
la realidad que al ensefiante le vienen dadas a la hora de configurar un determinado tipo de

practica a través de la propia representacion que se hace de esos condicionamientos”

(2013,198).

Sacristan rechaza la concepcion politica que sittia al docente como un funcionario (pasivo)
que ejecuta las prescripciones establecidas y que estd bajo el control de la administracion
(2013, 205). El considera, ademas, que la racionalidad técnica que puede orientar en la
practica a otras profesiones, como la medicina, no es adecuada para pensar la practica docente,
“el analisis de las actuaciones practicas de los profesores, la entidad epistemoldgica del
conocimiento y de la técnica pedagdgica posible, y los supuestos éticos dentro de los que ha
de desenvolverse la actividad de la ensefianza, nos impiden admitir esa imagen cerrada de
tecnologo pertrechado de normas precisas” (2013, 201). Contrario a esto, este autor parte de
la autonomia docente como un hecho histérico (2013, 200), que puede observarse en distintos
grados, en primer lugar, en relacion con las determinaciones administrativas (2013, 207) y, en

segundo lugar, en el ejercicio didactico de las diversas areas del conocimiento (2013, 211).
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El docente se asemeja mds a un disefador que se desenvuelve en la practica misma,
condicionada, Unica e incierta. Es en la inmediatez de la experiencia del aula, sobre todo, en
relaciéon con la traduccidon y adaptacion de los contenidos mediante la elaboracion de

actividades-tareas que los docentes manifiestan su caracter activo:

“¢Quién, si no es el profesor, puede moldear el curriculum en funcién
de las necesidades de unos alumnos determinados, resaltando los
significados del mismo para ellos, de acuerdo con sus necesidades
personales y sociales dentro de un contexto cultural? (...) El
curriculum puede exigir el dominio de determinadas destrezas
relacionadas con la escritura, por ejemplo, pero sélo el profesor puede
elegir los textos mas adecuados para despertar el interés por la lectura
con un grupo de alumnos” (2013,200).

Los profesores tienen la libertad para decidir, por ejemplo, sobre la
“interaccion entre alumnos, tipo de actividad que van a realizar,
secuencia de tareas, espaciamiento, duracion, la forma y tiempo de
realizar la evaluacion, eleccion de materiales, libros de texto,
estrategias de enseflanza, ponderacion de contenidos, fomenta un tipo

de destrezas”. (2013, 208).

El disefio es un instrumento para guiar la practica, puede concebirse como el medio por el cual
se establece un vinculo entre las prescripciones del curriculum y su ejecucioén. De acuerdo con

Sacristan algunas de las operaciones de los profesores cuando disefian son:

a) pensar o reflexionar sobre la practica antes de realizarla;

b) considerar qué elementos intervienen en la configuracion de la experiencia que han
de tener los alumnos, de acuerdo con la peculiaridad del contenido curricular abarcado;
c) representarse las alternativas disponibles: echar mano de experiencias previas,
casos, modelos metodoldgicos, ejemplificaciones realizadas por otros;

d) prever en la medida en que sea factible el curso de la accion que se debe tomar;
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e) anticipar las consecuencias posibles de la opcion elegida en el contexto concreto en
el que se actia;

f) ordenar los pasos que dar, conocedores de que habra mas de una posibilidad,

g) delimitar el contexto, considerando las limitaciones con las que haya que contar o
superar, analizando las circunstancias reales en las que se actuara: tiempo, espacio,
organizacion de profesores, alumnos, materiales, medio social, etc. y

h) determinar o proveer los recursos necesarios. (2015, 102).

En relacion con la ensefianza, y al no depender ésta, estrictamente, de un conocimiento
técnico-pedagogico (2013, 206), el disefio se explica mas por las re-significaciones que los
profesores realizan, por ejemplo, a partir de su experiencia personal y de su formacion cultural
o profesional (2013, 212). Como creador de significados (2013, 205) “cualquier idea que
pretenda implantarse en la practica pasa por la personalizacion de la misma en los profesores,
es decir por algin modo de introyeccion en sus esquemas de pensamiento y comportamiento.
Y es evidente que en la asimilacion de lo nuevo existe un proceso de adaptacion interna cuyo
resultado no es la copia mimética de la idea, sino una transaccion entre los significados del

profesor y los que le sugiere la nueva propuesta” (2013, 212).

Este proceso no se da en el vacio, sino que parte de las diversas representaciones que los
docentes tienen, por ejemplo, sobre educacion, de la valoracion de los contenidos, de procesos
o destrezas propuestas por el curriculum, de la percepcion de necesidades de los alumnos y de
las condiciones del trabajo (2013, 205) asi como del conocimiento en si mismo. Estas
concepciones determinan la forma en que se lleva a cabo la mediacion docente y la traduccion

e interpretacion de los contenidos.

Sacristan no niega el lado afectivo o social de los significados (2013, 210), pero su interés,
por el grado de influencia en la configuracion de la ensefianza y el aprendizaje, esta en lo que
¢l denomina concepciones epistemoldgicas, es decir, “concepciones globales, preferencias
personales, conjuntos complejos de argumentaciones no del todo coherente explicitadas, ni
ordenadas, ni con una estructura jerarquizada entre los diferentes elementos que las

componen”. (2013, 216) tenerlas en cuenta es importante por su proyeccion en la préctica,
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porque configuran “el arquetipo de ‘“conocimiento valioso” que el profesor desarrollara;
gracias al cual insistird en su ensefianza en unas cosas u otras, seleccionara los contenidos de

la evaluacion, etc.” (2013, 219), o bien, acogera un método de entre varios.

La relacion con el conocimiento puede vislumbrase en dos planos, en el primero, estas
concepciones se pueden ubicar en sistemas o teorias mdas generales, por ejemplo, la
perspectiva cientificista “acentua el valor de la objetividad, de la estructura interna del
conocimiento y se relegan las preocupaciones personales, la totalidad del ser que conoce, las
implicaciones y causas sociales del conocimiento. Consiguientemente, se pretende evaluar
con precision, se pide la posesion de conocimientos terminados, sin relacion a la experiencia,
etc.” (2013, 217). El planteamiento de Sacristan gira en torno a la idea de que el conocimiento

valioso debe ser integral y desarrollar habilidades generales en los individuos-ciudadanos.

Asimismo, el conocimiento puede pensarse en relacion con la profesionalidad docente,
importante para pensar en la adecuacidon o mejora de los procesos formativos de éste, y en su
legitimacion para ensefiar. El profesor “debe conocer las estructuras del conocimiento, los
principios de su organizacion y de la investigacion que ayuden a responder en cada campo
dos preguntas: cuales son las ideas y destrezas importantes en cada dominio del saber y como
se amplian y como se rechazan aquellas que muestran deficiencias por los que producen el
conocimiento en el area de que se trate” (Shulman, en 2013, 221). Tarea del docente sera
transformar este conocimiento en conocimiento pedagogico (ensefiable). Para lograrlo se
sugiere que el profesor cumpla, por nombrar algunos criterios, con lo siguiente: conocimiento
del contenido del curriculum, conocimiento pedagdgico para gobernar la clase, de materiales

y programas, de los alumnos y de sus caracteristicas, del contexto. (Shulman, en 2013, 220).

Las decisiones o acciones que se tomen en alguno de estos rubros nos muestran esta capacidad
interpretativa y transformadora del docente. Para Sacristdn algunas concepciones
epistemoldgicas de los docentes se encuentran en la “utilidad de los contenidos curriculares
para entender problemas vitales y sociales; la cultura del curriculum como una cultura comun
para todos los alumnos, independientemente de sus peculiaridades sociales, lingiiisticas, etc.;

la consideracion del conocimiento como algo objetivo y verdadero frente a posiciones
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relativistas, historicas y constructivistas; valor pedagdgico de la profundizacion en una parcela
para alcanzar conocimiento en profundidad, frente al dominio general mas superficial (...)

(2013, 230-231).

De manera similar, y como complemento a esta exposicion, Javier Marrero concibe a la
enseflanza como una adaptacion e interpretacion del curriculum prescrito a situaciones
concretas. Dicha adecuacion puede explicarse por a) el proceso que va del curriculum
establecido al curriculum interpretado por el profesorado; b) el uso de los conocimientos
practicos reflexivos de los docentes para interpretar el curriculum; ¢) los mecanismos que dan
forma a la practica y d) la influencia de la estructura social del trabajo docente y su mediacion

en el curriculum que es ensefiado.

2.2.3.3.1 Curriculum prescrito — curriculum interpretado

Marrero piensa que “Lo que ensefia el profesorado es el resultado de un proceso de
decodificacién -interpretacion, significacion, recreacion, reinterpretacion...- de ideas,
condiciones y practicas disponibles en la cultura, que se hacen mas o menos visibles y viables
en un contexto situacional de interaccion e intercambio de significados™ (2015, p. 199). La
escuela es un espacio de “reconstruccion del conocimiento” que oscila entre esta
decodificacion y la recontextualizacion que llevan a cabo los agentes del estado y los de la
economia. Esto implica una linea vertical que baja del disefio a la ejecucion. En ella, el
profesor se ubica en la parte de la realizacion, tanto sus decisiones como su actividad se
encuentran condicionadas por factores externos: “fuentes de conocimiento delimitadas por la
cultura dominante” y por las “condiciones materiales de su trabajo”. Sin embargo, en esta
verticalidad hay un espacio para la autonomia si consideramos que las concepciones, creencias

y actitudes personales también influyen en la toma de decisiones sobre el acto de ensefiar.

En este proceso que va del curriculum establecido al curriculum interpretado por el
. . . . " .
profesorado juega un papel importante el concepto de praxis. Considerando “que la ensefianza
es un proceso de acomodacion constante” (Jackson, 1991), los profesores reconocen que una
de las caracteristicas del entorno escolar es la incertidumbre y, frente a ella, requieren de una

busqueda constante de sentido y resignificacion de su praxis para resolver los problemas que
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se presentan, esto implica, un analisis critico de si mismo que motive “la transformacion

constante de sus presupuestos, valores, ideas y habitos”.

“Por lo tanto, provocar la reconstruccion del pensamiento pedagogico
vulgar implica necesariamente un proceso de deconstruccion de los
esquemas de pensamiento y accidn acritica y empiricamente
consolidados. Es decir, se requiere remover los obstaculos
epistemoldgicos que desde la ideologia pedagdgica dominante y desde
la practica socializadora de la escuela se ha ido incorporando al
pensamiento, sentimiento y accion de los futuros docentes, hasta
constituir su mas 0 menos consiente, mas 0 menos tacito pensamiento
pedagdgico practico: el conjunto de sus teorias y creencias implicitas”

(2015, pag. 204)

Otro factor que influye en la ensefanza es la postura que adopta el profesorado frente a los
dilemas que generan, en la praxis, los “criterios epistemologicos de significacion educativa’:
a) la idea de que el conocimiento es publico versus que éste se relaciona con la experiencia
individual, b) el conocimiento es un producto versus que es un proceso donde lo importante
es la “elaboracion, revision y validacion” porque implica un razonamiento mayor, y c) el

conocimiento se presenta como una verdad versus es algo en constante cambio.

2.2.3.3.2 Conocimientos practicos reflexivos para interpretar el curriculum

Una de las funciones del profesorado esta relacionada con la “transposicion” de contenido
cultural a contenido pedagodgico disponible para ser ensefiado. En este traslado las
concepciones y conocimientos practicos que los profesores tienen de si mismos y de su
acontecer escolar cumplen una funciéon importante (2015, p.204). Marrero considera que el
conocimiento que los docentes poseen se construye a partir de un aspecto tedrico y la
experiencia cotidiana adquirida en las aulas. Este conocimiento practico se ha estudiado

desde dos perspectivas.
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Las investigaciones de la primera perspectiva destacan la planificacion didéctica, la toma de
decisiones, la adopcion de teorias y creencias para ensefiar, y, las diferencias entre expertos y

novatos, como los elementos que conforman el procesamiento de informacion.

En cuanto a la planificacion pueden resaltarse los siguientes aspectos: a pesar de que pueden
considerarse como ‘“guias mentales” ésta no reduce la incertidumbre que se genera en las
aulas; se reconoce la presencia de elementos internos (concepciones personales sobre el
contenido, actitud, edad y creencias) y externos (administrativos) como determinantes; existen
diversas concepciones docentes sobre “planificar”. Marrero identifica tres posturas que
describen la toma de decisiones: Clark y Peterson consideran que la observacion, tolerancia
de la senal, alternativas disponibles, nueva conducta son las vias mediante las cuales los
docentes deciden; Shavelson y Stern piensan que la toma de decisiones se define por la
“rutina” y Lampert cree que mas que decidir para solucionar problemas se aprende a

“convivir” con las situaciones problematicas.

Otros aspectos importantes en el conocimiento practico son las creencias y las teorias
personales. Las primeras cumplen dos funciones: influyen en la forma como aprenden los
profesores y en los procesos de cambio que éstos pudieran intentar (2015, p. 207). Las teorias,
que no son en estricto sentido cientificas, se caracterizan por ser “un conjunto mas o menos
organizado de conocimiento sobre el mundo fisico o social”, Marrero considera que tener en
cuenta este rasgo permite “observar como surge toda una serie de representaciones sobre las
politicas para reformar, reestructurar y reconceptualizar la educacién” y conocer el

“andamiaje cognitivo” que sirve de base para lo que se ensefia.

Por ultimo, esté el contraste entre expertos y novatos. Entre unos y otros hay una percepcion
distinta de los problemas. Los expertos analizan cognitivamente la tarea, relacionan
transversalmente el contenido, tienen en cuenta las particularidades del alumnado y se
preocupan porque haya un aprendizaje. Por su parte los novatos no conciben el curriculum
desde una perspectiva holista y se preocupan mas por la disciplina y el orden que por lo que

los alumnos aprendan.

Los estudios de la segunda perspectiva toman como de punto partida el conocimiento desde

los docentes. Con base en Freema Elbaz, es importante tener en cuenta que el profesorado
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guia su “conocimiento practico” por sus “orientaciones (situacional, personal, social,
experiencial, tedrica), los contenidos (conocimiento del yo y su papel como docente, del
ambiente de la ensefianza, de la materia, curricular, de la instruccion) y los niveles de la

organizacion (reglas practicas, principios practicos, imagenes)” (2015, p. 209).

Ademas de lo anterior, Marrero agrega la gestion del aula y del curriculum, su importancia
reside en que muestran “la condensacion de ideas, reglas practicas y adecuacion de contenidos,
recursos y procedimientos metodoldgicos y didacticos” (2015 p. 211). Por gestion del aula se
entiende la organizacion del tiempo escolar mediante actividades en relacion con los
propositos educativos, aqui juega un papel importante la forma social de organizacion y la
estructura de la actividad. Retomando a Doyle, la gestion del curriculum se define por la
asignacion de tareas. En éstas podemos ver la concrecion de lo que se ensefia. Doyle identifica
cuatro factores para estructurarlas: “estructuracion de la tarea académica, ensefianza explicita
de los requisitos y operaciones de la tarea utilizables para realizar el trabajo, control del trabajo

académico y gestion de la evaluacion” (en 2015, p. 210).

Por tultimo, para comprender los conocimientos practicos del profesorado se ha de tener en
cuenta la reflexiéon. “No basta que el ensefiante domine los conocimientos y capacidades
practicas de su materia, sino que ha de dominar también el como se articula el proceso de
aprendizaje de los alumnos, en relacion con las situaciones de organizacion que €l o ella
plantean en la clase” (p.211). Dicha reflexiéon podria dirigirse sobre el conocimiento

pedagodgico general, de la materia, del contenido y conocimiento didactico del contenido.

2.2.3.3.3 Mecanismos que dan forma a la practica

Si consideramos que el mediador entre el curriculum y el alumnado es el profesor, entonces
se ha de considerar como un objetivo “hacer significativos la comunicacion e intercambio de
conocimientos y saberes educativos”. Para ello se requiere de un concepto de ensefianza que
no se concentre solo en la transmision de un contenido, sino que tenga en cuenta, también, las
13 2 . .y .

tareas docentes” que abarcan, por ejemplo, la evaluacion, la preparacion de clases, el
mantenimiento del orden y el trato con los padres. Jackson distingue, en este sentido, la

ensefianza preactiva (preparacion de la practica), la practica interactiva o reactiva (la
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interaccion con los alumnos) y la practica postactiva (posterior a la interaccion) (en 2015,

p.214).

En segundo lugar, se requiere de la “transposicion didéactica del contenido™, es decir, de la
capacidad del profesorado para adecuar la didéactica acorde a los contenidos y a las
necesidades especificas de los alumnos. Esto implica, por un lado, el reconocimiento de las
posibles dificultades para realizar dicha adecuacion, compresion de los métodos y modelos de
ensefianza, por otro lado, la flexibilidad para revisar objetivos, planes y procedimientos
(Shulman, 1986, p. 12). En tercer lugar, Marrero hace referencia al “principio de preclusividad
didactica”. Es necesario que el profesorado tenga la capacidad para reconocer, en el proceso
de ensefianza, el “tempo didactico”, saber cudndo y en qué momento “ir de lo simple a lo
complejo, de lo concreto a la abstracto, de lo facil a lo dificil, de los conceptos generales a los
particulares” (2015, p. 215). Entre las ventajas que ofrece este principio esta la flexibilidad

para readaptar o ajustar actividades, tareas y recursos.

2.2.3.3.4 Influencia de la estructura social del trabajo docente y su mediacion en el
curriculum que es ensefiado

La ensefianza es un proceso que se desarrolla en el marco de una cultura docente compartida;
es “una sintesis de elaboraciones individuales y/o colectivas de conocimientos culturales
disponibles para ser ensefiados” (p.216). Esto supone, en primer lugar, que los objetivos o
competencias educativas son consecuencia de un trabajo colegiado dentro de un espacio
escolar, en segundo lugar, el estilo educativo esta determinado por el conjunto de profesores
y no por la labor individual y, en tercer lugar, la accion docente se lleva a cabo en una
determinada filosofia educativa, y, a su vez, en condiciones sociales especificas (2015, p.

217). La colaboracion permitiria la mejora de los procesos de ensefianza.

2.2.3.4 El curriculum en la accion: La ensefianza y las tareas

Retomando a Sacristan, en esta fase del desarrollo curricular, el significado del curriculum
esta en el acontecer de las aulas, es decir, en los ejercicios y practicas concretas que tanto

docentes como alumnos realizan. Aqui se refleja el efecto real que tienen o no las intenciones,

35



declaraciones y propositos del curriculum prescrito, asi como las determinaciones del sistema
curricular, de igual manera, es en esta etapa en donde suceden los procesos de deliberacion,
interpretacion y autonomia (2013, 241). La estructura de la practica, de manera general, la
enseflanza y el aula, de forma particular, se conciben bajo la interaccion de multiples

determinantes (2013, 241-244).

En esta multiplicidad, la relacion de los profesores con la clase es de contraste o de aparente
contradiccion. El caracter contingente de ésta ultima, ocasionado, en cierta medida, por la
pluridimensionalidad de tareas a ejecutar, la inmediatez, la ausencia de un control técnico
riguroso, la implicacion personal del profesor (2013, 246), se contradice con la estabilidad de
los estilos docentes y los mecanismos simplificadores para reducir la complejidad (de la clase)
a dimensiones manejables (2013, 246). Esta oposicion muestra, por un lado, la inexistencia de
principios racionales que expliquen la conducta docente, y, por otro lado, sugiere que el
comportamiento del profesor esta determinado por esquemas practicos que ‘“controlan la
practica, se reproducen, se comunican entre profesores, se aplican a veces de forma muy
semejante en diferentes areas o asignaturas del curriculum (...) sufren pequefias alteraciones

y acomodaciones cuando se van repitiendo en sucesivas aplicaciones” (2013, 247-248).

En cuanto a la ensefianza, Philip W. Jackson la considera como una practica que puede
pensarse en funcion de sus requerimientos epistémicos (2002, 17); de lo que deben saber los
docentes para enseiar. Para este autor, los profesores construyen su practica a partir de los
saberes que les proporciona el sentido comun, por un lado, y, por otro, del conocimiento y de
la organizacion del material o contenido del que se trate. “El sentido comiin no s6lo nos sirve
de guia para la acciéon en todas nuestras iniciativas, sino que también nos aporta, por
intermedio del lenguaje, los conceptos y categorias que hacen inteligible la realidad. Da
significado a la experiencia (...)” (Jackson, 2002, 29). El sentido comiin comienza a formarse
desde los primeros niveles escolares y no, necesariamente, en la formacion profesional. De

este modo, los docentes tienen ciertas ideas de lo que es o deberia ser la ensefianza.

El identifica tres supuestos o condiciones para la enseflanza, primero, la existencia de un

publico, segundo, presuncion de ignorancia, o bien, la creencia de que los alumnos necesitan
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lo que se ensefa y, tercero, la identidad compartida (docente-alumno) en cuanto a cultura y al

funcionamiento psicologico y fisiologico. (2002, 45).

Aunado a esto, la ensefianza es una actividad que genera incertidumbres, entre ellas, puede
destacarse la relativa al dominio o aprendizaje de los alumnos. Jackson considera que los
profesores conciben a la ensefianza desde una perspectiva epistemoldgica, relacionada con la
transmision de los conocimientos, y una psicologica, centrada en como dicha transmision se
interioriza en los individuos. (2002, 82-83). Para corroborar esto ultimo, ¢l plantea cuatro
estrategias comunes, pero no necesarias, en el ejercicio docente: 1) la observacion visual o
busqueda de sefiales, lenguaje corporal, que denoten si hay o no interés o comprension por
parte de los alumnos; 2) creacidon de una “atmosfera del aula” que permita, voluntariamente,
a los alumnos expresar dudas o solicitar ayuda; 3) mediante el planteamiento de preguntas,
generales, para el grupo, particulares, para determinadas personas; y 4) el uso de examenes.
Dichas estrategias, cabe decir, no garantizan, efectivamente, que los alumnos posean un

aprendizaje o que estén en proceso de aprender algo.

Para este investigador, pensar en la incertidumbre del aprendizaje nos lleva a reflexionar en
dos modelos del conocimiento y la relacion que guardan. La concepcion del aprendizaje
escolar como almacenamiento requiere de la memoria para conservar la informacion y “usarla
con la mayor precision posible” cuando se requiera. Se centra en la transmision (de docente a
alumno) de conocimientos facticos y metodologicos mediante un proceso imitativo (2002,
156). Desde esta perspectiva, el conocimiento es presentado y no descubierto por el alumno.

En este caso, el docente se concibe como el “experto” (2002, 166).

Para Jackson el conocimiento no es el tnico fin de la educacion ademas podemos destacar,
por ejemplo, la formacion del caracter y, el método para verificar este tipo de aprendizaje es
distinto. (2002, 103). Con base en Dewey, la otra perspectiva es la de la transformacion del
conocimiento su esencia reside en como el conocimiento es asimilado, transformado o
adoptado “al sistema habitual de pensamiento y accion del estudiante” (en 2002, 100). A
diferencia del anterior, este modelo aspira al logro de fines cualitativos, “las transformaciones

que se propone lograr se conceptuan como mas profundamente integradas y arraigadas en la
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estructura psiquica del alumno” (2002, 161). A diferencia del anterior, este modelo puede
relacionarse con la formacion del caracter de los individuos, el ejemplo paradigmatico, en este

sentido, es Socrates.

Por su parte, Sacristan piensa que las tareas académicas o formales son el eje que permite
entender la complejidad del curriculum en la accion (2013, 249), éstas son ejemplos de
esquemas practicos, tienen un orden interno y una de sus funciones gira en torno a la
organizacion de la dindmica del aula que incluye, entre otros aspectos, a los procesos de
ensefianza-aprendizaje y la conducta de docentes y alumnos (2013, 261). “La ensefianza
vendria a ser la organizacion de las tareas en las condiciones mas favorables para que puedan
desarrollarse los procesos de aprendizaje adecuados en orden a lograr la apropiacion de las
posibilidades de los contenidos de un determinado curriculum o parcela del mismo” (2013,

264).

En cuanto a la relaciébn que mantienen estos procesos, se puede decir que la seleccion y
organizacion de las tareas dependerd, por lo menos, de la idea de conocimiento relevante que
tenga el docente y del contenido mismo. Estos elementos se reflejaran en ciertos tipos de tarea,
por ejemplo, tareas de memoria, de procedimiento o de rutina, de comprension y de opinion.
(Doyle, en 2013, 268-269). “Cuando la idea de que el conocimiento relevante es una suma de
definiciones de conceptos, una sucesion de datos, fechas o acontecimientos, esa teoria del
conocimiento implicita en el profesor se acomoda, busca o se refuerza en tareas que exigen
formas rutinarias de aprendizaje, escasos medios didacticos, poca variedad metodoldgica,
relevancia de aspectos memoristicos en la evaluacion, tacticas individuales de aprendizaje,
etc.” (2013, 263-264). “Las areas o disciplinas no varian s6lo en que tratan objetos distintos,

sino también por las actividades mas apropiadas para tratarlos” (2013, 267).

Ademas del aspecto cognitivo, las tareas estructuran la conducta de los estudiantes y los
profesores porque éstas se insertan en determinados marcos de socializacion que generan una
autoregulacion del comportamiento (2013, 273). Para los primeros, por ejemplo, la tarea
sugiere “como ha de aprender, de qué forma hacerlo, como cumplimentar un trabajo, con

quién hacerlo, qué rendimiento se considera mas valioso porque es el valorado como mas
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relevante, y lo que se espera de €l (...) qué aptitudes y patrones de conducta pasan a ser los

que producen mas éxito en los contextos educativos (...)” (2013, 270).

Para los segundos, la tarea es el recurso estructurador de los disefios de accion. Ademas de ser
el reflejo, por ejemplo, de concepciones epistemoldgicas, este esquema practico permite a los
profesores, por un lado, “gobernar su conducta dentro de situaciones complejas, manteniendo
un cierto dominio de las situaciones y del ambiente, evitando inseguridades y ansiedades
profesionales™ (2013, 331), por otro lado, el control se extiende mas alla de la subjetividad y
se ubica en relaciones concretas, “el profesor utiliza la estructura de tareas que se desarrollan
en el aula como un recurso para establecer y mantener algun tipo de control sobre el discurrir

de la vida social del grupo de alumnos” (2013, 310).

2.2.3.5. El diseio de la practica

El disefio se concibe como una faceta mas del proceso curricular. Sin embargo, su significado
y sus funciones dependen del nivel del que se trate y de los agentes involucrados en ¢l (2013,
350). De acuerdo con Sacristan, el disefio podria observarse en dos planos, uno de caracter
general que se ocupa de la estructura educativa en todos sus aspectos y el otro mas especifico
y de précticas concretas referidas, por ejemplo, a los procesos de ensefianza y aprendizaje tal
como suceden en el salon. A diferencia del primero, en este ultimo el docente es uno de los
agentes principales en las tareas de disefio. Pese a las diversas funciones que puedan darse en
esta fase curricular, una caracteristica comun es la de configurar u orientar la practica (2013,

350).

En cuanto al disefio docente es importante tener en cuenta, primero, que el margen de
autonomia y actuacion varia de acuerdo con el nivel educativo, algunos de los factores que
limitan dicho margen son el tipo de evaluacion externa que se ejerce, la dependencia respecto
de los materiales didacticos, la formacion profesional para la traduccion pedagogica y las
condiciones materiales y de organizacion de la institucion (2013, 352-353).;segundo, la
funcion de la planificacion docente seria generar, en conceptos de Taylor, un contexto de

ensefianza (en 2013, 357) que aspire a “la sustantividad y ordenacion de los contenidos del

39



curriculum, la configuracion de las actividades més adecuadas para lograr lo que se pretende
y la capacidad de realizar esos planes dentro de unas determinadas condiciones de espacio,
tiempo, dotacidon de recursos, estructura organizativa, etc.” (2013, 358); y tercero, este ideal
requiere “una competencia de cierto nivel en el area cultural de que se trate, ademas de otras
competencias pedagogicas, para poder intervenir activamente en el disefio curricular” (2013,

359).

2.2.3.6 El curriculum evaluado

Por ultimo, esta la fase de evaluacion, para Sacristan, este concepto “es la expresion de un
juicio por parte del profesor, que presupone una toma de decisiones, por elemental que sea, y
que se apoya en distinto tipo de evidencias o indicios, tomados a través de algin
procedimiento técnico cuando es una evaluacion formal, o por mera observacion informal”
(2013, 377). Algunas de sus funciones pueden ser la de diagnosticar y la de regular el paso
del alumno por el sistema escolar (2013, 374). Al igual que el disefio docente, la evaluacion
estd inmersa en el marco de exigencias institucionales. Sin embargo, este condicionamiento
no implica que sea un modelo técnico-profesional el tinico punto de partida para la “seleccion
y elaboracion de la informacion que llevard a la emisién de un juicio y asignacion de
calificacion” (2013, 380), asignacioén, que cabe decir, estd asociada con el paradigma
cuantitativo como modelo de cientificidad “que concede valor de objetividad a la expresion

numérica de las cualidades y estados de aprendizaje” (2013, 383).

Ademas de esta perspectiva, este autor considera que en la mediacion entre el evaluador y el
objeto (cualidad o actitud) o sujeto evaluado esta el elemento subjetivo; el cardcter personal
del profesor y sus valoraciones. De este modo, “las calificaciones escolares muestran el ajuste
a criterios y condiciones interpretadas por los profesores como valores de referencia,
implicados en los esquemas de mediacidon que intervienen en la elaboracion y expresion de
juicios, notas etc.” (2013, 387). Dichos esquemas influyen en los resultados que se consideran

“rendimiento ideal” (2013, 388) y en el aumento de facetas a ser evaluadas (2013, 390).
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3. METODO.

3.1 Disefio de investigacion

El disefo de esta investigacion es de corte cualitativo y es una mezcla entre aspectos de la
teoria fundamentada, del disefo narrativo y del disefio fenomenologico. De la primera se
recupera el proceso de codificacion de los datos, que va de los significados primarios de los
entrevistados a conceptos con mayor grado de abstraccion (Hernandez Sampieri, p. 494); de
la segunda la recoleccion de datos a partir de las experiencias subjetivas (narrativas) y su
entorno (Hernandez Sampieri, p. 504); y de la tercera la explicacion del fenomeno a partir del
punto de vista de cada participante, es decir, “de las percepciones de las personas y el

significado de un fendmeno o experiencia" (Hernandez Sampieri, p. 515).

Dicho disefio me permitié analizar e interpretar documentos y narrativas recolectadas
mediante entrevistas virtuales semiestructuradas que, a su vez, muestran los significados y
expectativas sobre la ensefianza de esta rama filosofica; asi como los objetivos o metas que se
pretenden alcanzar y las dificultades o problemas concretos a los que se enfrentan los
profesores en el aula. Con esto se busca conocer en qué medida la enseflanza de la ética puede

influir en la vida diaria de los estudiantes.

La estructura del estudio puede describirse, en primer lugar, a partir del contexto politico y
del marco teorico enfocado en dos conceptos: ética y curriculum; en segundo lugar, por el
analisis de datos, en este caso el programa de estudios de la asignatura de ética y las narrativas

docentes y, en tercer lugar, por la categorizacion de €stas ultimas.

3.1 Sitios y participantes

En primera instancia, la pandemia influy6 en la determinacion del lugar y de los participantes.
Cuando el Colegio cerr6 sus puertas se cursaba el corte de aprendizaje 1 (de 3 que conforman
el semestre). A pesar de vivir en “tiempos tecnoldgicos" establecer comunicacion, con
docentes y estudiantes, fue bastante complicado. Por ello decidi concentrarme en el plantel al
que pertenecia y en la academia de filosofia de la que formaba parte. En este trabajo
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colaboraron doce docentes en calidad de entrevistados. El criterio primordial de seleccion fue
que pertenecieran a esta drea y que tuvieran experiencia impartiendo la asignatura de ética.
Aunque se buscod que los participantes fueran solo de este plantel, tres de ellos se habian
cambiado, por razones personales. No obstante, esto no representd algun problema porque ya
conocian la dindmica del centro de trabajo y el sistema de bachillerato es el mismo. Otros
criterios se derivan a partir de la siguiente descripcion. Por cuestiones de ética profesional

omito el nombre especifico del plantel.

El 4rea de filosofia de este Colegio de Bachilleres se conforma por 28 profesores de los cuales
22 se encargan de impartir, tanto en el turno matutino como en el vespertino, en primer
semestre: Introduccion a la filosofia, segundo semestre: ética, quinto semestre: Logica-
argumentacion y Humanidades I, y, por ultimo, en sexto semestre: Humanidades II y
Problemas filosoficos. El resto de los profesores tiene a su cargo las asignaturas de artisticas
y talleres afines. Esta estructura no cierra la posibilidad de que puedan integrarse profesores
de otros planteles cuando se requiere o contratar personal externo, tampoco que los docentes

de esta escuela puedan impartir clases en otro Plantel.

El primer grupo de profesores se caracteriza por su perfil profesional, excepto uno. Casi todos
egresaron de la licenciatura de filosofia, mayoritariamente de la Facultad de filosofia y letras,
UNAM, y de la Universidad Autébnoma Metropolitana Iztapalapa, s6lo un profesor de dicho
grupo tiene estudios de derecho y no de filosofia. En este conjunto puede distinguirse a los
docentes que entraron mediante concurso, esto es, después de la reforma de 2008 de los que
no. A esta distincion la acompafian indicadores como la antigiiedad laboral y la edad. Los
profesores que entraron después de dicha reforma tienen entre 30 y 40 afios de edad y menos
de diez anos laborando en el Colegio, ademas de que sus horas base varian de entre 6 y 15
horas. En cambio, los otros docentes tienen mas de diez afios de antigiiedad, son mayores de

45 afios y tienen el limite de horas base (30 hrs.).
En estas condiciones, la seleccion de los entrevistados se realizé conforme al criterio de

maxima variacion, que consiste, de acuerdo con U. Flick (2007), en “integrar solo algunos

casos, pero aquellos que sean lo mas diferentes posible, para revelar la amplitud de variacion
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y la diferenciacion en el campo.” Las caracteristicas eje de los entrevistados en ambos grupos

son: sexo, antigiiedad-experiencia y perfil profesional.

En la seccion de resultados se omiten los nombres reales de los participantes.

3.2 Recoleccion de datos

La recoleccion de datos se hizo mediante entrevistas virtuales (semiestructuradas) y se llevo
a cabo en dos tiempos. Siguiendo la sugerencia de Maxwell (2019, 146) de “ponerse en el
lugar del entrevistado™ (sobre todo ante la posibilidad de que los docentes no hablaran con
libertad o con cierto temor o restriccion) y con la intencidon de recabar los datos necesarios,
primero, se realizé una prueba piloto con cuatro docentes (tres hombres y una mujer). Este
ensayo me permitié ver que no era necesario realizar algun ajuste sustancial al planteamiento
de las preguntas y anticipar no s6lo posibles reacciones sino también problemas de caracter

técnico.

En un segundo momento, las entrevistas se realizaron mediante una guia y el objetivo
principal, siguiendo a U. Flick (p. 111), fue el de focalizar “la experiencia individual del
participante, que se considera relevante para entender la experiencia de otras personas en una
situacion similar”. Ademas, algunas preguntas se hicieron con la intencion de recabar
narraciones sobre “situaciones o episodios en los que el entrevistado ha tenido experiencias
que parecen ser relevantes para la pregunta de estudio” (Flick, 119), esta caracteristica ofrece
la ventaja, frente a la observacion, de obtener datos que sucedieron en el pasado y hace posible

“el viaje en el tiempo mental”.(Tulving en Maxwell, 150).

Aunado a las entrevistas, en esta investigacion se considera como dato el programa de estudios
del Colegio de Bachilleres. Este texto se puede consultar en la pagina oficial de la institucion
y en ¢l se sefialan los lineamientos generales, ademds de los propdsitos y contenidos

particulares de cada corte de aprendizaje de la asignatura.
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3.3 Analisis de datos

El proceso de andlisis de datos se realiz6 mediante la estrategia de codificacion. Para Maxwell
(155) el objetivo de ésta ultima es "fracturar y reordenar los datos en categorias que faciliten
la comparacion entre elementos dentro de la misma categoria, de modo tal que colaboren con
el desarrollo de conceptos tedricos". Por su parte, U. Flick (p. 193) concibe a la codificacion
como la representacion de las “operaciones por las cuales los datos se desglosan,
conceptualizan y vuelven a reunir en nuevas maneras”. En ambos autores, el proceso de

codificacion y categorizacion implica la comparacion y la busqueda de relaciones.

Autores como Roberto Herndndez Sampieri y U. Flick se refieren a la codificacion abierta,
axial y selectiva. Sin embargo, en esta investigacion, dicha estrategia adquirié mayor precision
a partir de la exposicion de los niveles de categorias analiticas que hace el Dr. Gregorio

Hernandez Zamora  (https://www.youtube.com/watch?v=ujzylBgincs). Desde esta

perspectiva, la categorizacion de los datos se llevo a cabo tomando en cuenta a) las narrativas
de los sujetos, esto es, de sus propias palabras (Nivel I: categorias émicas); b) las “etiquetas
tematicas" que sirven para categorizar las nociones del sujeto observado (nivel II: categoria
ética de tipo intermedio) y c) los conceptos teoricos de determinados campos disciplinares, en
este caso, filosofia y educacion que categorizan a las categorias intermedias (Nivel III:

categoria €tica de tipo alta o teorica).

3.4 Negociacion de las relaciones de investigacion

El 27 de febrero de 2020 se reportd el primer caso de Covid en México
(https://www.jornada.com.mx/2022/02/27/politica/007n1pol). Las consecuencias de esta

crisis sanitaria afectaron diversas dimensiones de la vida social. La economia, el trabajo, la
salud y la educacion son algunos ejemplos. En el caso de ésta ultima el cierre de escuelas fue
el efecto visible de la pandemia, pero detras de ello hay consecuencias adversas, que quiza no

son tan visibles, pero que afectaran de gran manera a los procesos de ensefianza-aprendizaje.
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Los posgrados universitarios no escapan de estas secuelas. Mi trabajo se realizé en medio de
este fenomeno y la primera dificultad que enfrenté esta relacionada con el proceso de
investigacion; concretamente con el disefio y la recoleccion de datos. En primera instancia, no
eran las perspectivas docentes lo que me interesaba sino la formacion moral de los estudiantes,
ademas, se pretendian realizar entrevistas y observaciones en el aula. Sin embargo, el cierre
de escuelas y el eventual paso de lo presencial a lo virtual (aunado a la falta de experiencia en
el uso de las tecnologias de la informacion tanto de docentes como de alumnos, asi como de

la desigualdad en el acceso a internet) modifico este planteamiento.

En primer lugar, pasar de la formacion moral de los estudiantes a las perspectivas docentes
implico un cambio en los referentes tedricos. Segundo, era casi imposible, por un lado,
establecer comunicacion con los alumnos y, por otro lado, observar conductas que podrian
indicar los grados de formacion moral tanto en el aula como en la vida cotidiana. Tercero,
dada mi condicion como docente de Bachilleres fue posible y, hasta cierto punto, sencillo
pasar de los estudiantes como sujetos de estudio a los docentes. Cuarto, el trabajo de campo
no era posible y delimité la recoleccion de datos a las narrativas ofrecidas en entrevistas
virtuales. Este cambio representd un gran reto porque la experiencia virtual traia problemas
que van desde la falta de una conexion estable a internet hasta la sensacion de estar hablando

solo pues si hubo docentes que no activaron la cdmara durante la entrevista.

Quiero detenerme en el tercer aspecto para mencionar que mi lugar como docente en el
Colegio si me permitié establecer comunicacion con algunos profesores. Sin embargo, mi
trayectoria en el plantel en donde se realizaron las entrevistas era menor a dos afios y mi
presencia por los pasillos de la escuela apenas se notaba. En estas circunstancias recurri al
apoyo de una profesora para lograr dicha comunicacion. Ella me presenté como un estudiante
de maestria, pero ademas como un “colega" de trabajo. Esto hizo posible que la relacion
establecida se diera en términos de igualdad o de conexion y no s6lo como medio de acceso a
la informacion (Maxwell, 131). A pesar de que los entrevistados pidieron el anonimato, las
entrevistas realizadas dejan ver, por ejemplo, que no existia temor para expresarse con

libertad.
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4. RESULTADOS

4.1 El curriculum prescrito no es todo el curriculum

En el Menon, dialogo platdnico, el filésofo griego se preguntaba tres cosas: “;es ensefiable la
virtud? ;0 no es ensefiable, sino que sélo se alcanza con la practica?, ;o ni se alcanza con la
practica ni puede aprenderse, sino que se da en los hombres naturalmente o de algin otro
modo?" (Menon, 70a) Responder a estas cuestiones desde la perspectiva del curriculum como
un proceso que se construye a partir de distintas fases nos daria diversas respuestas. La primera
de ellas se da en el plano del curriculum prescrito, es decir, del programa de estudio de la

asignatura de ética.

En primer lugar, el programa de estudios de la asignatura de ética en el Colegio de Bachilleres
obedece a un propdsito fundamental que recae en la dimension cultural del curriculum:
“C . . . . . :
onstruir un proyecto educativo colectivo que atienda a las necesidades y expectativas de
los estudiantes, los docentes y la sociedad en general, a fin de que la educacion que ofrece,
sea de calidad con equidad y pertinente para sus egresados, favorezca su integracion social,
los prepare para ejercer su ciudadania y aprendan a vivir en armonia con su entorno, logren
mejores aprendizajes y les proporcione las competencias para un acceso a estudios de nivel

superior y un desempeiio laboral exitoso”. (Programa de asignatura de ética, 2017, p.6)

Para ello se proporcionan planes y programas de estudio para cada una de las asignaturas. El
programa es una herramienta para el docente que “permite prever, planear y organizar el
proceso de ensefianza-aprendizaje que se lleva a cabo en el aula”; se concibe como un
“documento prescriptivo en el que la institucion comunica qué se debe ensefar, recomienda
como hacerlo y sefiala qué evaluar"; “orienta la practica educativa al especificar, en un espacio
curricular determinado, los contenidos, los aprendizajes a desarrollar por los alumnos, asi
como las estrategias de ensefianza, aprendizaje y evaluacion para promover la construccion
de dichos aprendizajes; proponen los recursos didacticos y las fuentes de informacion en las

cuales los estudiantes y docentes pueden apoyarse para el logro de los propdsitos

establecidos". (Programa de asignatura de ética, 2017, p. 7)
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El programa de estudios de la asignatura de ética indica como proposito general “que el
estudiante asuma de manera responsable y comprometida, una postura personal sobre los
grandes problemas morales y éticos de su contexto historico y cultural, a través del andlisis de
los fundamentos que constituyen al sujeto moral y su crisis en el mundo contemporaneo”. Para
ello los contenidos se distribuyen en tres “cortes de aprendizaje”, el tiempo sefialado para el

primero y tercero son 15 horas mientras que para el segundo 18.

Ademas del proposito general, cada uno de estos periodos tiene su propio objetivo: 1. “Que el
estudiante sea capaz de identificar los fundamentos y caracteristicas de la ética, reconociendo
conceptos propios de la disciplina, para construir una nocion de sujeto moral"; 2. "identificar
la formacion y consolidacion de la nocidén de sujeto moral a través del andlisis de diversas
posturas éticas, para explicar la crisis de dicha idea en el mundo contemporaneo”; y 3. “serd
capaz de analizar problemas éticos y morales del mundo contemporaneo mediante la

confrontacion de distintas posturas para que asuma una propia".

Desde las prescripciones curriculares, en primera instancia, se apuesta porque si puede
ensefarse, no la virtud en el sentido griego, sino la ética como disciplina, ademas, en el &mbito
de lo formal se puede ver la pretension de que las teorias o conceptos tengan un impacto en
los estudiantes de modo tal que puedan explicar y vivir la realidad. Pero ;Qué piensan los
docentes sobre estos enunciados o aspiraciones? Las entrevistas realizadas dejan ver que los
profesores se refieren al curriculum prescrito, primero, en el marco de las reformas, segundo,

en el de los contenidos.

Para el profesor Alberto, por ejemplo, la reforma modifica al curriculum prescrito solo
en apariencia. El considera que al programa de estudios “cada aiio lo cambian. Bueno,
lo cambian, pero no cambian nada. Lo que si me toco fue la Reforma [Educativa] esta
(RIEMS). Pero fue una reforma laboral. Y si se noto, con el ingreso de un monton de maestros
(...) Pero los programas se mantienen iguales. Le cambian un monton de nombres... Segun
cada aiio te dan tu curso para que te aprendas otra vez... para que sepas qué vas a hacer, y

’

es lo mismo. Son cambios cosméticos.’
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Ricardo, lleva mucho tiempo trabajando en Colegio de Bachilleres, incluso comenta que fue
jefe de la academia de filosofia y le toco, durante el gobierno del presidente Felipe Calderon,
presentar los nuevos programas de estudio. A diferencia de Alberto, ¢l si muestra preferencia
por determinados cambios en las asignaturas, pero en sus palabras deja entrever que el

programa de estudios por si solo carece de efectividad en cuanto a su implementacion:

“Cuando yo fui jefe de materia, yo me tuve que echar el ‘round’ con uno de los
dirigentes de alla de Direccion General sobre este aspecto, yo estaba muy
inconforme con que nos metieran la materia de “Construccion de ciudadania” y con
el hecho de que nos hubieran quitado una hora, la materia de tres horas pasaba a
dos, entonces en dos horas a la semana tu tienes que darle al chico “Construccion
de ciudadania”, probablemente no nos suena ajeno, tu y yo como filosofos diriamos
“pues si, hay algo... dice Aristoteles y Maquiavelo... y varios filosofos le podrias
sacar jugo para hablar de construccion de ciudadania”, sin embargo, estards —no
se si de acuerdo o no pero te lo planteo- que si vamos a hablar de esa cosas pues
dices mejor un curso de ética, para que uno de construccion de ciudadania, o sea ya
directo uno de ética. Y pues nos dijeron que no. Y resulta que cuando se acabo el
periodo de Calderon y que llegaba Peiia Nieto y que nos dijeron “vamos a volver a
hacer una reforma” resulté que dijeron “viene el curso de Etica (...) lo que te
puedo decir es que cuando llegé el nuevo programa de Etica, respecto al de
“Construccion de ciudadania”, mil veces el de Etica y por supuesto el de
“Construccion de ciudadania” respecto al anterior, que se llamaba “Métodos de
investigacion” yo te diria me quedo con éste ultimo. Pero al final de qué va. (...) la
experiencia con la que yo me quedo es que me pongas un programa o me pongas
otro, lo que va a hacer que en efecto se cumpla el propdosito del programa tiene que
ver con tu experiencia, con tu pasion, con tu posicion a los objetivos que el

programa por si solo plantea”.

La experiencia de Alberto, por un lado, refleja cierto escepticismo por la efectividad que

pueda tener una reforma en el curriculum prescrito (plasmado en un programa de
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estudios), por otro lado, la de Ricardo muestra que los cambios propuestos en las reformas si
pueden tener ventajas en cuanto a los contenidos, pero lo que resulta importante, en su
percepcion, es que esta fase del curriculum pueda resultar obsoleta en el cumplimiento de sus
propositos y abre la posibilidad de que sean otros los factores realmente importantes en la
ejecucion del programa, por ejemplo, en la forma personal en que el docente trabaje el

programa.

En cuanto a los contenidos hay una diferencia notable entre los profesores de “nuevo ingreso”
y los de mayor antigiiedad. Mientras que los primeros consideran, en su mayoria, que al nuevo
programa (propuesto desde la reforma de 2008 con sus respectivos cambios) le vendrian bien,
por ejemplo, temas de filosofia politica, filosofia de la religion y de ética-tecnologia. Para los
segundos, el programa en la “presentacion” que sea esta bien y no requiere de mas temas

complementarios. Asi lo manifiesta el profesor Alberto:

“No, ya no hace falta nada. Esta lleno, a mi me parece, el programa... Incluso
algunos dicen que esta saturado, que esta sobrecargado porque en un bloque ves la
historia de la ética; en el segundo bloque, de los griegos hasta... creo que acaba en
Villoro, algo asi. Se abarca mucho. [Es] un periodo historico muy grande. Yo no le
agregaria absolutamente nada. Tiene esta estructura clasica de todas las materias
del Bachilleres: primer bloque, una introduccion a los conceptos clave, definicion
de la disciplina; segundo bloque, una historia panoramica de esa disciplina, y tercer
bloque, una puesta en practica. Entonces, en términos generales, a mi me parece que

>

estd bien el programa.’

4.2 Curriculum en la accion
4.2.1 Inicio en la docencia: impresiones y dificultades

“No hay materiales y los que hay, no me convencen (...), por
ejemplo, en el curso de ética esta la idea de ver el
contractualismo como corriente filosofica, entonces dices
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“;chin!, a quien le presento” bueno, pues ahi esta Rawls y
dices “jwey, no le vas a dar al chavo a que lea ‘La justicia’
que es de 800 paginas pa’que lo lea!” cuando ni tu te lo has
refinado, entonces dices jqué hay?” (Ricardo, profesor)

La mayoria de los entrevistados son egresados de la licenciatura en filosofia, pero en
cuanto a su inicio en la docencia podemos clasificarlos en dos grupos. En el primero estan
los que no eligieron ser profesores por vocacion o por gusto sino por razones de caracter
laboral o economico u otras. Asi lo describe la maestra Carla: “Yo estudié filosofia por
inquietud personal, por vocacion propia, y no estudié la carrera pensando dedicarme
propiamente a la docencia. No sé si tengas tu una experiencia similar, pero bueno, estudiar
filosofia no es estudiar escuela normal ni docencia propiamente, sino que es el campo de
estudio que es independiente. Sin embargo, por razones prdcticas, las opciones laborales mas

’

inmediatas al momento en que sali de la licenciatura pues eran las de la docencia.’

En el segundo grupo estan los docentes que si dicen haber elegido el camino docente por
“amor al arte”, lo que destaca en éstos es la influencia de sus profesores universitarios y
el intento por “imitar” su modelo de ensefianza. Por ejemplo la experiencia de Israel: “Me
encontré a un docente que impartia la materia de Taller de Lectura y Redaccion. Como su
clase me gustaba mucho, empecé a buscarlo para conversar con él en las horas libres y,
bueno, para no extenderme mucho, resulto que él habia estudiado Filosofia en la UAM
(Universidad Autonoma Metropolitana) Iztapalapa y era un especialista en Nietzsche o es un
especialista en Nietzsche. De ahi es cuando de alguna manera surgio en mi el gusto, el deseo,
el interés por estudiar Filosofia, y para en algun momento llegar a ser como mi maestro que
estaba muy versado en distintos asuntos y temas, y que hablaba cosas que me parecian no

solamente interesantes, sino también profundas.”

A lanecesidad economica de la profesora Carla se opone esta vision, en cierta medida, cargada
de un “gusto intelectual”. A pesar de esta diferencia en los intereses que condujeron a la
docencia, los participantes de esta investigacion comparten en comun algunas dificultades
asociadas al curriculum en sus distintas fases. En primer lugar, los profesores ven problemas

en estos componentes del programa (curriculum prescrito), por un lado, en los contenidos y
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las estrategias y, por otro, en los materiales didacticos (curriculum presentado a los
profesores). En segundo lugar, los inconvenientes, en mayor medida, aparecen en los

momentos de ejecucion curricular, esto es, dentro de los condicionamientos escolares.

4.2.2 Los contenidos, estrategias y materiales didacticos

La dificultad que presentan los contenidos estd relacionada con la concepcion misma de la
disciplina y los mecanismos de “transmision". En este asunto es importante tener en cuenta la
dimension teorico-conceptual y la practica o del “deber ser” de la ética. Ambas estan presentes
en el curriculum prescrito y aparecen en los objetivos. Por ejemplo: “...que el estudiante sea
capaz de identificar los fundamentos y caracteristicas de la ética, reconociendo conceptos

29 ¢

propios de la disciplina, ...” “... sera capaz de analizar problemas éticos y morales del mundo

contemporaneo mediante la confrontacion de distintas posturas para que asuma una propia ”.

En esta fase curricular no hay problema. Pero estos mismos aspectos son percibidos de manera
diferente en otros momentos. En cuanto a su caracter teérico, la profesora Fatima considera
que la ética “tiene un caracter sumamente teorico y la dificultad justo fue acercar ese
conocimiento que de pronto puede ser muy abstracto, acercar todo ese bagaje a los chicos
que, pues estan en una etapa de formacion, la dificultad creo que hasta la fecha es esa, poder

’

explicar conceptos, poder explicar autores, teorias a los jovenes.” En su experiencia, y

aunado a este obstaculo, esta la “falta de pedagogia”.

Dicha carencia nos recuerda a la maestra Carla cuando dice: “estudiar filosofia no es estudiar
escuela normal”; asi lo confirma el profesor Roberto: “cuando yo llegué al servicio pues no
tenia pensado dar clase, entonces cuando me dicen de un dia para otro que yo tengo 5 grupos
que atender, eso fue como... organizarme y tratar de establecer bien... no los tiempos, sino
la forma de interactuar con el grupo, porque tu sabes que uno en la carrera de Filosofia en
la UAM, uno no recibe ninguna clase sobre como dar clase ;no? Uno no tiene clases en la

UAM de “ejercicio docente” ni nada de ese tipo.”
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Este vacio de los estudiantes universitarios, frente a los normalistas, por ejemplo, ademas del
caracter teorico de la disciplina conducen a una nueva dificultad relacionada con la ensefianza.
Ante la falta de estrategias didécticas, causada, en gran medida por la inexperiencia, algunos
docentes optan por “imitar” el modelo que los formé en la licenciatura. Esto tiene
consecuencias al menos en dos aspectos, por una parte, en la seleccion de los temas y del

material y, por otra parte, en la forma de ensefiar. Esto es claro cuando Ricardo comenta que:

“si tu formacion es en Filosofia, probablemente debas de tener claro que si tu
estudiaste en la facultad a Aristoteles, lo que hay que hacer es leer a Aristoteles y,
te lo van a decir los profesores “busquese una buena traduccion”, ya sabes que
hay que comprarse ‘Greditos’ porque si te compras Porrua eres discriminado, osea
la maldita traduccion de Porrua no sirve, pero aun mds, te dicen los profesores “si
me puedes leer a Aristoteles en griego antiguo pues mucho mejor”, bueno pues eso
estd bien cuando tu vas a estudiar filosofia y quieres hacerte un profesional de la
filosofia. Pretender estas exquisiteces con los alumnos de Bachilleres, yo no creo
que sea conveniente, te diria que hay colegas que de repente asi, a los chamacos
de segundo semestre, les dejan leer a Habermas a Popper, pinches libros que ni yo
he leido y luego hay profes que mandan lecturas bien densas. Yo creo que eso estd

fuera de lugar.”

Ademas de la seleccion del material-textos, la profesora Tania, por su parte, agrega al lenguaje
técnico usado para impartir clases como otra dificultad. Ella refiere que al inicio de su labor
docente “primero como que llegas y te avientas el rollo, ;no? Después te das cuenta que no
entienden nada, entonces, yo creo que eso, ;no? Como que darme cuenta de que no podemos
hablarles a los chavos de bachillerato con el lenguaje que nosotros traemos de la universidad,

entonces como que bajarle un poquito al lenguaje (...)".

Aqui es importante mencionar que entre el grupo de profesores “nuevos” y los de mayor
antigiiedad en el Colegio, se nota un transito que va del estilo “catedra universitaria” a uno
mas flexible. Esto ultimo es posible porque la mayoria de los docentes procura tomar cursos

de actualizacion. Para el profesor Israel, de recien ingreso, los contenidos del programa
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ofrecen “mucha diversidad, (v) buscamos que haya siempre textos clasicos, textos directos,
sobre todo vamos a las fuentes iniciales para que los jovenes tengan una verdadera
fundamentacion, para que ellos puedan tener un basamento sobre el cual hacer sus juicios”,

¢l apuesta por el rigor y la objetividad de la filosofia y en esta perspectiva basa su ensefianza.

De forma contraria, la maestra Martha, con mas afios en el Colegio, procura implementar
actividades que sean “atractivas para ellos (los estudiantes), la seleccion de materiales,
también, que no fueran materiales o lecturas muy complejas, muy abstractas que no pudieran
los alumnos entenderlas.” Por ello lo que hace es “resumirles el texto, por ejemplo, un texto
de Aristoteles, regularmente hago un resumen breve con las ideas principales del autor y eso
les permite a los chicos identificar las ideas principales de los autores, pero en lo que mas se
batalla, en lo que batallé yo, es en la seleccion de los materiales y la manera en la que se les

’

va a presentar a los chicos para que para ellos sean mas accesibles.’

4.2.3 Condiciones materiales de la escuela

El Colegio de Bachilleres, quizd como en la mayoria de las escuelas del pais, adolece de
infraestructura adecuada para el desarrollo de las clases, carencias bibliograficas en la
biblioteca y grupos saturados de estudiantes. La primera dificultad, en la experiencia del
profesor Joaquin, repercute en las estrategias didacticas porque no hay recursos que pueda
emplear para mejorar su ensefianza. Este caso fue el unico que destaco por el uso de
dispositivos electronicos personales como medios de ensefianza. El refiere, con cierto
desencanto o frustracion, que “uno de los problemas con los que me encontrée la primera vez
que entré a dar clases alli (Bachilleres) es que no tenia... o sea yo tenia mi propio equipo,
llevaba mi laptop, llevaba mi proyector, llevaba todas mis cosas, pero no tenia ni siquiera un
soquet para conectar el proyector (...) ;Por qué lo dejé de hacer? porque se quemo mi
proyector, evidentemente con los cambios de voltaje se me quemo el proyector y dije “no,

sabes que ... ahi muere” dejé de usarlo”.

La segunda dificultad esta relacionada, a su vez, con la seleccion de materiales para trabajar
los contenidos. Por ejemplo, el profesor Roberto comenta que “la biblioteca del plantel no es
lo suficientemente basta como yo quisiera, entonces pues, aunque yo tengo la posibilidad de

facilitarles los textos muchas veces eso ya implica un gasto economico ;no? Sacarle copias
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o, por ejemplo, les digo a algunos que las lecturas estin en google, que las bajen en PDF,
que las descarguen y que las realicen, pero también hay ‘banda’ que no cuenta con una
computadora en su casa, con internet, y que para hacer eso pues necesitan desplazarse a un
‘café internet’ y hacer ese tipo de cosas. Entonces, digamos, el acceso a ciertas lecturas es

complicado”.

La mayoria de los participantes de este estudio coinciden en que los “grupos numerosos” son
un problema. En primer lugar, porque es dificil mantener el orden o “control”, sobre todo en
el turno vespertino: “tener ahi cincuenta chavos de primer semestre extremadamente activos
v, bueno, retando, etcétera; me costo un poquito de trabajo hacerlos entrar en la dinamica de
aprender algo, de trabajar. jSon un monton! No te hacen caso.” En segundo lugar, porque es
casi imposible revisar o corregir tareas: “son un chingo, la neta no te da para corregir, yo
medio reviso ortografia, pero no mas.” Similar a estos comentarios pero que denotan cierta
dificultad para reconocer aprendizajes efectivos en los estudiantes es el de la maestra Laura,
para ella la cantidad de alumnos influye en el reconocimiento de “habilidades de cada
alumno”, en su experiencia, la dificultad es “fener tanta matricula y no darle la profundidad

que [se] debe a cada tema”.

4.2.4 Condiciones académicas de los estudiantes

El caracter tedrico-abstracto de la disciplina, los textos filosoficos usados para su ensefanza,
la falta de estrategias didacticas adecuadas y las condiciones fisicas del espacio escolar se
suman a ciertas deficiencias académicas en el &mbito de la lectura y la escritura, ademas de
ciertas actitudes que los docentes identifican en los estudiantes: aburrimiento o desinterés

causado, a su vez, por otros factores.

El profesor Roberto utiliza un texto que considera “ficil de leer” (“Etica de Adolfo Sanchez
Vazquez) pero se encuentra con un problema arraigado en la sociedad que es la “flojera a
leer”, esto provoca en los estudiantes la impresion de que lectura es “muy pesada, muy
tediosa”, €l podia percibir que “leian tres hojitas y no entendian nada (...) trabajar con ese
libro con las generaciones de tres o cuatro anos para aca (le) ha resultado practicamente

imposible, dejarles que lean un capitulo completo de este libro les resulta muy, muy
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complicado, parece que les estoy dando a leer un texto en otro idioma.” Frente a esta situacion
¢l ha optado por cambiar de texto a uno “méas sencillo”: Etica para Amador de Fernando
Savater. Llama mi atencion que, durante esta entrevista Roberto minimiza este libro y lo

considera como carente de la solidez filosofica y lo considera de “divulgacion”.

Por su parte, la profesora Fatima agrega que “en cuanto a las lecturas, es complicado igual
hacerles llegar a los chicos un texto que tu no hiciste y que muchas veces tiene contenidos
que no quieres sefialar en la clase porque es una clase quiza muy acotada y solamente vamos
a ver estos elementos. Entonces a la hora de elegir un texto es un tanto complicado por eso,
o esta muy elevado o sea para los chicos en cuanto a lenguaje y tecnicismos o estda muy por
debajo de lo que uno quiere explicar.” De manera similar, las palabras de esta docente
muestran que establece una diferencia, no s6lo en el grado de dificultad sino entre la calidad

de los textos: “estd muy por debajo de lo que uno quiere explicar”.

Por ultimo, el caso del profesor Cristian llama la atencion porque él apuesta por lecturas
directas de los filésofos, como se vera mas adelante, pero aun con eso reconoce que ‘“la
dificultad, yo diria, es el perfil de estudiantes que llega, el ritmo de aprendizaje al que van,
que muchas veces tienen muchas carencias de la secundaria, hay gente que le cuesta trabajo
leer bien o escribir bien y eso para la filosofia pues es indispensable.” Este profesor considera
que el programa esta muy bien en la medida que tiene contenidos “que alguien veria en la
carrera de Filosofia”, pero la principal dificultad estd en la nivelacion, en cuanto al
aprendizaje, de estudiantes con “conocimientos retrasados”. En este caso, el problema no es
la seleccion de textos porque, un egresado de la filosofia, supone tiene este bagaje y

conocimiento, la dificultad esta en las habilidades intelectuales de los estudiantes.

En cuanto a las actitudes percibidas es importante tener en cuenta que algunas causas posibles
de éstas son los docentes, los contenidos y los textos en si mismos. Es decir, ademds de la
dificultad que implica “no saber leer” como lo relatan algunos entrevistados, esta la aridez y

la complejidad de los textos.

Sobre lo primero, el profesor Israel considera como obstaculos para acercar la filosofia a los
jovenes el “desencanto y la desmotivacion” a esto se suma “que (los estudiantes) habian

tenido muy malas experiencias con sus docentes pasados o, en su defecto, no conocian qué
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era la filosofia y se dejaban guiar por prejuicios, como esos prejuicios de que “te vas a morir

’

de hambre”, “las humanidades en general no sirven para nada”, “aqui en México, ;quién

necesita a los filosofos? ", “vete al extranjero o dedicate a otra cosa, mas lucrativa”, etcétera.

Pero el primer obstaculo fue eso, basicamente: el desencanto y la desmotivacion”.

De manera similar, el profesor Ricardo piensa que “por alguna extrania razon tenemos que
darles un curso de ética a los chavos y cuando te digo que ‘por alguna extrania razon’ es
porque yo creo que su actitud frente a los programas, frente a las lecturas o casi que frente
a cualquier cosa que le pongas es de “me da flojera, me da hueva” el chico en muchas
ocasiones se posiciona asi, (...) o sea toda generalizacion es una estupidez pero si podemos
hablar de ciertas tendencias, (...) la gran mayoria de chicos yo siento que no tienen mucho

interés por la ética, al chico en general no le importa”.

Por ultimo, la maestra Carla reconoce que el programa puede prescribir determinados textos
o autores por ejemplo Aristoteles. No obstante, ella percibe que “desde el lado del docente
puede parecer muy obvio, muy logico. Pero si les presento un texto de Aristoteles a los
alumnos, ni le entienden ni les interesa ni se les queda nada. Mi estrategia es no dejar el texto
de lado; si decirles: “Deberiamos leer el texto, este. Deberiamos tener, en este nivel, el
interés y la capacidad para entender este texto, y por lo tanto vamos a leer una muestrecita
de como escribe Aristoteles”, un poco para que tengan contacto con el material. Leemos un

fragmento bien pequeiio”.

Esta experiencia es notable porque muestra la dificultad y ademas la estrategia que la resuelve,
es decir, nos indica el paso del curriculum prescrito al ensefiado. La interrelacion de estos
factores nos abre el camino para responder al cuestionamiento platonico sobre la ensefianza
de la ética en la dimension practica de la ensefianza o del aula y nos permite ver como se
enfrentan los profesores a dichos problemas, asunto correspondiente a la fase del disefio del

curriculum.

4.2.5 Significado e importancia de la ética

En el apartado 4.2.2 me referi a dos dimensiones de la ética: la tedrica y la practica. En cuanto
a la primera, las dificultades para los docentes se concentran en los contenidos (en su caracter

abstracto) y en las estrategias para desarrollarlos. Ahora veremos las percepciones docentes
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sobre la dimension practica. Lo primero que debemos tener en cuenta es que para los sujetos
entrevistados la ética es importante porque aspira a transformar el “ser” por “un deber ser”,
esto es, pretende influir, mediante la reflexion ética, en los modos de vida cotidianos, en los
codigos morales que nos rigen y que dificilmente son cuestionados. Ahora bien, aunque este
significado del “deber ser” gira en torno a la dimension practica, no deja de ser un elemento
formal o abstracto, en tanto que su fundamenta en teorias o conceptos. Mas adelante se hara

el analisis correspondiente a la practica efectiva de la clase.

La siguiente afirmacion del maestro Cristian engloba adecuadamente el significado atribuido

a la ética:

“La filosofia es benéfica para los estudiantes (...) ellos creen que la ética solamente
es como el discurso de un padre o de un tio, o de una autoridad que te obliga a decir
lo que esta bien y lo que esta mal y que tu tienes que actuar conforme a lo que te
estan dictando. Y si de entrada se dan cuenta que la ética es poner en un paréntesis
esos discursos aprendidos y te dicen “no hay bueno ni malo, hay libertad humana,
hay libertad y consecuencias de esa libertad, lo que implica la responsabilidad,
entonces, frente a eso tu te sientas, tu decides, pero en la filosofia nadie te va a
obligar” (...) es bastante buena para los estudiantes del perfil de edad que
manejamos porque lo primero que buscan es algo que es natural en su edad que es
la rebeldia, es rebelarse contra todo tipo de autoridad permanente y si tu les das que
con un poco de inteligencia aprendan a canalizar esa energia de la rebeldia desde
un enfoque filosofico pues los haces leer, los haces estudiar y los haces criticar su
propio ser, el de la gente que le rodea y que puedan dar un vuelco total a su vida, o
que incluso comprendan qué tipo de decisiones los llevan a donde estan y como
pueden actuar frente a ese tipo de responsabilidades que conllevan las

consecuencias de sus actos” .

Esta relevancia reconocida por los docentes de la academia de filosofia le imprime, en cierta
medida, un fin a los cursos de ética. La profesora Laura, por ejemplo, considera que “la
finalidad de un curso de Etica es que tii (el estudiante) redirecciones la conducta yquela
redirecciones hacia un bien, a un bienestar”. Para el profesor Israel “la clase de ética no es

simplemente para sacar un diez, sino para que te conviertas en mejor persona. Si tu estas
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en mi clase y al final de ésta no aprendes algo que te ayude a ser mejor persona, entonces,

creo que estds en el lugar equivocado.”

La intencion o el significado (cualidad) que se le atribuya a la ética se proyecta en ideas sobre
el papel del docente en el aula, por ejemplo, para estos docentes es generar conciencia para
mejorar o acercar a los estudiantes hacia el “bien”, ademads, plasmada en estas experiencias,

es el punto de comparacion con las estrategias didacticas y con la evaluacion.

4.2.6 La funcion del docente para la asignatura de ética y su relacion con los alumnos

Anteriormente hice una distincion entre los profesores por vocacion y los que llegaron a esta
labor por otras razones. A pesar de esta diferencia, los involucrados en esta investigacion dicen
estar satisfechos y contentos con su trabajo (aun con los “maltratos” econdomicos que reciben
como remuneracion). Ademds del significado atribuido a la ética como disciplina
(potencialmente transformadora de conductas), parece ser que este agrado impacta, de formas
diversas, en la idea del papel que “debe” desempeiar el docente dentro del aula. Para la

asignatura de ética las entrevistas muestran dos posturas contrarias.

Los entrevistados reconocen que esta rama de la filosofia toca temas sensibles para los
estudiantes. Al respecto, Martha nos comenta que “los temas que discuto con ellos en clase
son temas que les parecen cercanos, entonces, se van enganchando con la discusion, con el
tema, conmigo misma, y cuando tienen algun problema, alguna dificultad académica o
familiar, tienden a acercarse.” Frente a esta “conexion” se abren dos posibilidades, una, la

de la empatia docente que busca escuchar y apoyar a los alumnos:

“Algo que tienes que aprender a ir manejando porque te terminas conectando mucho
con los estudiantes y de alguna manera cuando eres un profesor de nuevo ingreso te
afectan mucho sus problemas ya no solo académicos sino personales, entonces son
tantos que tienes que ver la manera en las que los puedas ayudar o buscar a quién
los ayude o canalice, pero tienes al mismo tiempo que marcar un limite y saber que
no puedes ayudar a todos de la manera que quisieras pero puedes darles al menos
desde la filosofia herramientas para que ellos puedan ayudarse a si mismos, cambiar

su entorno y a la gente que les rodea.” (Cristian, profesor)
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Desde esta perspectiva, la relacion docente-alumno se basa en la confianza. Aqui es
importante mencionar que quienes mas se acercan a esta tendencia son los docentes de nuevo
ingreso, la mayoria de los participantes de este grupo considera que esta cualidad es necesaria
para el aprendizaje. Por ejemplo, la maestra Carla cree que es importante que los estudiantes
se “sientan escuchados y efectivamente atendidos. (...) que si el trato personal, o el trato
entre docentes y alumnos es cordial y ellos se sienten comodos, se posibilita o se facilita que

1

yva en el ambito académico la transmision de contenidos sea mejor.’

La otra posibilidad es la de la distancia docente en donde se opta por no insmiscuirse en
asuntos que estdn mas all4 de la competencia del profesor y que pertenecen, en todo caso, al

area de la psicologia:

“El curso de ética da mil espacios para que el chico intente buscar solucion a multiples
conflictos que tiene, la experiencia que yo he tenido es que terminas la clase y el chico
se te acerca ‘“‘oiga profe, queria preguntarle, porque fijese que mi papd, mi mama’ y
son broncas personales ;jno? Y nosotros creo que lo mejor que podemos hacer como
profesores es plantear escenarios en donde los filosofos han estado solucionando o
han estado proponiendo soluciones a miles de problemas de la humanidad, pero no
somos psicologos. Entonces cuando el chico te plantea, ya asi pedos bien personales,
Yo he incurrido en el error de darles consejos y por fortuna nunca se me ha salido
nada de control, pero es una situacion bien peligrosa, o sea si tu de repente das
consejos y el chico te sigue, puedes incurrir en el error de que al chico le vaya mal y
que te diga que por tu culpa ;jno? En esa medida, creo que nuestra labor no seria la
de ser psicologos ni la de estarles ayudando a solucionar sus problemas (...)”

(Ricardo, profesor)

Esta postura nos conduce a una relacion en donde el docente procura establecer limites claros.
En este sentido, el profesor Alberto no se concibe a si mismo “como uno mds del grupo”
piensa la relacion con sus alumnos en términos de profesionalismo: “se cumple lo que se tiene
que hacer en el salon de clases. Esa es mi preocupacion: que yo haga lo que tengo que hacer
y ellos hagan lo que tienen que hacer. Es una relacion profesional, realmente. Hay ocasiones

en que Si es un poquito mads humana la interaccion, pero lo principal es eso: que cada quien
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haga lo que le corresponde, enseniar-aprender”. Los docentes que con mayor frecuencia

marcan esta linea son los que tienen mayor antigiiedad en el Colegio.

4.2.7. Los temas interesantes para los estudiantes

Si la asignatura conecta con “temas sensibles” para los estudiantes, entonces podremos
preguntar, en primer lugar, cudles son estos temas o qué dimensiones de la humanidad tratan
y, en segundo lugar, si modifican la vida. Para responder a lo primero consideremos que, a
pesar de la dificultad que representa la dimension tedrico-abstracta de la disciplina, en su lado
practico, la ética se concibe como un elemento importante para la vida de los alumnos. Como
hacer llegar estos contenidos y coémo evaluarlos son los temas de los siguientes apartados, por
ahora, tengamos en cuenta que dicha importancia se refleja en el interés que pueden suscitar

algunos problemas.

Los profesores coinciden en algo: “los temas que mas llaman la atencion son los que se
asocian mas a las vivencias”. En las entrevistas realizadas sobresale el periodo de las Escuelas
Helenisticas (Estoicismo y Epicureismo), los autores Friedrich Nietzsche y Jean Paul Sartre,
asi como problemas de la ética aplicada: aborto, eutanasia, derecho de los animales. De
acuerdo con los docentes estas filosofias pueden relacionarse con temas de la existencia y la

libertad humana. Desde su perspectiva la ética sirve para cuestionar estos ambitos humanos.

Ahora bien, dicho interés puede obedecer a multiples razones. No obstante, en este trabajo
resaltan dos posibles causas: por la relacion del contenido en si mismo con la vida de los
jovenes (con vivencias especificas de la edad) y por la simpatia que los docentes guardan con
el autor o la corriente filosofica que se ensefia. En cuanto a lo primero, el profesor Ricardo

piensa que:

“el Nietzsche es taquillero, el sujeto los atrapa, les dice cosas que a los chicos les
resultan interesantes, entonces... uno de los grandes temas que al chico le hace
sentido es... lo que el chico no te soporta es que exista alguien en el mundo que le
tenga que decir lo que debe hacer y en ese sentido Kant les puede resultar de
‘hueva’, Sartre les puede resultar atractivo pero les resulta mas atractivo Nietzsche,

porque Nietzsche lo que les dice “yo no te voy a decir lo que tienes que hacer, de
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hecho si yo te dijera lo que tienes que hacer es: renunciar a la moral que te han
impuesto y la otra cosa que tienes que hacer es crear tu propio sistema de valores”.

€«

Cuando al chico le planteas esto y el chico te lo entiende pues te dice “;no, pues esta
cabron!... yo ;de donde voy a sacar un sistema de valores?, ;de donde me
convierto en superhombre” y entonces al chico le hace mads sentido, que llegue
alguien y especialmente un adulto que le tenga que decir al ‘mocoso’ lo que debe
0 no debe de hacer ;no? (...) si el problema tiene que ver con problemas de su
identidad de su construccion como persona, si tiene que ver con aspectos amorosos,
con aspectos sexuales o incluso con sus padres, ;pum! Tema taquillero, ahi el chavo
pone atencion. ““;Como, yo no soy lo que yo quiero ser... el sistema te dice que tienes
que hacer” Ahi el chico dice jqué! Y pescas la atencion inmediatamente. Cuando le
dices “pues Sartre te dice que estas condenado a ser libre y que tit siempre has sido
libre, incluso decidiste nacer” y los chicos “perate, que a mi nadie me pregunto” y
le expones ahi a Sartre y el chico te regala su atencion de forma involuntaria, si le

vas a hablar de lo que dice... los vinculos del ser humano con la politica en

Magquiavelo, el chavo te dice “Qué hueva”.

En cuanto a lo segundo, la mayoria de los profesores dicen identificarse con ciertas escuelas
o pensadores, lo importante es ver como esta preferencia puede influir en la ensefanza de
ciertos contenidos. La maestra Carla, por ejemplo, dice que: “He visto que les llaman la
atencion esta parte -que afortunadamente a mi también me gusta y no sé si ese sea también
un factor por el que les llame la atencion- de las posturas, corrientes o teorias éticas, que
creo que pueden significar modelos importantes a seguir para sus vidas personales. Yo trato,
en este tema de las corrientes éticas, como el hedonismo, el estoicismo, de la antigiiedad
griega, trato de aterrizarlas mucho en su modalidad aplicable o funcional en la vida de cada

’

estudiante, y les llama mucho la atencion esta parte.’

El profesor Joaquin, por su parte, se declara abiertamente “ateo” y a pesar de ello procura,
siempre, mantenerse neutral. Dicha neutralidad contrasta cuando afirma que “para presentar
la clase de filosofia, siempre les presento un problema que evidentemente plasma un
relativismo de cardcter moral y ético, que esa es a lo mejor la postura que yo manejo, y a lo

mejor muchos no comparten conmigo.” De manera similar, para Cristian “En el ambito de
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la “Etica” digamos que mis problemas que mds me interesan o que mds me gustan son los
relacionados con la filosofia de la libertad. A mi me gusta mucho darles a Sartre, me gusta
manejarles a Foucault, me gusta mucho manejarles no sé Camus, toda la filosofia
existencialista me gusta darles ese enfoque ético, en donde se antepone que el ser humano es

libre y que frente a su libertad tiene responsabilidad.”

Contrario a estos profesores, esta el caso de Ricardo, para €l dar un autor con el que no se
identifica puede resultar complicado, pero piensa que lo mejor que puede hacer es buscar la

“autenticidad”, es decir, adecuarse al curriculum prescrito a pesar de los gustos personales:

“Buscale por acd, o sea ponle pasion al programa que sea, ponle ese toque personal
v los propositos al final se cumplen, yo creo que eso puede ser mds valioso para el
chico, es decir, que seas un profesor auténtico a que seas un profesor institucional y
que cumplas con el programa porque te dicen que tienes que cumplirlo y al final
tengas que dar temas en los cuales pues, tu muchas veces no estds convencido o no
conoces o no dominas. De forma que si esta el programa y dices no me gusta tal
autor, pero hay que darlo porque hay que darlo, pero le pones pasion y eso puede
implicar hasta criticar al autor puede ser mucho mas auténtico y util para el chico

que restringirte a lo meramente académico.”

En suma, algunos contenidos por si solos pueden resultar interesantes, principalmente, porque
guardan un vinculo con las vivencias de los estudiantes, pero parece ser que la influencia de
las creencias, de los gustos y de las actitudes personales de los docentes son un movil
importante que acerca estos asuntos a los estudiantes. Esto nos permite pensar ahora en como
o qué medios utilizan los profesores para “aterrizar” dichos temas. Esto corresponde al disefo-

interpretacion del curriculum.

4.2.8 Diseio de estrategias

Sigo objetivos “institucionales”, eso es lo que me “piden” que
les dé y si, ya posteriormente se fijan objetivos de cardcter
personal clase con clase, como te menciono yo procuro, uno soy
abierto al dialogo y lo que procuro con los chicos es que se
lleven o traten de aplicar lo que se les ensefia en su vida
cotidiana. Los objetivos institucionales al inicio de la clase y

62



luego yo de manera interna mi planeacion de clase que hago
diariamente. (Profesor Joaquin)

Con lo expuesto hasta este momento, pienso que las estrategias didacticas se disefian en medio
de las siguientes dificultades: caracter tedrico de la disciplina, seleccion de textos, uso del
lenguaje filosofico (técnico), deficiencias académicas y desinterés en el alumnado. En cierto
modo, podemos decir que las estrategias se elaboran como una posible solucién a estos
obstaculos. Como elementos para dicha elaboracion destacan el diagnostico, importante
porque permite o tiene la intencion de ofrecer un panorama que sirva, a su vez, para establecer
un vinculo entre el saber escolarizado y la vida diaria; la creatividad-interpretacion docente
de los propositos o contenidos del programa, asi como el desarrollo profesional (cursos de

actualizacion) que cada profesor decide tomar para cubrir estos vacios.

4.2.8.1 El diagnostico

Partamos de un juicio que ya se ha mencionado: “Los profesores de la academia de filosofia
reconocen en la ética cierto potencial para transformar la conducta y el entorno, para transitar
del ser a un deber-ser”. Esta caracteristica es esencial para pensar en el vinculo entre la teoria
y la préctica, o bien, entre el saber escolarizado y la vida. La mayoria de los profesores
identifican los problemas que permean el contexto en el que se desenvuelven los estudiantes.
Por ejemplo: violencia, inseguridad, pobreza, desempleo, “fendmenos que nos afectan a
todos”, pero de manera concreta como “problemas de la adolescencia™ aparecen la falta de

una educacion sexual adecuada, alcoholismo y drogadiccion, y la incertidumbre por el futuro.

A pesar de que se reconoce dicho potencial, frente a estos problemas la percepcion de los
profesores se divide. Para unos, como el profesor Roberto “/a ética es una herramienta muy
completa para que los alumnos se den cuenta de ese tipo de realidades y de circunstancias en
la que se encuentran inmersos y que la reflexion filosofica les ayuda a tener una capacidad
critica sobre su realidad”. Esta es una postura que bien podriamos definir como optimista.

Para ¢l, por ejemplo, dos contenidos-autores que promueven esta capacidad son Kant y Hegel:

... pienso por ejemplo, ahorita en Kant, les permite hacer consciencia de que sus
acciones tienen un costo y ese costo lo tienen que asumir, lo tienen que enfrentar,
entonces si la ética es una herramienta que te permite hacer consciencia de que toda
accion va a tener una consecuencia y que como ser humano consciente y racional
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tienes que asumir, precisamente, las consecuencias de tus actos. También pensando,
por ejemplo, en Hegel tomar en cuenta la otredad... que tu libertad y la libertad del
otro es reciproca, que tu como individuo tienes la obligacion de tratar a los demas
como tus iguales, por mas diferentes que sean, a la hora de vestir y de sus
preferencias de cualquier tipo, pues tambien son seres humanos y tienes que
tratarlos como igual porque también justamente estamos hoy viendo todos estos
problemas a nivel mundial del racismo, de hacer menos al otro y pues si uno en el
salon de clases, uno se da cuenta de que justamente nosotros lo vivimos como
estudiantes y también ahora nos toca verlos como profesor... el bullying que sufren
ciertas personas, o porque son gordas, o porque tienen una deficiencia visual, o
porque tienen algun otro defecto fisico, entonces si son personas que sufren las
vejaciones y humillaciones de sus comparieros, entonces ahi esta justo la labor del
profesor y de la ética. Justo establecer que aquel individuo por mas cosas diferentes
que tenga a ti, pues también debe ser tratado como tu igual, entonces si lo considero
que un buen curso de ética ayuda a generar todo ese tipo de consciencia en los
alumnos.

Este fragmento muestra la conviccion del docente, por una parte, por esta cualidad de la ética
y la importancia de los contenidos como instrumentos para concientizar y problematizar, por
otra parte, por la relevancia de la funcién docente en este proceso de transformacion. Esta
vision contrasta con la del profesor Alberto, para este ultimo el contexto que rodea a los

jovenes lo describe como una “vida pesada” que se impone a las mejores intenciones:

... y eso dificulta completamente el hacer un trabajo docente y ellos un trabajo de
estudiantes. Porque dicen: “;Para qué?” Como que no hay mucha razon para
esforzarse. Y pensar que la educacion puede hacer frente a los problemas... no lo
se. Yo no creo que sea tan poderosa la escuela. Siempre se le ha echado... le cargan
muchas tareas a la educacion y no creo que tenga esa fuerza para contrarrestar. Por
supuesto que, si profundizan, pueden reflexionarlo de cierta manera, pueden
problematizar su realidad, su vida, pueden proponer, pero es solo una partecita. La
ética que les enseriamos es una parte pequeiiita de lo que pueden ellos construir a lo
largo de la vida para tratar de remediar. Pero no le veo yo tanto poder.

A pesar de este sentimiento, Alberto no renuncia a la posibilidad de un cambio y utiliza los
problemas que rodean a los jovenes como referencia para la ensefianza: “En clase utilizo lo
que esté pasando en la sociedad, lo que hay en las noticias, las polémicas que siempre hay.
Para la clase si es el principal insumo, la misma realidad. Siempre me gusta que lean a
Aristoteles: el Libro II de la Etica Nicomaquea, porque es muy clarita y pueden ver cémo se

expone una teoria o una hipotesis ética, pero mds alla de esa lectura, que si me gusta que
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hagan... o de repente a Séneca... fuera de esas dos lecturas, depende de qué esté pasando en

>

ese momento en el mundo, es lo que tomamos como punto de partida para la reflexion.’

Aun con la discrepancia sobre el impacto de la escuela y de la ética en los estudiantes, tanto
Roberto como Alberto parten de los problemas del contexto para impartir sus clases con la
intencion de situar los contenidos en la realidad cotidiana. Estos ejemplos son una muestra de

una practica comun de los docentes de esta academia de filosofia.

4.2.8.2 La interpretacion y creatividad docente

Anteriormente expuse que las concepciones docentes frente al curriculum prescrito se daban
en el marco de las reformas y de los contenidos. En este apartado me concentro en la
adecuacion que los docentes realizan de los contenidos en su practica concreta. Para llevar a
cabo este proceso una de las condiciones es la creatividad docente para trabajar con los temas
0, en su caso, para descubrir los mecanismos que le permitan desarrollarlos. El caso del
profesor Ricardo gira en torno al conocimiento de los estudiantes para adaptar los temas y no

a lo que dice el programa en si mismo:

“creo que el programa, por lo menos, tal y como estd el que actualmente tenemos en
Bachilleres, no creo que le haga falta, es decir lo que esta propuesto ahi, e insisto
esta idea, no es que al programa quitandole o poniéndole cosas ya puedas hacer
mejor o peor, no me convence esa idea, me convence mas la idea de que aquello que
hay, como lo explotas frente al alumno ;no?... a veces creo que puede ser mds
pertinente conocer a tus estudiantes que conocer el programa porque en virtud de
sus intereses puedes hacer que muchos temas que pudieran no interesarles, les
lleguen ;no? Caso opuesto, si tu no conoces a tus estudiantes y conoces muy bien un
tema pues haces la mejor y la mas brillante de las exposiciones del tema, pero al

chico no le hace sentido.

Por esta razon, €l cree que una de las funciones de los profesores es darse “a la tarea de
conocer con quiénes estamos tratando y eso implicaria, entre otras cosas, quizas echarnos un
curso de psicologia del adolescente porque en lo que estan pensando esos cabrones, nosotros

no estamos pensando jno?”.
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El reconocimiento de esta brecha generacional le ha permitido ubicar el contexto y las
necesidades particulares de los estudiantes como uno de los elementos que posibilitarian el

aprendizaje:

Yo alguna vez les pedi un trabajo “busquense una cancion, la que ustedes quieran,
la que les guste, con la que se identifiquen, en donde haya un problema moral”, no
bueno, el chico te trae un arsenal de propuestas, y en esa medida dices “mira, si yo
les hubiera bajado la cancion o yo les hubiera puesto la cancion, a lo mejor el chico
ni te lo entiende” Pero cuando de repente vas a ellos eso puede ser mucho mads
efectivo, en esa medida, repito e insisto, yo no me trago mucho la idea de que
quitandole o poniéndole al programa lo hagamos mejor, creo que lo que hay (...)
estd bien. Creo que nuestra mision como profes seria conocer el entorno de los
chicos y adaptar ese programa a esas necesidades del alumno y de una u otra

manera, creo que les podemos dar un curso respetable de ética.

El Profesor Cristian, por su parte, procura realizar esta adaptacion de los contenidos
manteniendo la estructura del curriculum prescrito, ¢l habla de un plan formal que le permite

organizarce:

“Primero hago el plan formal, entonces aqui estamos no obligados pero si
circunstanciados a elegir una serie de ejes trasversales como lo manejan los planes
de estudios contemporadneos (...) entonces yo trato de utilizar esos ejes y al mismo
tiempo trato de incluir aquellos parametros conceptuales en los cuales a mi me
interesa formar a mis estudiantes desde mi interés profesional, como profesor de
filosofia. A lo mejor a mi me importa mas el enfoque critico que a que aprendan a lo
mejor a usar tecnologias de la informacion y la comunicacion, no descuido que las
tecnologias de la informacion y la comunicacion sean un medio completamente
util hoy en dia, pero a mi me interesa mas el enfoque en el que el objetivo principal
sea formar al estudiante en un enfoque critico, ya después voy reformulando el
objetivo de acuerdo con el tipo de estudiantes que vayan llegando, yo ya veo si le
estiro o le aflojo, si me voy mds rdpido o mas lento en el contenido o a lo mejor

profundizo un poquito mds en algo que vea que les interesa a los estudiantes.”
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Desde esta perspectiva, las estrategias de Cristian giran en torno a la lectura directa de los
filosofos. “Siempre me he interesado acercar a los estudiantes a la lectura directa de las
obras originales de los filosofos, aunque los lleve de la mano, aunque los encamine, me parece
siempre mas prudente darles el contenido original, aunque les cueste un poco de trabajo (...)
Para mi una formacion académica y ética viene con la lectura de textos directos porque
precisamente les causa un conflicto mental aprender palabras, a aprender conceptos, tu los
ayudas a dudar de su propia formacion, de su existencia, de su persona.” Para ¢él, por ejemplo,

Kant es el filosofo adecuado para tratar el tema de “la constitucion de un sujeto moral”.

Estos dos ejemplos sirven para contrastar dos formas distintas de percibir y disefiar la funcion
de las estrategias, el primero, parece ser flexible, el segundo, por el contrario, mas rigido. En
ambos casos se reconoce la dificultad de la lectura de los “textos originales”. No obstante,
solo el primer profesor busca una alternativa mientras que el otro continua con su misma

practica.

Para enfrentar el problema en los estudiantes de la comprension lectora y el vacio del material
didactico, el profesor Ricardo ha optado por elaborar su propio material, en concreto sus

propios textos:

“lo que he estado haciendo los ultimos arios, después de que me he resisti a aplicar
los programas un par de anos, un par de semestres, pues dije bueno voy a escribir
lo que a mi me convence y eso es lo que he estado haciendo y creo que de esa manera
resuelvo el problema. [ ...] el programa sale y no hay material que te permita abordar
los programas ;no? Hay sugerencias bibliogrdficas y si tu te lanzas a averiguar
cudles son las sugerencias que los programas te dan para abordar los temas, pues
de repente, dices “bueno, estos libros estdan bien pero el chavo no te los va a digerir”

eso es un problema grave (...)".

Un mecanismo similar aparece en los casos citados de las maestras Martha (4.2.2) y

Carla(4.2.4). Cuyas estrategias consisten, respectivamente, en:

“resumirles el texto, por ejemplo, un texto de Aristoteles, regularmente hago un
resumen breve con las ideas principales del autor y eso les permite a los chicos

’

identificar las ideas principales de los autores.’
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“no dejar el texto (original) de lado; (...) vamos a leer una muestrecita de como
escribe Aristoteles”, un poco para que tengan contacto con el material. Leemos un
fragmento bien pequerio. Y esta lectura la hago en grupo, porque si les digo: “Lo
leen de tarea”, hay personas, no todos, que ni van a tocar el texto. Entonces, yo leo
en el salon; en ocasiones hasta lo leo yo, pero considerando que también hay
deficiencias en la comprension lectora, a veces ni siquiera eso es posible, entonces
me encargo de que todos tengan contacto al menos auditivo con el texto, que
escuchen como se lee, y después, ya inmediatamente lo aterrizo, y lo explico de otra
manera, incluso uso otros textos mdas faciles de comprender, que no sean

’

directamente la fuente.’

Otros recursos utilizados en las estrategias son la literatura y el cine. La profesora Martha, por
ejemplo, utiliza, peliculas como “El amor en tiempos de odio”, “Bellezas Salvajes”, “Buda
explotd por vergiienza”, “Amor” y ”La fiesta de despedida” (estas dos para tratar el debate
sobre la eutanasia); documentales como “Llévate mis amores”, “Cheran: tierra para sofiar” y
“Operacion delfin” (para hablar del Altruismo y cuidado del “otro” y trabajar problemas de
bioética). En cuanto a la literatura, por ejemplo, recurre a la novela titulada “El tunel” de

Ernesto Sabato o “El extranjero” de Albert Camus para trabajar el existencialismo.

Para hacer frente al problema de la seleccion de textos o la ausencia de libros didacticos, la
maestra Tania se da a la tarea de elaborar su propia antologia. Ella considera importante hacer
llegar las ideas principales de los autores disminuyendo la carga tedrica o abstracta de las
corrientes filosoficas. Al igual que otros docentes ella recurre al entorno inmediato de los
estudiantes como medio para situar la ensefianza y el aprendizaje. Por ejemplo, para hablar
del Hedonismo ella plantea casos: “Facebook: el cuerpo negado y el reino de los deseos

imaginarios” (Ilustracion 1).

Ilustracion 1. Ejemplos de material didactico
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BLOCUE TEMMTRCO W
FILOSOFLA W PRAXIS

4.2.8.3 La actualizacion docente

Las entrevistas realizadas muestran que la experiencia es un factor importante en la
elaboracion de estrategias. Mientras que los docentes con mayor antigiiedad en el Colegio
reflejan mas seguridad, libertad y flexibilidad frente al curriculum prescrito, los de nuevo
ingreso buscan, en la medida de lo posible, llevar a cabo las prescripciones del programa. Una
diferencia notable entre éstos dos grupos de profesores es el interés, de éstos ultimos, por

tomar cursos que les ayuden a mejorar su practica docente.

Asi lo narra la profesora Martha: “Yo he estado tomando cursos respecto a formacion.
Regularmente me estoy capacitando constantemente en diferentes ambitos de formacion

docente. Creo que esto que te mencionaba de que los comparieros han abandonado un poco
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ese aspecto. Si la institucion no brinda una oferta suficiente de cursos atractivos para los

’

comparieros, para los maestros, no los van a tomar.’

Frente al “vacio” que dejan las Universidades en la formacion de los estudiantes en el ambito
de la docencia, la profesora Fatima se concibe, profesionalmente, como “una persona que
trata de tomar mil cursos, de seguir formandome en este sentido porque si bien tengo el bagaje
o la formacion de filosofa pues no la tengo tanto en cuanto a la pedagogia. Entonces, si me
he metido, si he sido muy curiosa en indagar estrategias de ensefianza-aprendizaje y creo
que, si ha habido una diferencia del inicio hasta la fecha, sigue habiendo cosas que estoy
matizando, pero si, definitivamente si hay una diferencia en como explicaba la asignatura

>

hace tres arios y como la explico actualmente.’

Otro aspecto que buscan mejorar los profesores, en su mayoria, es el tecnoldgico. No obstante,
las percepciones se dividen en este rubro. Algunos dicen no estar convencidos por el uso de
la tecnologia ni de los medios digitales como Youtube: “Yo no soy muy, a lo mejor es mi
renuencia, pero si trato de... ya solamente en casos donde veo que el grupo si no funciona ni
va para adelante, trato de utilizar esas herramientas porque creo que es un poco banalizar
el pensamiento y la reflexion filosofica, pero bueno, habra quién considere que son buenas

herramientas y que si les han sido de gran ayuda.” (Roberto, profesor)

Para los docentes la pandemia modificé los procesos de ensefianza-aprendizaje y mostro las
deficiencias en esta dimension. La crisis sanitaria implant6 en el cuerpo docente la necesidad
de “aprender” a usar la tecnologia. Aun con eso, algunos profesores se resisten a estos cambios

y continian con el modelo tradicional de ensefiar filosofia. Al respecto Israel comenta:

“Yo, particularmente, y a la vieja usanza, ser¢ partidario del encuentro cara a cara, de persona
apersona, el encuentro de poder mirar a los ojos directamente a los seres y hacer que recuerden
nuestra vitalidad, nuestra fuerza, nuestra existencia, y muchas veces por los medios virtuales
no se consigue llegar del todo a ese objetivo (...) para mi, nada como estar frente a un
auditorio, porque es recuperar esa ensefianza de la filosofia inicial, de la filosofia antigua,
cuando tu eras capaz de transformarte al simplemente estar escuchando a tu maestro, a tu

maestra, que son la encarnacion de ese ideal de vida que th estas ahora adquiriendo.”
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Otros, por el contrario, ven ciertas ventajas pues consideran que el conocimiento y uso de los

recursos tecnoldgicos disminuye la brecha generacional entre docentes y estudiantes:

“Cosas que se necesitan mejorar sobre todo es tratar de todo el tiempo innovar
formas de conectar con las generaciones. Para mi hay un fenomeno bastante
importante en la educacion, que es precisamente llegas como profesor joven pero
cada ario te llega una generacion mads nueva y tu eres un ano mas viejo. Entonces,
cada ario tienes la responsabilidad, si adquieres la experiencia, pero tienes que ir de
vuelta a conectar con estudiantes que cada vez tienen una edad mas lejana a la tuya
y que tienes tu también como profesor estar actualizado. Lo vemos hoy en dia,
tecnologias de la informacion y la comunicacion, tenemos que estar actualizados en

esto.” (Cristian, profesor)

4.2.9 La evaluacion

Sécrates pensaba que una vida no vale la pena ser vivida si no era examinada. El
autoconocimiento estaba ligado a esta constante revision, principalmente, de caracter moral.
La pregunta sobre la posibilidad de ensefiar ética (parafraseando la pregunta del didlogo
platonico) puede responderse de distintos modos en cada fase curricular. En el plano formal
la respuesta es si, o al menos esa es la intencion, pero si vamos bajando al nivel del curriculum
ensefiado esto puede cambiar. Aunque los docentes creen que la ética es necesaria e importante
en la vida de los estudiantes las dificultades con las que se encuentran a diario nos aproximan

a una nueva respuesta.

La primera idea que permea en la academia de filosofia de este Colegio de Bachilleres es que
de la evaluacion uno esperaria la confirmacion del aprendizaje. No obstante, los docentes
saben que se enfrentan a un problema de dificil solucion: ;qué tipo de conocimiento es el que
se ensefia en la asignatura de ética? Esto es importante porque consideran que en la evaluacion,
de esta area filosofica, deben distinguirse dos aspectos: lo “estrictamente” académico o escolar
y los cambios en la conducta (una de los principales objetivos de la asignatura). Para Ricardo,

evaluar:
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“en un curso de Etica (es una situacién complicada) pues esto nos mete en un grave
problema porque la gran pregunta seria qué voy a evaluar ;jsaberes o actitudes o
habilidades? Evaluar saberes, pedos conceptuales, es una cosa sencilla... a ver
Jquién dijo “yo solo sé que no se nada” o quién dijo “el término medio es la mejor
solucion”? cosas de ese nivel, creo que haces facilmente que cualquier chico pase
la materia de ética. (...) ;qué habilidad le puedes exigir a un chico de un curso de
Etica?, bueno si ves el curso y lo ves con la aridez de la filosofia pareciera ser que,
si el chico te sabe leer un texto, lo entiende y lo puede trasladar a un evento de la
vida cotidiana, pues tu dirias jya chingamos! (...) yo creo que el curso de ética, y asi
lo plantean varios filosofos —entre ellos Aristoteles- pues deberia de ser un curso

para la vida practica ;jno?.”

En la dimension académica el criterio parece ser el “comun” a cualquier docente: cumplir con
las actividades encomendadas, por ejemplo, entrega de tareas y trabajos, presentacion de
exposiciones, elaboracion de proyectos o ensayos, participacion y examen. Considero que lo
relevante no son dichos criterios sino el hecho de que la mayoria de los profesores
entrevistados parecen coincidir con Ricardo cuando habla de la facilidad para “evaluar

conceptos™:

“A mi me basta con que tenga una constancia en el curso, con que presente las
actividades, con que exponga y, bueno, los examenes, aunque en los examenes si les

pregunto de todos los temas.” (Martha, profesora)

“En los criterios de evaluacion no tomo en cuenta asistencia porque considero que
eso es algo que se espera del alumno ni puntualidad, pero si hay una penalizacion,
no cuenta, pero si quita. Qué necesita el alumno para acreditar la materia,
basicamente es asistir a clases, presentar los trabajos y demostrar que aprendio
algo, generalmente no soy tan estricta porque siempre los obligo a participar, estoy

motivandolos y me parece que ha funcionado un poco.” (Fatima, profesora)

y también cuando se refiere a la idea de que un aprendizaje ético se ve cuando los estudiantes

logran captar en un suceso de la vida cotidiana un concepto ético:
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“Yo no estoy preocupada por la calificacion. Por supuesto que somos maestros y te
piden una estadistica, pero mi formacion filosofica y docente me dice que (...) con
que les hayas cambiado el chip o les hayas dado un empujoncito, yo creo que con
eso es mds que suficiente: [que hayas] sembrado la semilla de la Etica. Cuando tii
les dejas un video y les dices: “Enumérame o enunciame los actos morales que viste”
yellos son capaces de enumerartelos, ahi es. O va mas alla, el que tiene un plus para
mi, es aquel que pudo hacer una reflexion mas alla de lo que yo le pedi, que pudo
sacar su propio ejemplo, que pudo relacionar su vida con algun contenido, ya con

eso si ellos pueden ir mas alla, ya con eso.” (Laura, profesora)

No obstante, dicha “facilidad” pone en duda o no garantiza que, efectiva o necesariamente,
haya un aprendizaje ético ni tampoco indica la configuracion-desarrollo de un sujeto moral.
Si consideramos que la ética busca “cambiar el chip” de los estudiantes, los criterios
mencionados pueden resultar engafiosos por diversas razones. Por ejemplo, el examen y los
trabajos como instrumentos de evaluacion no “arrojan” informacién certera sobre el
aprendizaje porque pueden ser “copias” o no hacen justicia cuando hay de por medio procesos

de memorizacion, sobre todo en las pruebas, o “copia y pega” en los escritos.
La maestra Carla se refiere a esta situacion cuando nos cuenta que ella considera:

“importante, en clase, escuchar a los alumnos y ver como hablan y como se dirigen
unos con otros y qué tanto participan. A mi eso me parece mucho muy valioso, mucho
mas valioso que su desemperio en un examen escrito, porque se sabe que tienen
habilidades, todos, muy distintas, en ocasiones no tienen la habilidad de expresarse
por escrito de manera desenvuelta y eso no quiere decir necesariamente que no
hayan comprendido el tema o que no les haya movido algo. Yo tengo alumnos que
no son aplicados, no son disciplinados, pero se comprometen con su opinion al
hablar de determinado tema. A mi eso me parece valioso en cuanto a la evaluacion

’

del curso.’

A diferencia de la escritura, la oralidad parece ser el recurso preferido por los docentes. Los
profesores de esta academia consideran que una exposicion o una participacion refleja con

mayor precision el grado de aprendizaje de los estudiantes.
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4.2.10 El aprendizaje ético

Para mi ética no es que te sepas los autores de
memoria, no es que sepas todos los textos, es simple y
sencillamente que tengas la capacidad para ser
responsable frente a tus actos y que puedas criticar -
con informacion- tu vida y la de la sociedad que te
rodea, y que tengas la capacidad de cada dia
construirte para ser una mejor persona. Ese seria mi
ideal.(Profesor Israel)

De acuerdo con los docentes, si la ética es una disciplina teérico-préctica, identificar en un
hecho de la vida cotidiana un tema o concepto €tico seria lo mejor para hablar de “aprendizaje
¢ético”. No obstante, los obstaculos que se van presentado durante los procesos de ensefianza-
aprendizaje parecen indicar que existe un contraste entre el significado cualitativo que se le
atribuye a la disciplina y lo que efectivamente acontece en las aulas. A pesar de la importancia
de la ética y del esfuerzo y creatividad de los docentes en el disefio de sus estrategias, los
comentarios de estos actores educativos apuntan a que los objetivos de la asignatura no se

cumplen en su totalidad y que la formacion ética es bastante reducida.

(Cambia la vida de los alumnos con la ensefianza de la ética? Para la profesora Fatima “pensar
que impartir una clase va a cambiar una persona es ingenuo quiza”. Desde su perspectiva,
esta asignatura se limita a ofrecer alternativas: “la ética te puede abrir esa ventana a otras
posibilidades, a otras lecturas de la realidad y que no solamente hay de una sopa, sino que
hay varias y que tu puedes elegir (...) De ahi que pase a un terreno prdctico y que el alumno
lo haga creo que seria una ganancia muy importante, creo que lo positivo es que el alumno
vea esa posibilidad, esa lectura de la realidad y que se quede con eso y que en algun momento

’

pues lo llegue a aplicar.’

La maestra Carla cree que “en la mayoria de los casos no se puede ver un cambio asi, evidente.
Es decir, si tii dices: “;Como entran los alumnos al iniciar el curso de Etica y como salen?”’
Bueno, la mayoria salen igual. La mayoria. Sin embargo, si tengo la experiencia -y con eso
Yo creo que me siento satisfecha-, de al menos uno o dos alumnos en cada salon en [los] que
si se logra tener esta aportacion de conciencia.” La profesora Martha comparte esta

experiencia pues considera “que en muy pocos alumnos” podria verse ese cambio, pero agrega
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que el bajo porcentaje se debe a que la mayoria no ve en la ética algo “que ellos (los
estudiantes) puedan utilizar en su vida cotidiana”. Aqui es importante mencionar que la

matricula por grupo va de 35 a 50 estudiantes.

Estas experiencias dejan ver, por un lado, que este cambio en los estudiantes, premisa
fundamental de la disciplina, se reduce a unos cuantos, por otro lado, que, si hay cambios o

aprendizajes, éstos apareceran “alglin dia”.

En este sentido, el profesor Ricardo concibe al docente como un albaiiil con la gran diferencia
de que el primero no tiene la oportunidad de ver concluida su obra: “sabemos que les vamos
a dar un curso de ética un semestre o un ano, se nos van a la universidad, estudian cuatro o
cinco anos, seis, y es muy dificil que después de seis o siete anos, que te venga a visitar un
chico y que te diga: “profe hizo bien su trabajo, ya soy todo un profesional”’, mas bien nos
quedamos con la experiencia de que lo que hacemos nomds no hay posibilidad de ver que el
trabajo que hicimos, lo hicimos bien, (...) el efecto no va a ser maniana o pasado mariana,

sino el efecto es a dos o tres arios cuando los chicos ya sean profesionales.”

Esto en el mejor de los casos, porque este mismo profesor piensa que, en realidad, “los ideales
en un curso de ética estan muy elevados”. Frente a ello, “si lo que pretendemos es que el chico
después de un curso de ética se convierta en “bueno”. Con esta idea maquiavélica que estd
en la educacion, de que nos llega el maldito chamaco, el aborigen, el animal y nosotros
tenemos que transformarlo en sujeto civilizado y no sdlo en sujeto civilizado, sino que,
idealmente, en alguien bueno. Suponiendo que esa es nuestra chamba, hijoles, pues no, no lo
logramos, el pais esta lleno de perversos, de corruptos, de malos y dices “no, pues este jamas

se echo un curso de ética”.

Abhora bien, las razones por las cuales no se pueda llevar a cabo el cambio pretendido en la
voluntad o la vida de los estudiantes pueden ser diversas. No obstante, en este trabajo resalta
la influencia que ejerce el medio en el que se desenvuelven y su contraste con las “intenciones”

de la asignatura:

“Todos los factores que estan alrededor son mucho mas determinantes. Es decir, yo
puedo tratar de hacer esta labor en la materia de Etica, pero tienen situaciones

familiares, entre amigos, y también, incluyendo, otros profesores, otras materias, en
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que el discurso es otro. Incluso en contenido académico hay materias que se
contraponen. Por ejemplo, hay alumnos que tienen esta materia de ventas o algo de
mercadotecnia, o algo asi, y de repente se contrapone con el discurso filosofico, que
busca la verdad, la concientizacion y ser transparente y decir lo que uno piensa, y
se contrapone con el discurso mercadologico, en donde hay que crear necesidades y

hay que mostrar una realidad completamente diferente.” (Carla)

“O sea, tu puedes leer a Aristoteles y terminar como toda su obra “La ética’ y saber
que esta mal, pero en el terreno practico haces lo contrario porque tu realidad, no
digo que “el sistema tiene la culpa” pero a veces tu realidad también te confronta y
dices “bueno, o quizas hago lo correcto o como”. Hay ciertas realidades en donde,
aunque sepas que estas haciendo algo mal pues no lo haces por el contexto en el que
se estan dando las cosas, no digo que se justifiquen por supuesto pero la distancia
que hay entre una teoria filosofica y nuestra realidad como latinos, como mexicanos,
pues te coloca en un punto en el que te confronta realmente [con] quién eres y eso

no siempre se logra.” (Fatima, profesora)

(Es ensefiable la ética?,;,0 no es ensefable, sino que solo se alcanza con la practica? No se
puede ensefar a “actuar de determinado modo”, porque entonces la ética perderia su caracter
critico, pero si pueden ensefiarse modelos tedricos que ayuden a pensar en “otras’” formas para
hacer frente a la realidad, y, efectivamente, es en la practica en donde se consolida la
formacion ética; ;o ni se alcanza con la practica ni puede aprenderse, sino que se da en los
hombres naturalmente o de algin otro modo? parece ser que todos los humanos son

potencialmente sujetos éticos, pero la educacion es un medio para hacer posible este fin.
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5. CONCLUSIONES

5.1 Recapitulacion
El objetivo de esta investigacion gira en torno a las perspectivas docentes sobre la ensefianza
de la ética en el Colegio de Bachilleres. El analisis realizado se di6 a partir de las siguientes
cuestiones:
e ;Hay relacion entre el programa de ética, en nivel medio superior, y la vida cotidiana
de los alumnos desde la perspectiva de los docentes?
e ;Cuales son las concepciones de los docentes acerca de la ética?
e ,Qué practicas pedagogicas utilizan los docentes que imparten la asignatura de ética
en el bachillerato?

e ;Encuentran los docentes utilidad de la ética para la vida diaria de los estudiantes?

Las entrevistas realizadas, virtualmente, muestran que la mayoria de los docentes que
imparten la asignatura de ética estiman que esta disciplina es fundamental en la formacion de
los estudiantes. Esta creencia no es incompatible con la definicion (teorico-filosofica) de esta
nocion ni con los objetivos o significados atribuidos que aparecen en el programa de estudio
(curriculum prescrito). De este modo, en el plano formal si hay un vinculo entre el programa
y la vida diaria de los estudiantes; la ética sirve para transformar, mediante la racionalidad y

la critica, la vida individual y colectiva.

Pero en el plano de la experiencia concreta o del acontecer diario de las aulas dicha creencia
pierde fuerza por las dificultades materiales de la escuela, por la falta de material didactico
adecuado y por las deficiencias académicas, sobre todo en la habilidad de lectura y escritura,
de los estudiantes para hacer frente al caracter abstracto de la ética. Ademas, se agrega el vacio
en cuanto a la formacion pedagogica de los egresados de la licenciatura en filosofia que
tienden, por esta razon, a imitar el modelo formativo de la Universidad que se proyecta, a su
vez, en modelos catedraticos de ensefianza que, comunmente, hacen de los estudiantes seres

pasivos cuya funcion se limita a escuchar.
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En esta dimension, la asignatura no tiene la efectividad deseada en la vida del alumnado
porque los profesores no ven los cambios esperados; no hay un aprendizaje ético, o en todo
caso el porcentaje es demasiado bajo, porque los alumnos, por ejemplo, no pueden aplicar en
problemas concretos la teoria. Cabe mencionar que para los entrevistados esta practica
pedagdgica (vincular teoria y practica mediante ejercicios concretos) seria el instrumento mas
confiable para hablar de formacion ética que los resultados cuantitativos de un examen. Esto
ultimo es importante porque nos abre el camino para investigar como tendria que ser la

evaluacion no solo de la ética sino en general de asignaturas de esta envergadura.

5.2 La filosofia en los planes de estudio

Los didlogos de Platon son una fuente recurrente para tratar problemas vigentes. En mi caso,
las preguntas con que inicia el didlogo del Mendn me sirvieron para comenzar a indagar sobre
la ensefianza de la ética. En la Republica, ademads de tratar asuntos de la justicia y del Estado,
aparece un desafio que en la actualidad sigue sin resolver la comunidad filoséfica: demostrar

(le) a Glaucon que la vida del hombre justo es mejor y preferible a la del injusto.

En el libro II de este didlogo Glaucon argumenta, utilizando la metafora del anillo de Giges
(un artefacto magico que invisibiliza a quien lo posee), que de ser posible todos los individuos
preferirian saltarse las normas y hacer, en pocas palabras, lo que quieran. El interlocutor de
Socrates representa, en el contexto de mi investigacion, a aquellos que apuestan por la
educacion para el mercado y que ponen en duda la utilidad del conocimiento humanisitico o,

concretamente, el filoséfico (que incluye al ético).

El problema que se plantea en este libro es la herencia que tienen los filésofos en este tiempo.
“;Qué modo de vida es preferible?” es similar a preguntarse por el tipo de educacion, para
el mercado o para la ciudadania? La pugna que inici6 desde la antigiiedad sigue viva. En
Meéxico, el escenario de esta discusion se da en el marco de la reforma, en este caso una parte
del gremio filosofico se enfrenta al Glaucon del mercado e intenta demostrar que la filosofia

es util y que no debe desaparecer de los planes de estudio.

78



No obstante, tal parece que la batalla que inicié en 2008 por la supervivencia de la filosofia
ha llegado a su fin. El premio/castigo: la eliminacion de la introduccion a la filosofia, la logica
y la ética como asignaturas del plan de estudios, en este caso, del Colegio de Bachilleres.
(quiénes son los vencedores? Sin dar nombres, diré que son las macroestructuras,
mencionadas por Gimeno Sacristdn, que dictan o determinan las politicas educativas y
prescriben el curriculum. ;quiénes son los vencidos? Quiz4, en primera instancia, el
Observatorio Filosofico de México por ser el organismo que se pronuncid publicamente en

“defensa” de la filosofia, pero también lo son los docentes, alumnos y la ética en si misma.

Para el Observatorio este suceso deberia ser una oportunidad para reestructurarse, si es
necesario, pero sobre todo para expandirse y consolidarse como un proyecto de divulgacion
de la filosofia que ponga sus metas mas alla de la comunidad, estrictamente, filosofica e
incluya a los no-filosofos(as). Si bien es cierto que es importante que dicha asociacion se nutra
con mas profesionales en este ambito, también lo es que éstos mismos rompan el cerco del
academicismo (si es que lo hay y si no por lo menos que exista la capacidad para cuestionar
las mismas practicas filoséficas) y busquen establecer los mecanismos que permitan un

acercamiento, efectivo, entre la teoria y la practica; entre el saber y la vida cotidiana.

Para los docentes este hecho representa un desafio mayor. En primer lugar, porque seran los
responsables de ejecutar el nuevo programa de estudios. En segundo lugar, porque el formato
de este plan, a la fecha, sigue siendo desconocido por la gran mayoria. El acceso de algunos
profesores a este documento ha sido a través de los cursos de actualizacion o por interés
personal; a poco tiempo de entrar en vigor, éste no ha sido presentado de manera oficial, por
ejemplo, por el director del plantel en las jornadas académicas que reune a todo el profesorado.
En estas condiciones algunas de las principales dudas o confusiones giran en torno al ambito

laboral y académico.

En el primero, una de las consecuencias que trae consigo esta reforma es la reduccion de horas
en el semestre par. En la actualidad, en el semestre impar se dan las asignaturas de
Introduccion a la filosofia (primer semestre), Logica y Humanidades I (quinto semestre), 9
horas en total (3 hrs. c/u). En el semestre par estan las asignaturas de Etica (segundo semestre)

y Humanidades II y Problemas filoso6ficos (sexto semestre), 9 horas en total (3 hrs. c/u). Con

79



la NEM, éstas desaparecen y en su lugar se daran Humanidades I para primer semestre,

Humanidades II para el segundo y Humanidades III para el tercero.

En el semestre impar no hay problema porque las asignaturas correspondientes dan un total
de 9 horas (4 y 5 horas respectivamente). La dificultad aparece en el semestre impar porque
de 9 se reduce a 4 horas pues s6lo se daria una asignatura en lugar de tres. ;Habra grupos para
todo el personal? ;Algunos docentes tendran que descansar? ;Como van a distribuir las horas
entre los docentes que tienen tiempo completo y aquellos que no? Son algunas preguntas que

estan en el aire.

En la dimension académica las consecuencias son inciertas o no pueden preverse con claridad.
Pero si en el programa actual algunos contenidos son complicados, por su grado de
abstraccion, podemos imaginar qué sucedera cuando los estudiantes se enfrenten, por ejemplo,
a la progresion 5 del curso de Humanidades I en donde los autores sugeridos son: Theodor W.
Adorno, Pierre Bourdieu, Oscar Brenifer, Michel Foucault y Karl Marx. O a la progresion 8
del mismo curso que propone a Hegel y a Judith Butler. A pesar de ser “recomendaciones”,
las creencias personales de los docentes y su autonomia abren la posibilidad para que si puedan
darse lecturas “directas” de estos autores. Si las humanidades buscan conectar con la

comunidad, dudo que estos recursos nos acerquen a esta meta.

En general, parece que el programa actual y el de la NEM dan por supuesto que el capital
cultural de los estudiantes es suficiente y los pone en condiciones para trabajar problemas
filosoficos. Lo que sucede, en realidad, es que los alumnos que reciben estos contenidos son
recién egresados de Secundaria en donde es casi imposible que haya una preparacion previa
que ayude a la comprension de los temas. No obstante, entre uno y otro programa veo dos
diferencias: 1) El plan de estudios actual tiene cierto orden, permite partir de los origenes de
los problemas y los métodos e ir avanzando conforme al transcurso de la historia de las ideas.
Algo que la NEM pasa por alto y se carga de autores contemporaneos, sobre todo en el ambito
del lenguaje-discurso. 2) la NEM es un programa fuertemente ideologizado, es un curriculum

que aspira, en su dimension cultural, a formar cierto tipo de ciudadanos.

Para la ética como disciplina filos6fica y como saber practico esta reforma le quita la

oportunidad de demostrar su importancia o relevancia en la vida de los estudiantes y, en
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general, en el desarrollo de la sociedad. Esta rama de la filosofia sustituy6 a la asignatura de
formacion ciudadana y ahora desaparece del programa de estudios, en mi opinion, sin una
justa o adecuada valoracion. Esta materia, a diferencia, de las Matematicas o de Lenguaje y
Comunicacion pasé desapercibida porque pienso, por ejemplo, que no ha estado en el ojo de
las Ciencias Sociales o de la Pedagogia como un problema educativo. O en todo caso, los
estudios realizados en el &mbito de la formacion ética en el sistema educativo mexicano se
concentran mas en la Formacion Civica y Etica que se imparte en secundaria. A propésito de
esto, seria interesante realizar un diagndstico que nos permita conocer cudl es la situacion de

esta dimension en los diferentes sistemas del bachillerato mexicano.

En suma, se requiere recuperar a la ética y concebirla no s6lo como un elemento importante
en la formacion humana sino como un problema de la educacion mexicana. Esto implica su
constante monitoreo para ubicar sus problemas y darles solucion. Desde la perspectiva docente
esta asignatura es fundamental para la vida humana y si pretende servir para el acontecer
diario. Lamentablemente esto es mas una ilusion que una realidad. En las aulas los estudiantes
no estan aprendiendo y esto pone en duda que exista un vinculo efectivo entre el saber (ético)

escolarizado y la vida cotidiana.

5.3 Recomendaciones y temas pendientes

Considero que la ensefianza de la ética deja algunas tareas pendientes por resolver, entre ellas

yo destaco las siguientes:

a) Si la docencia en Educacion Media Superior es una oportunidad laboral para los
egresados de la licenciatura de Filosofia, entonces las Universidades deberian incluir
en sus planes y programas de estudios cursos de formacion didactica de la filosofia.
Es importante que los estudiantes tengan un conocimiento basico de estrategias
pedagdgicas para la ensefianza y cubran este vacio que no tienen, por ejemplo, los

egresados de Escuelas Normales.

b) Si la asignatura tiene un caracter teorico-practico, deberian disefarse mecanismos
concretos, quiza diferenciados de materias pertenecientes a las ciencias naturales, que

permitan, por ejemplo, una evaluacion que se acerque a la percepcion docente de lo
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que deberia ser el aprendizaje ético, por ejemplo, ubicar en la vida casos en donde se
puedan aplicar teorias o conceptos. Es decir, se requiere de una evaluacion adecuada
que vaya mas alld del aprendizaje (0 memorizacion) de conceptos y se concentre,
efectivamente, en las acciones. En mi opinidn, la evaluacion formativa que se ha
venido impulsando en los tltimo afios no se ha consolidado y continua el dominio de
la evaluacion sumativa u objetiva. La evaluacion de la formacion ética es un problema
que no se ha atentido lo suficiente y es, por lo tanto, una linea de investigacion que

debe cubrirse.

c) Es una tarea pendiente pensar, discutir y disefar, desde las academias de cada
plantel y en coordinacion o con el apoyo de pedagogos, material que se considere
adecuado a la edad y a las condiciones (materiales e intelectuales) de los estudiantes.
(valdria la pena pensar en un libro de texto? Este pendiente es un gran reto porque
implica un fuerte trabajo de organizacion (de horarios, por ejemplo) y colaboracion
por parte de los docentes, ademas se requiere el respaldo de las autoridades para darle
solidez a las propuestas o proyectos que se podrian generar y una remuneracion al

tiempo extra que podria invertirse (para no interferir en los horarios frente a grupo).
Derivado de lo anteriormente expuesto, propongo las siguientes recomendaciones:

a) Promover una mayor colaboracion entre las Universidades y las Instituciones de
Educacion Media Superior, por ejemplo, mediante encuentros académicos o mesas de
trabajo que permitan revisar y mejorar las practicas educativas de los docentes de
bachillerato o conversatorios entre catedraticos y estudiantes del nivel medio (pocos
doctores universitarios aceptan invitaciones para participar en jornadas académicas de

este nivel, por mencionar un caso: en la semana de la filosofia).

b) Impulsar y fortalecer el trabajo colaborativo entre docentes para discutir y pensar
posibles soluciones a los problemas (locales) que enfrentan. Para ello considero que
es importante que en las jornadas académicas, realizadas cada mes, se abra un espacio
para el didlogo entre docentes y directivos (esto requiere modificar la dindmica de
trabajo y el guidn prescrito u orden del dia que se hace llegar desde la Direccion

General de Bachilleres para dichas jornadas). Que exista un espacio de didlogo
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permitiria conocer las percepciones docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje y, en

consecuencia, identificar dificultades y respuestas.

c¢) En cuanto a la pratica en el aula pienso que es necesario que los docentes-filésofos
(sobre todo los que siguen el estilo “catedra universitaria”) involucren mas a los
estudiantes, para ello se requiere, primero, la autocritica y la dispocision para
modificar lo que sea necesario (por ejemplo, equilibrar los intereses o preferencias
personales de caracter intelectual con el curriculum prescrito), segundo, que los
profesores conozcan, en la medida de lo posible, mediante un diagnodstico las
dificultades, principalmente académicas de sus alumnos (los formularios de Google o
de Microsoft son una herramienta que facilitaria este trabajo), con la intencion, por
una parte, de realizar una seleccion adecuada de los textos , y, por otra parte, para
disefar actividades o tareas que tengan una “conexién” con el entorno de las

juventudes.

d) En cuanto a la formacion docente, y derivado de lo anterior, se requiere que los
cursos de actualizacion se disefien tomando en cuenta las voces y la participacion de

los profesores.
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