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RESUMEN 
 
La educación en valores éticos, ha tenido en la actualidad un gran impacto y se 
considera como uno de los principales aspectos de las teorías psicopedagógicas 
contemporáneas. 
  
Dicha importancia se justifica en función de diversos  factores históricos como la 
“crisis de valores” que ha impregnado todas las esferas de vida del hombre 
contemporáneo. 
 
El proceso educativo debe tener como finalidad formar sujetos éticos que puedan 
relacionarse de forma adecuada dentro de su entorno social; sin embargo se 
observa una contraposición entre la estructura valoral contemporánea y los fines 
generales de la educación formal. 
 
Así podemos ver que las escuelas deben ser autenticas instancias de cambio 
social; cuya finalidad sea la de formar alumnos capaces de crear destrezas y 
habilidades sociales que les permitan una plena identificación con los fines que 
persigue su grupo en lo que a valores éticos se refiere. 
 
Los nuevos planes de estudio para nivel primaria de la SEP, nos dan una rica 
ilustración, dado que impulsan un nuevo modelo de enseñanza valoral que se 
opone a los lineamientos anteriormente establecidos; sin embargo en la 
experiencia hemos podido observar que en la mayoría de los casos la educación 
valoral que se imparte no esta cumpliendo con dicha función. Los profesores 
imparten la enseñanza de forma tradicional, debido a que no están debidamente 
familiarizados con los objetivos curriculares ni con los modelos progresistas de 
enseñanza valoral. 
 
A fin de mejorar la problemática expuesta, se busca implementar estrategias que 
puedan utilizar los docentes para favorecer el aprendizaje significativo de los 
valores éticos en el sexto grado de primaria. Para tal efecto el trabajo de 
investigación se conformo de modo siguiente. 
 
En primera instancia se hace un análisis de los conceptos de valor en general y de 
valor ético. De igual modo se realiza una aproximación de las etapas de desarrollo 
moral del niños según varias teorías psicoevolutivas. Así mismo distintos modelos 
de enseñanza valoral y algunas estrategias que favorezcan el trabajo áulico. 
 
Se presenta un diagnostico de necesidades instrucciónales  en lo concerniente a 
educación valoral a través de la aplicación y análisis de un instrumento de sondeo 
en primaria objeto de estudio. Así partiendo de los resultados obtenidos en el 
anterior se diseño y aplico un programa de intervención psicopedagógica en 
muestras de sexto grado de primaria. Es trabajo concluye con el análisis de 
resultados de la intervención y con las recomendaciones propuestas. 
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Valores de placer: Son los que proporcionan al ser humano sensaciones 

agradables,  en el plano sensorial o espiritual generalmente vinculadas con la 

recreación y el esparcimiento; 

 

Valores vitales: Cuya valencia estriba en variables relativas a la salud física de las 

personas (sano vs enfermo; joven vs viejo, etc.); 

 

Valores éticos o morales, a los que ya nos hemos referido; 

 

Valores estéticos; y, 

 

Valores del conocimiento (o valores lógicos) 

 

     Bartolomé (1996), presenta la siguiente clasificación basada en algunos 

criterios de jerarquización axiológica, cuyas fases son: 

 

�x�� Valores pre-humanos  o infrahumanos.  Son los que perfeccionan al 

hombre en sus estratos inferiores, son los que tienen en común todos los 

seres ( el placer, la fuerza, la agilidad, la salud, etc.). 

 

�x�� Valores humanos pre-morales o humanos inframorales. Son los valores 

exclusivos del hombre, que perfeccionan los estratos que solo posee el ser 

humano, como son: Los valores económicos ( la riqueza, el éxito) y los 

valores eudemónicos, es decir todo los referente a la idea de la felicidad 

como bien supremo para la expansión de la propia personalidad). Los 

valores noéticos (referentes al conocimiento, la verdad, la inteligencia, la 

ciencia). Los valores estéticos (la belleza, la gracia, el arte y el buen gusto), 

y los valores sociales ( la cooperación y cohesión social, la prosperidad, el 

nacionalismo, el prestigio, la autoridad, etc.). 
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�x�� Valores morales.  Son valores superiores a los anteriores porque  

dependen exclusivamente del libre albedrío y reafirman la racionalidad del 

hombre ( la prudencia, la justicia, la fortaleza y la templanza). 

 

�x Valores religiosos . Son los valores sobrehumanos y sobrenaturales. Se 

pretende sean  una participación de Dios en la vida social y se encuentran 

en un nivel superior de las potencias naturales del hombre ( la santidad, la 

caridad y en general todas la virtudes teológicas. 

 

     Las anteriores clasificaciones sirven para enmarcar adecuadamente al valor 

ético cuyo concepto y estructura ocupa la parte central de esta investigación. 

 

    1.1.3. El valor ético. 

 

      Los valores en su conjunto han sido entes reguladores de la conducta social 

del hombre en sus diferentes esferas; sin embargo, las interacciones específicas 

que se establecen entre los miembros de una comunidad, hacia la integración de 

sistemas de convivencia con fines comunes, han sido reguladas, en especial por 

los valores éticos. 

 

     El valor ético puede definirse en dos perspectivas: la formal y la material. 

Desde la primera se considera la teleología del valor ético, es decir, su finalidad 

última en la vida social; en perspectiva formal se atiende a la epistemología del 

valor, es decir, al modo en que este se entiende y ejecuta. 

 

     En perspectiva formal, Bueno (1985), dice que, , “…vale todo lo que contribuye 

a mantener y superar la existencia…” (p.150). En este sentido, lo bueno puede 

apreciarse como el medio para superar las condiciones de existencia del hombre 

en sociedad a través de la obtención de un orden armónico y de un ambiente 

propicio para el desarrollo integral de la comunidad; su antítesis, lo malo, destruye 

en menor o mayor medida dichas expectativas. 
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      Sin embargo, es aquí necesario responder a los cuestionamientos: ¿Qué es el 

bien moral? Y desde luego, ¿Dónde o cómo se origina?. 

 

      Evidentemente, el bien moral es un elemento que contrasta la naturaleza del 

hombre con la del resto de los seres vivos. Esto es, la conducta de un animal se 

evalúa en función de valores de cambio (¿cuánto cuesta ese perro?) o de valores 

utilitarios ( “…es un buen animal de carga…”); es decir, los animales no cuentan 

con los elementos cognitivos que les lleven a distinguir lo bueno de lo malo por 

carecer de raciocinio.  Respecto a dicha distinción, Messner (1992),observa: 

 

     “…La conducta del animal es dirigida por instintos que le 

determinan forzosamente; el animal no puede oponerse a su 

instinto de conservación y suicidarse. Tiene que obedecer a sus 

impulsos, y ser lo que corresponde a su naturaleza: el animal es, 

por ello, siempre y necesariamente, lo que, según su naturaleza, 

debe ser. En cambio, la conducta humana no viene determinada 

por ninguna coacción apetitiva inevitable; que su modo de 

comportarse corresponda a su naturaleza racional, depende de su 

autodeterminación…” (p.43). 

 

      El raciocinio permite al hombre autodeterminarse. Este principio racional de 

autodeterminación le permite a su vez asociarse con sus semejantes formando 

grupos sociales (tribus, clanes, pueblos, naciones) y contrastar lo que resulta 

conveniente para que en dicho grupo exista un equilibrio que permita la 

satisfacción de las necesidades de cada uno de sus miembros.  

 

     La autodeterminación racional permite al hombre comprender el contenido 

apriorístico o predeterminado de los valores éticos y sociales, esto es, a través de 

su libertad  ejerce las facultades asociativas que le permiten distinguir lo bueno de 

lo malo: 
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 “…el fundamento de que la moral surja en el hombre está en que 

su obrar depende de su autodeterminación: la libertad es el 

fundamento originante de la moralidad. Mientras que el animal 

tiene que ser su verdadero  ‘el mismo’en lo que corresponde a su 

naturaleza, ello es para el hombre un deber…” ( Messner, 1992: 

43). 

 

     En congruencia con lo anterior, Gutiérrez Sáenz (1998), expresa una definición 

del valor ético o moral desde la perspectiva material, al afirmar que éste es: “…la 

adecuación entre un acto y las exigencias de la naturaleza racional del que lo 

ejecuta…” ( p.110). 

 

      La moral (y en consecuencia el valor ético) se contrapone al obrar arbitrario e 

instintivo del hombre; el valor ético es, por ende un regulador de la voluntad y de la 

conducta social del hombre basado en el ejercicio de la autodeterminación 

racional.  

 

      Al igual que el resto de los valores, el valor ético es bipolar (toda vez que 

confronta la valencia del bien con el efecto de su omisión -el mal-); trascendental , 

dado que en la práctica social una conducta es virtuosa si persigue la consecución 

del valor “ideal” o trascendente; susceptible de elegibilidad  en función de que 

puede darse, bajo ciertas circunstancias contextuales la existencia de la “ceguera 

moral”, y objetivo , porque se hace tangible en la conducta humana. 

 

      Según Miguel Bueno (1985), los valores éticos pueden agruparse en tres 

categorías fundamentales: a) Valores dianoéticos; b) Valores morales y c) Valores 

prácticos. 

 

      A continuación se presenta una relación de los principales valores éticos, 

correspondientes a cada una de dichas categorías: 
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Valores dianoéticos : Son los que proporcionan los elementos necesarios para el 

conocimiento del valor y para la objetividad en la conducta. Dentro de esta 

categoría pueden ubicarse los siguientes valores: 

 

La justicia: Definida por Pliego (2000), como “…la constante disposición de dar a 

cada quien lo que le corresponde, según sus derechos y obligaciones…”  

 

La prudencia o templanza, a través de la cual los sujetos distinguen las acciones 

racionales requeridas para alcanzar un bien. 

 

La sapiencia, consistente en resolver las cuestiones de la vida social a través de 

mecanismos determinados por la razón, en oposición a los surgidos del instinto; 

 

La fortaleza, relacionada a la facultad de poder superar circunstancias opuestas 

frente al mundo y de poder adoptar una actitud emprendedora, pujante y 

entusiasta. (Aranguren, 1979) 

 

La perseverancia, enfocada a la realización de las actividades necesarias para la 

consecución de un objetivo prestablecido bajo criterios racionales. 

 

Valores morales en sentido estricto: Son las virtudes esenciales de la actitud 

moral. Entre estos se encuentran: 

 

La bondad: Vinculada con el actuar de tal manera que los actos personales 

beneficien a los demás miembros del grupo social, esto es, que los actos deben 

desempeñarse: “ a favor de otras personas…desinteresadamente y con alegría, 

teniendo en cuenta la utilidad y la necesidad de la aportación para esas personas, 

aunque…cueste un esfuerzo…” (Isaacs, 1997:61).  
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La honestidad, relacionada con la necesaria probidad de los actos y con la 

sinceridad que debe caracterizar los actos de los hombres en un círculo o grupo 

social; 

 

El respeto, consistente en actuar, procurando no perjudicar ni dejar de 

beneficiarse a sí mismo ni a los demás, de acuerdo con sus derechos, con 

condición y con sus circunstancias…” ( Isaacs, 1997:155). 

 

La solidaridad, mediante la cual el individuo aprende a asumir compromisos 

colectivos con base en la ponderación de los intereses propios y los de sus 

semejantes. 

 

Valores prácticos: Son las correspondientes a la forma que debe revestir la 

ejecución de conductas éticas. Entre estos destacan: 

 

La humildad que, por oposición a la soberbia determina que un individuo no sea 

pretencioso en cuanto a sus metas y actividades, reconociendo las insuficiencias 

propias y reconociendo las aptitudes de sus semejantes; 

 

La paciencia, consistente en el atributo de esperar con estoicidad ante las 

dilaciones en la consecución de las metas y objetivos. 

 

La lealtad, que consiste en aceptar: “…los vínculos implícitos en su adhesión a 

otros -amigos, jefes, familiares, patria, instituciones, etc.- de tal modo que refuerza 

y proteja, a lo largo del tiempo, el conjunto de valores que representan…” (Isaacs, 

1997:239). 

 

      Los valores éticos, por ende pueden definirse como: un conjunto de normas 

que son descubiertas internamente por  algunas personas como resultado de 

su propia reflexión y libre elección y  que establecen la directriz de su  

conducta.  
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     El valor ético tiene una esencia  compleja que en muchas ocasiones 

obstaculiza su definición.  Sin embargo nos parece acertada la posición de Hare 

(1952),  quien siguiendo los principales postulados de la doctrina axiológica 

Kantiana, considera que el valor es un acto racional del hombre que regula su 

conducta y que se caracteriza por ser descriptivo, universalizable y por dar lugar a 

relaciones lógicas. Este vínculo entre moral y raciocinio es especialmente 

relevante para la práctica educativa, puesto que por ser normas asimiladas por la 

razón son también susceptibles de constituirse en objetos de conocimiento. 

 

    1.1.4. El valor ético en el marco de la axiología.  

 

     Desde que el hombre vive en comunidades  organizadas, se ha preocupado 

por dar un precio a los bienes materiales  y designar un mérito a las personas o 

acontecimientos de su tiempo. Ante la necesidad de dar una cualidad a todo lo 

que le rodea, surge el “valor” como noción de precio, apreciación, dignidad o 

merecimiento.  

     

      Alatorre (1998), nos dice que los valores son entes cuya esencia es la 

“valencia”, atributo que hace valiosas a las personas o cosas que lo poseen. 

     

      Por otro lado Bartolomé (1996), reconoce como valor a todo lo que favorece la 

realización  del hombre como persona. 

 

     La diversidad en cuanto al concepto referido, se debe a lo abstracto que puede 

resultar el valor, es decir que puede ser percibido o no, dependiendo de la época y 

sensibilidad que se tenga del mismo.  

 

     Algunas teorías o escuelas filosóficas, han creado discusiones en torno al tema 

y han tratado de dar una solución en cuanto a la objetividad-subjetividad de los 

valores; pues mientras que para unos el valor se encuentra en la valencia de las 
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cosas, para otros el valor está fundado en una actividad espiritual que se revela a 

través de la realidad humana; así podemos ver que en líneas de Alatorre (1998), 

las teorías relativas al valor se pueden resumir en: 

 

 El subjetivismo , en donde se afirma que el sujeto, en tanto que persona 

dotada de raciocinio es quien le da valor a todo lo que le rodea y que el valor 

varía de un individuo a otro e incluso en un mismo individuo dependiendo de 

su estado de conciencia;  

 El ontologismo ,  el cual concede la propiedad al  valor de “valer en sí 

mismo”, independientemente de si es o no captado por el sujeto; y;  

 El Ontologismo social, en donde se afirma que el valor es creado por el 

hombre, pero que al salir de él se convierte en patrimonio de la sociedad, es 

así que según ésta tendencia el valor es subjetivo para el individuo y objetivo 

para la sociedad.  

 

 

    1.2. El valor ético como objeto de conocimiento. 

 

     A lo largo de la historia, los valores éticos han marcado las principales pautas 

de conducta social; la educación moral se identificó desde un principio como uno 

de los fines generales e intrínsecos a todo programa de instrucción formal.  

 

     Desde los albores de los sistemas modernos de instrucción, la educación en 

valores jugó un papel primordial; ello puede observarse incluso desde los albores 

mismos de la didáctica: Comenio en 1632 establecía que el orden y la disciplina se 

constituían en elemento fundamental de todo proceso de enseñanza aprendizaje 

(Zuluaga, 1994). 

 

     Desde la postura conservadora los seres humanos son considerados como 

“seres malos” que precisan ser reprimidos, pues de lo contrario pueden volcarse a 

su estado natural; sin embargo a lo largo de la historia, han existido cambios 
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respecto al pensamiento ético y en las últimas décadas se ha criticado la moral 

convencional, reivindicándose la idea de que los juicios morales expresan deseos 

individuales o hábitos aceptados (Cortina, 1996). 

 

     En las siguientes líneas se revisará la relación que, según distintas tendencias 

y doctrinas, existe entre el valor ético y las pautas del conocimiento humano. 

 

 

     1.2.1. Teoría Psicoanalítica. 

 

     Desde las perspectiva psicoanalítica el valor ético no es considerado como un 

objeto de conocimiento, sino como el resultado de una serie de interacciones entre 

las diversas fracciones del inconsciente y el mundo real. 

 

     En la teoría de Freud, la conducta ética se explica por el almacenamiento en el 

inconsciente de ciertas informaciones coercitivas que,  posteriormente se 

manifiestan en el plano real a través de una serie de interacciones entre el ello y el 

super yo. (Gutiérrez, 1998) 

 

     En tanto que el ello está formado por energías que, a manera de instintos 

reprimidos, actúan desde el inconsciente  como impulsos y tendencias  que 

imprimen al sujeto una determinada influencia y que, si llegan a ser excesivas 

pueden desquiciar la personalidad; y el super yo está formado por un conjunto de 

normas  coercitivas que se van adquiriendo a lo largo de la educación , a través de 

la acción de  una autoridad prepotente, que logra introyectar en la mente del niño 

ciertas ordenes, mandatos y normas inflexibles que pasan a  la zona inconsciente. 

(Gutierrez, 1998). 

 

     De lo anterior podemos  deducir que desde esta perspectiva el niño al nacer 

es un ser amoral  sin criterios para definir lo bueno y lo malo y en donde su 

finalidad esencial es la obtención de placer; pero que sin embargo, ésta líbido 
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amoral y asocial evoluciona a través de un proceso de orden cultural, en donde el 

sujeto se constituye o forma a través de conflictos entre naturaleza y cultura, 

pulsión y moralidad. 

 

     Así podemos decir que, desde el punto de vista psicoanalítico,  la conciencia 

moral surge como resultado de los procesos de constitución del sujeto; es decir 

que las pulsiones sexuales son satisfechas o reprimidas tomando en cuenta la 

cultura y la moralidad que el sujeto introyectó a lo largo de su educación. 

 

     El psicoanálisis concibe, por ende, a la moral como un mal necesario. El ser 

humano se mueve entre la satisfacción y la represión. La moral actúa como una 

fuerza generadora de culpabilidad, de enfermedad, de malestar, pero es al mismo 

tiempo necesaria en el proceso de constitución del sujeto, ya que se hace parte 

integral del proceso de construcción del sujeto como ente social y cultural.  

 

     Sin embargo podemos ver que existen peligros en lo  referente al excesos de la 

represión y al conflicto entre los elementos psíquicos dentro del inconsciente, pues 

puede ocasionar disturbios, si no son resueltos dinámicamente tanto el conflicto 

como la represión y un estancamiento de esas energías en conflicto, a la larga 

pueden provocar la neurosis. 

 

     De igual modo podemos ver que desde el punto de vista psicoanalítico la 

instauración de la primera moral en el niño se da o es vista  de manera autoritaria, 

excesivamente rígida e impositiva o se hace de forma agresiva dejando al niño 

afectado, en circunstancias difíciles para avanzar y para continuar en ese proceso 

de construcción de moralidad. Estos mecanismos autoritarios dejan al individuo 

indefenso, débil y casi inerme frente a una moral impuesta. (Freud, 1996) 
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    1.2.2.  El constructivismo ( Piaget) 

 

     La psicología cognitiva  originó una teoría integral de aprendizaje basada en el 

desarrollo de competencias sociales individuales determinadas por la 

incorporación de las normas de conducta a las estructuras de pensamiento de los 

sujetos; esta posición originó que, desde el constructivismo se pormenorizasen los 

procesos de construcción de la conducta valoral. A través de la correlación 

proceso nivel de desarrollo del sujeto, autores como Piaget y Kohlberg 

estructuraron amplios cuerpos teóricos sobre la evaluación de la conducta moral. 

 

     Para Piaget (1997), el niño es un ser anónico, en el sentido de que 

originalmente no posee normas y no tiene criterios para evaluar o para hacer 

juicios morales. El ser humano se va formando como sujeto moral en un proceso 

de socialización que se inicia en la familia. 

 

       Esta teoría parte de la idea de que la adquisición moral es entendida como un 

sistema de reglas y el respeto hacia esas reglas. El niño construye el respeto por 

las normas, a partir del respeto hacia los otros. 

 

     Desde que el niño nace, la relación con los sujetos socializadores es de gran 

peso para él. El padre y la madre se convierten en figuras omnipotentes, que le 

producen una mezcla de amor y temor;  y en consecuencia de respeto por las 

reglas 

 

     Como podemos ver,  desde el punto de vista piagetiano, la formación del juicio 

moral no es un proceso racional de construcción en un ámbito meramente 

cognitivo, sino que el motor de éste proceso es el  sentimiento y la relación social 

significativa e insutituible del niño hacia los padres, la cual genera un proceso en el 

cual se desarrolla la conciencia moral y la conciencia de la obligación por las 

reglas. La interiorización de las reglas como normas, son las que servirán al niño 
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para hacer evaluaciones o juicios morales y justificar una decisión o una acción 

(Piaget, 1997). 

     La primera conciencia moral que construye el niño, es una conciencia de 

autoridad y de presión. En un principio los criterios que le permiten  juzgar las 

cuestiones morales son heterónomos, es decir que le vienen del exterior y le son 

impuestas o le son dadas por las figuras parentales de la socialización primaria. 

 

     El valor heterónomo en el niño no se forma exclusivamente de la presión que 

mantienen los adultos sobre él, sino que además intervienen otras características 

como el egocentrismo infantil y el realismo moral (Piaget, 1997). 

 

     Para Piaget (1997), el problema nuclear del desarrollo moral, es el paso de una 

moral heterónoma a una moral autónoma, pues como se pudo apreciar en líneas 

anteriores, las primeras formas de conciencia moral son heterónomas, en donde el 

niño considera las reglas que le son dadas como sagradas. Esta aportación ha 

sido asimilada por prácticamente todas las tendencias progresistas de la 

enseñanza valoral que, en términos muy generales persiguen la obtención de una 

moral que ayude al sujeto a transigir hacia su autonomía. 

 

 

    1.3. El desarrollo moral del niño según la psicología evolutiva 

 

     Los estudios constructivistas sobre el desarrollo moral, convergen en la idea de 

que el aprendizaje de lo valores tiene connotaciones distintas, según la etapa de 

evolución  cognoscitiva del sujeto. Es decir, a lo largo de su desarrollo la persona 

va creando esquemas de aprendizaje social de los cuales depende en gran 

medida la asunción y posterior asimilación de las normas éticas sociales.  

 

     Tanto Piaget (1997), como Kohlberg (1998), sustentan sus estudios del 

desarrollo moral desde un enfoque evolutivo: ambos reconocen que el punto 

culminante del aprendizaje valoral es el juicio moral autónomo, estableciendo sin 
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embargo que los procesos de cognición de las normas éticas se darían 

substancialmente en función de la edad del congnoscente.  

 

     En el presente punto se revisarán las principales pautas evolutivas del 

aprendizaje moral. atendiendo a la teoría psicoevolutivas de Piaget  y Lawrence 

Kohlberg. 

 

a) Etapa preconceptual  

 

    Piaget (1997) habla de un individuo inconcientemente centrado en sí mismo. El 

niño vive un  egocentrismo que le impide salir de su propio punto de vista y hacer 

una diferenciación entre su yo y la realidad exterior. 

 

     La relación que existe entre los adultos y el niño es una relación  de “presión 

espiritual”, ejercida por los primeros sobre el segundo. A través del lenguaje, el 

niño se da cuenta o considera a sus padres y a los demás adultos como seres 

superiores a él, dignos de ser tomados como modelos a seguir o imitar.  

 

     Debido al respeto que el niño siente por sus mayores, acepta las órdenes y 

consignas convirtiéndolas en obligatorias. Sin embargo, Piaget (1997), menciona 

que aunque la relación que se da entre el niño y el adulto es una relación 

evidentemente de “presión espiritual”, no es excluyente el egocentrismo al que 

hicimos referencia más arriba, pues el niño a pesar de someterse al adulto y 

situarlo muy por encima de él, muchas veces lo reduce a su propia escala. 

 

     Durante ésta etapa del desarrollo pueden observarse tres cuestiones afectivas 

propias del nivel. En primer lugar, los sentimientos morales de los niños son 

eminentemente intuitivos, es decir que su moral depende esencialmente de la 

voluntad exterior que es la de los seres respetados o los padres.   
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     De igual modo, se da en el niño una prolongación de los intereses para la 

satisfacción de las necesidades (propios del nivel sensorio motor), pero a 

diferencia del primer nivel de desarrollo en donde el interés se limita a la relación 

entre el objeto y sus necesidades, en ésta nueva etapa, los intereses se 

multiplican y se diferencian dando lugar a una disociación progresiva entre los 

mecanismos que implica el interés y los valores que engendra; es decir que el 

interés implica un sistema de valores que se van diferenciando en el curso del 

desarrollo mental.  

 

     Así podemos ver que durante éste periodo, el niño tiene interés por el dibujo, 

las palabras, las imágenes, los ritmos, etc y todas estas realidades adquieren valor 

en la medida que satisfacen su necesidades. Por último podemos apreciar que 

surge el desarrollo de sentimientos interindividuales del niño hacia los demás. En 

el niño surge una mezcla de afecto y temor, provocando el respeto que es el 

primer sentimiento moral formado en él. 

 

b) Etapa  de las operaciones concretas 

 

     Durante ésta etapa, la forma de concepción del mundo y de las cosas cambia 

substancialmente en comparación con la etapa anterior. Por sólo mencionar 

algunos aspectos, el niño alcanza progresos a nivel social, conductual, afectivo y 

moral. 

 

     Piaget (1997), menciona que a partir de este período, los niños adquieren 

mayor concentración individual, cuando están trabajando solos y una colaboración 

real cuando hay vida común ( a diferencia de los niños pequeños con los que no 

es posible distinguir la actividad privada y en colaboración). 

 

     Desde el punto de vista interindividual, los niños adquieren una capacidad de 

cooperación, desprendiéndose de su propio punto de vista y tomando en cuenta el 

punto de vista de los demás a través de la discusión. Adquieren un notable cambio 
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en las actitudes sociales, que se manifiestan particularmente en el juego con 

reglamentos; los niños tienden a seguir las reglas, admitidas en una misma partida 

y se controlan unos a otros con el fin de mantener la igualdad ante una ley única 

 

     A partir de los siete u ocho años, el niño se desprende de las conductas 

impulsivas de la primera infancia, convirtiéndose en una persona reflexiva, capaz 

de lograr tener  mejores facultades para ponderar su conducta social y pensar 

antes de actuar. 

 

    La afectividad de los siete a los doce años, se caracteriza por la aparición de 

nuevos sentimientos morales, y sobre todo una organización de la voluntad que 

termina en una mejor integración del yo y en una regulación más eficaz de la vida 

afectiva. 

 

     Los niños de esta etapa ya no derivan su respeto hacia la voluntad de los 

padres u otros adultos de la satisfacción de impulsos y necesidades personales, 

como lo hacen los niños más pequeños, sino que debido a la cooperación y a la 

aceptación de las normas del convencionalismo social, surgen sentimientos 

nuevos de respeto mutuo y reciprocidad. 

 

     El respeto mutuo conduce a nuevas formas de sentimientos morales, diferentes 

a la obediencia externa característica de la etapa anterior. Los niños de esta edad 

son capaces de realizar consensos y pueden, por ejemplo adoptar nuevas reglas 

como resultado de un acuerdo mutuo y no ya sólo como producto de la voluntad 

exterior. Es entonces cuando verdaderamente es respetada la regla, pues ya no 

es vista como una simple formula verbal, sino como algo de su incumbencia y 

competencia intelectual y social. 

 

     Así podemos ver que el respeto mutuo se va diferenciando gradualmente del 

respeto unilateral, conduciendo a la organización de toda una serie de nuevos 

sentimientos morales tales como la honradez entre jugadores, la camaradería y la 
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justicia entre camaradas. Los niños de esta etapa tienen la convicción de que la 

justicia debe ser distributiva, es decir basada en la igualdad estricta y retributiva, 

es decir que tenga en cuenta las intenciones y las circunstancias de cada uno más 

que la materialidad de las acciones (Piaget, 1997) 

 

     La organización de los valores de la segunda infancia, dista mucho de la moral 

intuitiva de los niños más pequeños; en general el nuevo pensamiento moral se 

caracteriza por ser un sistema racional de valores personales. Durante la primera 

infancia, existe una impulsividad que impide toda dirección constante del 

pensamiento y los sentimientos, pero a medida que éstos se organizan, se 

constituyen regulaciones dando lugar a la forma final del equilibrio, es decir. la 

voluntad que, según Piaget (1997) representa el primer paso hacia la 

interiorización de los valores en un sentido operatorio y por ende permanente. 

 

c) Etapa de las operaciones formales 

 

     El pensamiento formal es hipotético-deductivo, es decir que el adolescente es 

capaz de deducir conclusiones a partir de simples observaciones y no sólo de una 

observación real. A partir de los doce años, la construcción del pensamiento de los 

jóvenes, ya no consiste en ejecutar acciones posibles sobre los objetos, sino que 

reflexiona estas operaciones independientemente de los objetos y los reemplaza 

por simples proposiciones. Los adolescentes son capaces de desprenderse y 

liberarse de lo real, permitiéndoles edificar a voluntad reflexiones y teorías. 

 

     Sin embargo, al principio de esta etapa y como en las  anteriores, surge un 

desequilibrio, provocando en el adolescente un egocentrismo intelectual y afectivo. 

El adolescente cree que sus reflexiones son omniscientes y que el mundo debe 

someterse a sus sistemas y no a los sistemas de la realidad. (Piaget, 1997). 
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      El restablecimiento y equilibrio se logrará a través del tiempo con una 

acomodación de lo real, en una reconciliación del pensamiento formal con el 

mundo  que le rodea. 

 

     En este sentido, el púber se siente capaz de transformar el mundo y forma 

planes de vida generalmente llenos de sentimientos generosos, de proyectos 

altruistas o fervores místicos cargados de megalomanía y egocentrismo conciente, 

propios de esta etapa. El adolescente se prepara para insertarse en la sociedad 

de los adultos; a través de proyectos, de programas de vida, de sistemas teóricos, 

de planes de reformas sociales, etc., sin embargo, este pensamiento hipotético-

deductivo generalmente se aleja de la realidad. 

 

     En cuanto a su vida social, el adolescente vive una fase inicial de aislamiento o 

replegamiento (fase negativa) que a simple vista parecería asocial, sin embargo es 

falso pues el adolescente siempre medita sin cesar en función de la sociedad. 

 

     La verdadera adaptación social surge cuando el adolescente pasa de ser un 

reformador a un realizador. La experiencia reconcilia al pensamiento formal con la 

realidad del mundo externo.  

 

     Siguiendo los lineamientos básicos de la teoría piagetiana, Kohlberg (1998)  

concibe al valor como un objeto de conocimiento, cuya adquisición y apropiación 

dependen,  en gran medida, de las pautas de evolución cognitiva de los sujetos.  

 

     Las etapas de desarrollo moral, son, según Kohlberg:  

 

a)  Etapa de la moral preconvencional (coincidente con la primera infancia), en 

la que los sujetos no asimilan cognitivamente los valores, sino que los 

asumen, con el fin de lograr ciertos satisfactores personales: la conducta 

ética responde más a la conveniencia propia que a la adquisición conceptual 

del valor; 
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b)  Etapa de la moral convencional (segunda infancia), en que los sujetos, vía el 

abandono progresivo del egocentrismo, comienzan a contrastar su 

experiencia social con las de sus semejantes llegando a las primeras 

nociones convencionales de los valores éticos sin llegar a una 

internalización plena de los mismos: es decir, la moral se entiende como 

algo “normal” en el seno del grupo social, aunque las conductas éticas 

siguen siendo condicionadas más por la conveniencia que por una auténtica 

introyección de la esencia de los valores éticos a la estructura cognoscitiva 

de los sujetos;  

c)  Etapa de la moral post-convencional, en la cual se da una internalización 

efectiva, substancial y no arbitaria (por ende reflexiva) del valor ético. Esta 

noción del valor suele surgir a partir de la confrontación dialéctica de 

conceptos e ideas vinculadas con la práctica social. 

 

        Las teorías psicoevolutivas, dan lugar a que los procesos de intervención 

para el aprendizaje valoral, tomen en cuenta como elemento axial, el nivel de 

desarrollo de las estructuras cognoscitivas de los sujetos. Al respecto, la teoría de 

Kohlberg no sólo aporta criterios de medición de la capacidad de desarrollo de 

juicios morales sino que establece estrategias que, como los dilemas morales o 

éticos sirven, por una parte para facilitar la internalización de la esencia del valor y 

por otra para correlacionar esta noción con la vida cotidiana de las personas. 

 

 

     1.4. Construcción del conocimiento ético en la práctica educativa de la 

escuela primaria 

 

     1.4.1 Aprendizaje significativo de los valores éticos. 

 

     A raíz de los desarrollos teóricos de la psicología cognitiva sobre los procesos 

de construcción de conceptos en la mente humana, surgieron las primeras 
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tendencias para favorecer el aprendizaje de los valores éticos en un sentido 

significativo. 

 

     Las bases metodológicas de éstos modelos las otorgó David Ausubel quien 

distinguió la existencia de dos tipos de conocimiento: el memorístico y el 

significativo (Pozo, 1994). 

 

     El aprendizaje memorístico equiparable al aprendizaje declarativo de Gagné 

(1991) es aquel que se adquiere por una incorporación no sustantiva, arbitraria y 

verbalista; es decir el alumno, mediante prácticas y ejercicios de repetición se 

apropia de una serie de contenidos que no siempre llegan a incorporarse a su 

estructura cognitiva por encontrarse disociados de sus conocimientos previos: el 

conocimiento no es producto de prácticas sistemáticas de asociación cognitiva, 

sino de la realización de prácticas netamente memorísticas. Se trata de un 

aprendizaje precario que incluso no llega a conformar constructos cognitivos 

susceptibles de ser asociados con nuevos objetos de conocimiento. El aprendizaje 

significativo, en cambio, es producto de un esfuerzo deliberado por parte del 

docente de relacionar los nuevos conocimientos con conceptos de nivel superior, 

mas amplios e inclusivos preexistentes en la estructura cognitiva. Pozo (1994), 

afirma que el aprendizaje significativo se da: 

 

     “Cuando puede incorporarse a las estructuras de conocimiento 

que posee el sujeto, es decir cuando el nuevo material adquiere 

significado para el sujeto a partir de su relación con el 

conocimiento anterior. Para ello es necesario que el material que 

debe aprenderse posea un significado en sí mismo, es decir, que 

haya una relación no arbitraria o simplemente asociativa entre sus 

partes. Pero es necesario además que el alumno disponga de los 

requisitos cognitivos necesarios para asimilar este significado” 

(p.211) 
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      Las teorías que sustentan que el aprendizaje valoral se vincula estrechamente 

con la evolución de las estructuras cognoscitivas del sujeto, afirman, por ende, 

que el valor ético es en sí, un objeto de conocimiento susceptible de incorporarse 

a los procesos de formación y transformación conceptual; es decir, estos modelos 

se basan, en la suceptibilidad de que puede darse, en efecto, un aprendizaje 

significativo de los valores éticos (Cortina, 1996). Este es un rasgo que incluso ha 

permeado la estructura del currículo de primaria en el marco de la multicitada 

reforma educativa nacional. 

 

     1.4.2 Diversos modelos para la enseñanza de los valores éticos en un 

sentido significativo 

 

     La introducción de los principios psicopedagógicos constructivistas a la 

enseñanza valoral vino a modificar de forma substancial tanto los métodos como 

los contenidos instruccionales de ésta actividad. Entre los estudios progresistas e 

innovadores tendientes a la enseñanza significativa de los valores éticos destacan 

los que se presentan a continuación: 

 

     Kirschenbaum, (1990) propone un modelo en donde los valores estén 

integrados al plan de estudios, con el fin de que sean una parte natural del 

proceso de aprendizaje y no una actividad puesta en práctica aparte del estudio 

de las materias obligatorias.  

 

     Según éste autor, para lograr  la aclaración de valores son necesarios una 

serie de pasos a seguir: en primer lugar, determinar claramente las conductas 

deseables en los alumnos; como segundo paso, considerar una serie de 

elementos que servirán para la puesta en práctica de dicho programa: la 

recopilación de las lecturas  que sean útiles para el desarrollo del tema, la 

recopilación de audiovisuales;  tomando en cuenta la accesibilidad que se tenga 

de éstos y su encajamiento con el tema que se haya escogido, los recursos 

humanos ; es decir las personas que se conozcan o se puedan localizar y que 
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puedan contribuir en el estudio del tema, los viajes de campo a lugares o 

personas que el grupo pueda visitar, la aclaración de valores y otras 

actividades de educación humanista ; es decir preguntas o actividades que 

sirvan para reforzar el aprendizaje de los hechos o conceptos que se acaban de 

registrar, las tareas o proyectos  que puedan asignársele al grupo incluyendo las 

que se realizarán en casa o las que se llevarán a cabo en grupo dentro o fuera de 

la clase, proyectos de acción , en donde el alumno no se quede en la parte 

teórica, sino que haga algo concreto para demostrar los valores en los cuales se 

cree, etc.  

 

     En conclusión, la propuesta de Kirschenbaum para el logro de un aprendizaje 

significativo de valores , es la planeación anticipada de los temas a desarrollar, 

tomando en cuenta tanto la disposición e interés que tengan los alumnos, como la 

accesibilidad que se tenga a los materiales o información relacionada con el tema 

a desarrollar y su encajamiento dentro del entorno social en el cual se está 

llevando a cabo. 

 

     Buxarrais (1997), propone que la educación moral debe ser una actividad 

específicamente transversal, es decir que debe tener su espacio propio y debe ser 

diseñada para contribuir en la consecución de los objetivos propios de la 

educación moral, ya que cualquier actividad escolar no es útil para el proyecto de 

instrucción valoral. Apunta que la educación moral requiere de estrategias propias 

pensadas para el desarrollo de los distintos componentes de la personalidad 

moral, además de que debe ser sistemática, es decir que no puede conformarse 

con actividades ocasionales o desordenadas, sino que debe estar regulada y 

orientada por una propuesta curricular específica. Este modelo propone una 

educación moral que ayude a los alumnos en el desarrollo y formación de sus 

capacidades, para la elaboración de juicios y acción moral.  Dicha propuesta 

pretende que los alumnos se conviertan en personas reflexivas que construyan 

racional y autónomamente los principios generales de valor, enfrentándose así 
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críticamente con la realidad y no como meros sujetos dispuestos a cumplir las 

exigencias heterónomas impuestas. 

 

     Schmelkes (1997), dice que la verdadera formación valoral es la vivida 

cotidianamente dentro y fuera de la escuela. Para lograr un verdadero desarrollo 

moral es necesario que la enseñanza no se limite a la organización conceptual 

que ya tiene el sujeto, sino que es necesario provocar en el alumno capacidad de 

asombro con el propósito de que se forme en él un profundo deseo por aprender y 

entender tanto en el dominio cognitivo como en lo afectivo y lo social. Bajo esta 

perspectiva no es suficiente con cumplir con los objetivos cognitivos y hacer 

razonar a los alumnos, sino que es necesario que exista un compromiso con las 

formas de enseñanza y de ser necesario deben hacerse modificaciones en la 

estructura y organización escolar, en la práctica dentro del aula y en las 

relaciones interpersonales que se susciten dentro de la institución. 

 

     Kohlberg (1998), propone que la elaboración y puesta en práctica de un 

programa de educación valoral debe darse en tres fases fundamentales: 1. 

investigación sistemática de la atmósfera moral de la institución (evaluación 

objetiva del entorno cultural); 2. modificaciones estructurales en la organización 

escolar tendientes a obtener un ambiente propicio para la enseñanza de la 

esencia de los valores; 3. trabajo integrado de todos los sujetos involucrados en el 

proceso educativo. 

 

      Siguiendo a Kohlberg, Duart (1999), afirma que la ética es necesaria en la 

escuela, y que la acción ética debe darse en todos y cada uno de los miembros 

de la comunidad educativa. Dice que los centros educativos deben ser 

gestionados éticamente con el fin de que se den comportamientos éticos que 

sirvan de modelo a los alumnos. La enseñanza ética, debe ser una acción 

responsable en donde cada una de las personas implicadas tenga un 

compromiso. Dicho compromiso podrá lograrse si la acción se fundamenta en la 

reflexión y no en la mera aplicación de reglas establecidas. 
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     Entre los modelos de enseñanza valoral fundados en la intervención 

psicopedagógica mediante el uso de recursos didácticos diversos destacan los 

siguientes: 

 

     Puig Rovira (1997), sustenta un modelo de enseñanza en valores éticos 

basado en el aprendizaje grupal a través de dinámicas tales como la elaboración  

de juicios morales a partir de dilemas éticos, prácticas de roles y análisis 

situacional con un sentido social dirigido a: “… reconocer y valorar la pertenencia 

a las comunidades habituales de convivencia, integrarse participativamente en 

ellas y reflexionar críticamente sobre sus formas de vida y tradiciones valorativas.” 

(p.32) 

 

     Buxarrais (1997), complementa su exposición de enseñanza valoral con el uso 

de técnicas de trabajo áulico como el “role model” , “role playing” y análisis dirigido 

de dilemas éticos a través de los cuales se pretende una apropiación efectiva y 

con un sentido social de la esencia de los valores en el alumnado. Bajo éste 

modelo es primordial que la instrumentación didáctica responda desde luego al 

grado o nivel de desarrollo cognitivo de los alumnos. 

 

     Pliego (2000),  propone un modelo para la enseñanza “activa” de valores 

éticos que retoma de Kohlberg la necesidad de modificar la organización escolar 

hacia la obtención de una cultura ética e incorpora una serie de dinámicas 

basadas en la resolución de dilemas éticos y prácticas de análisis situacional. 

 

     Los modelos anteriores son retomados más adelante como base para el 

diseño de las estrategias del  programa de intervención psicopedagógica. 

 

     1.4.3 Estrategias para el trabajo áulico. 
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     Las estrategias para el trabajo áulico más comunes en los modelos 

constructivistas de enseñanza valoral pueden subdividirse en dos categorías 

fundamentales: a) técnicas participativas de análisis situacional; y b) resolución de 

dilemas éticos. 

 

Técnicas participativas de análisis situacional. 

 

�x Role Model : Es una actividad diferente al Role Playing pero que tiene su 

origen en éste. Su objetivo es fomentar el conocimiento y la empatía hacia 

personajes que han destacado positivamente por sus acciones en la vida, 

(aunque no necesariamente debe ser un personaje, sino que pueden 

plantearse hechos o acciones donde esté involucrada una colectividad).  

 

Lo que se pretende es estimular a los alumnos para que consideren algunos 

aspectos de la vida del personaje elegido, que les sirvan  como punto de 

referencia de actuación concreta. (Buxarrais, 1997). Los personajes pueden 

ser propuestos y elegidos, tanto por el educador como por el grupo y  pueden 

pertenecer a diversos ámbitos, tales como: la ciencia, la cultura, la música, el 

deporte, etc. ; es importante que el alumno mencione los motivos por los que 

considera a esta persona digna de ser imitada.  

 

La elaboración de éste ejercicio, permite dar una visión de los valores que son 

importantes para el grupo, sin embargo puede que la decisión del grupo esté 

influida por los medios de comunicación, provocando que se escojan modelos 

que sólo sean dignos de seguir en apariencia. Para evitar este efecto 

disgregador, es necesario que el docente oriente al alumnno para que del 

personaje tipo se tomen únicamente aquellas cualidades vinculadas 

directamente con el ejercicio de los valores contemplados en el plan de 

instrucción o intervención. 
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�x Role Playing : Es una técnica básicamente usada en ámbitos relacionados 

con la educación, su dinámica es de grupo y se utiliza principalmente para 

favorecer un ambiente de interés y motivación sobre un determinado tema, 

para estimular la motivación en el grupo y para analizar y solucionar 

conflictos individuales e interpersonales.  

 

Desde el punto de vista evolutivo, ésta técnica ayuda en la superación 

progresiva del egocentrismo,  pues se ponen en contacto opiniones, 

sentimientos e intereses distintos de los propios. Además ofrece la posibilidad 

de que  los alumnos aprendan valores como la tolerancia, el respeto y la 

solidaridad. Consiste en la dramatización de una situación en la que se plantea 

un conflicto de valores interesante y relevante desde el punto de vista moral.  

Los alumnos deben improvisar a los distintos personajes y ser capaces de 

asumir las distintas posturas a través del diálogo, tratando de llegar a  algún 

tipo de solución. Esta técnica permitirá desarrollar en los alumnos la capacidad 

de asumir roles diferentes al propio, permitiéndole  la formación del 

comportamiento y juicio moral (Buxarrais, 1997). 

 

�x Problemas de construcción conceptual: Esta técnica tiene como 

finalidad, lograr que los alumnos tengan una comprensión sólida de los 

conceptos morales, con la intención de que puedan entender mejor los  

problemas y conflictos morales que se les presentan en la realidad.  

 

     Para lograr la comprensión de los valores (necesarios en el razonamiento 

moral), la construcción conceptual busca desarrollar en los alumnos la 

reflexión y análisis desde tres puntos de vista: busca la objetividad de los 

valores o conceptos que se usan habitualmente en la reflexión, no olvida el 

uso habitual de éstos y está abierta a modificaciones críticas y creativas. El 

objetivo de ésta técnica es evitar caer en definiciones rígidas o absolutistas; 

antes bien lo que pretende es que los alumnos asimilen el significado y la 

manera de utilizar las palabras para entender mejor los problemas y conflictos 
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planteados por la realidad. Lo anterior  se pretende lograr a través de la 

creación de espacios de reflexión y actividad intelectual abstracta y objetiva. 

Los ejercicios que se realizan para la construcción conceptual no se derivan de 

ninguna teoría psicológica sobre el desarrollo moral, su única pretensión es 

desarrollar en los alumnos: comprensión objetiva del término, comprensión de 

la realidad y construcción personal. 

 

�x Resolución de dilemas éticos  

 

     La discusión de dilemas éticos pretende lograr en los alumnos un “conflicto 

cognitivo” que los introduzca a pensar y poner su razonamiento en duda y así 

lograr progresos en su juicio moral. Kohlberg (Buxarrais, 1997), cree que es mas 

probable que existan cambios en el juicio moral cuando se establecen debates a 

partir de los dilemas morales.  

 

     El objetivo principal de ésta técnica no consiste únicamente en provocar 

conflicto cognitivo a través de los dilemas sino que además se busca la 

interacción y confrontación con otros (iguales o adultos), de tal modo que sean 

expresadas opiniones y perspectivas distintas a la propia, que permitan  iniciar  

así un proceso de reestructuración del modo de razonar sobre cuestiones 

morales. Así mediante la discusión de dilemas morales la persona desarrolla su 

capacidad de razonar, su juicio moral, sobre situaciones que presentan un 

conflicto de valor 

 

     La discusión de dilemas éticos es una técnica que se deriva de los trabajos de 

Kohlberg (1998). Consiste en breves narraciones de situaciones que presentan un 

conflicto de valor; es decir que un personaje se encuentra en una situación difícil y 

tiene que elegir entre dos alternativas óptimas o equiparables.  

 

     Se proponen a los alumnos dilemas morales que despierten su interés y se les 

pregunta directamente cuál creen que sería la mejor solución para resolver el 
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problema. Esto facilita a cada alumno  pensar cuál es la mejor decisión y 

fundamentarla en un razonamiento moral y lógicamente válido. 

 

      Entre las principales cualidades de esta estrategia se encuentra su flexibilidad: 

las historias o situaciones puede plantearse a los alumnos por escrito o bien 

acudiendo a otras estrategias como el sociodrama. En todo caso, el docente debe 

hacer las veces de guía y orientador más que de autoridad dirigente en la 

actividad puesto que se trata de que los alumnos lleguen a conclusiones bien por 

sí mismos o a través de la interacción con sus compañeros. De esta manera no 

sólo se llega al valor elaborando constructos ex profeso para el análisis situacional 

sino que se coadyuva a pasar de la moral meramente convencional a la moral 

post-convencional característica de la vida adulta. 

 

 

1.5. La enseñanza de los valores éticos en el 6º grado de la Escuela 

Primaria  

 

1.5.1. La enseñanza de los valores éticos en el Plan 1993 de la 

educación primaria  

 

A. ANTECEDENTES 

 

     La modernización de la educación básica fue una idea que tuvo sus raíces en 

los albores del modelo de apertura económica de nuestro país; puede entenderse 

como una exigencia de las condiciones de competitividad que se dejaban entrever 

a finales de la década de los 80 y principios de los 90. La apertura nacional hacia 

un nuevo modelo económico no solo requería realizar ajustes en cuanto a la 

estructura político administrativa del Estado, sino que implicaba además una 

elevación substancial de los perfiles de egreso de los distintos niveles educativos a 

fin de preparar el terreno para las múltiples transformaciones que se avecinaban. 
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     El primer indicio claro del proceso modernizador de la educación lo podemos 

ubicar desde los primeros meses de 1989, a partir de una amplia consulta, que 

permitió identificar los principales problemas de la educación, precisar las 

prioridades y definir estrategias para su atención. 

 

     Los principales aspectos de esta consulta se asentaron en el Plan Nacional de 

Desarrollo 1989-1994, que en su apartado “educación” preveía la necesidad de 

reestructurar el Sistema Educativo Nacional (SEN) en todos sus niveles: 

 

     “Mejorar la calidad de la educación y de sus servicios de apoyo 

es imperativo para fortalecer la soberanía nacional, para el 

perfeccionamiento de la democracia y para la modernización del 

país. La modernización de la educación requiere mejorar la calidad 

en todo el sistema educativo, tanto el escolarizado, que abarca 

desde el nivel preescolar hasta el posgrado, pasando por la 

educación técnica y universitaria, como el extraescolar, que 

comprende los sistemas abiertos, la educación y capacitación de 

adultos y la educación especial”. (Presidencia de la República, 

[PR]1989: 102). 

 

     No obstante que el proceso de modernización educativa se planificó de forma 

integral (es decir contemplando una reforma en todos los niveles), se consideró 

también que ésta debía iniciar consolidando la educación básica: 

 

     “El énfasis del esfuerzo se concentrará en la educación básica, 

que agrupa a la mayor parte de la población atendida. La 

modernización deberá avanzar a partir de un concepto de 

educación básica que supere los traslapes y vacíos que hay entre 

los actuales niveles de preescolar, primaria y secundaria, debidos 

a su origen histórico independiente.....”. (PR, 1989: 103). 
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     Posteriormente surge el Programa para la Modernización Educativa 1989-1994, 

el cual estableció como prioridad la renovación de los contenidos y métodos de 

enseñanza y la articulación de los niveles educativos que conforman la educación 

básica. (SEP, 1993). 

 

     A partir de la formulación del Programa para la Modernización Educativa 1989-

1994, la Secretaria de Educación Pública inició un proceso de evaluación de 

planes, programas y libros de texto, reformulando las propuestas y realizando 

reformas. En 1990 se elaboraron planes experimentales a nivel preescolar, 

primaria y secundaria que fueron aplicados a un número limitado de planteles con 

el objeto de probar su pertinencia y viabilidad. 

 

     En 1991 el Consejo Nacional Técnico de la Educación remitió a consideración 

de sus miembros y a la discusión pública, una propuesta de modernización de la 

educación básica, llamada “Nuevo Modelo Educativo”, la cual contribuyo 

notablemente en la precisión de criterios que sirvieron para orientar la reforma. 

 

     En 1992 con el Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación 

Básica, la Secretaría de Educación Publica inició la última etapa de transformación 

de los planes y programas de estudio de la educación básica. 

 

     Las actividades de dicho Acuerdo se orientaron básicamente en dos 

direcciones: 

 

     En primer plano se determinó hacer cambios en la acción curricular, incluso 

antes de concluir la propuesta de reforma integral. Se elaboraron y distribuyeron 

guías y otros materiales complementarios a los maestros de educación primaria 

durante el año lectivo 1992-1993, con la intención de orientarlos en su quehacer 

profesional, tratando de que prestaran especial atención a la enseñanza de 

cuestiones básicas y ajustándose a los programas de estudio y libros de texto 

vigentes. Además se realizó una extensa actividad de actualización de los 
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maestros en servicio, que tenía por objetivo dar una orientación inicial sobre el 

fortalecimiento de temas básicos.  

 

     En segundo término se dio inicio al proceso y organización para la elaboración 

definitiva del nuevo currículo que debía ser puesto en vigor de septiembre de 

1993. 

 

     B. CURRÍCULO 

 

     A partir de la reforma educativa y del nuevo plan de estudios, se habla de un 

currículo holístico que contemple todos y cada uno de los elementos propios de la 

institución escolar, principalmente los referentes a la transformación del bien 

educativo en bien social (óptima integración de los alumnos egresados al entorno).  

 

     Este enfoque se deja entrever en algunas disposiciones de la Ley General de 

Educación (1993), que otorga una importancia primordial a la formación ética  de 

los alumnos como clave para conseguir los fines sociales del nuevo modelo de 

educación básica. 

 

     Por ejemplo la nueva Ley en su artículo 2º (párrafo segundo) establece que: 

 

     “La educación es medio fundamental para adquirir, transmitir y 

acrecentar la cultura; es proceso permanente que contribuye al 

desarrollo del individuo y a la transformación de la sociedad y es 

factor determinante para la adquisición de conocimientos y para 

formar al hombre de manera que tenga sentido la solidaridad 

social” (p.2) 

 

     A sí mismo en su Artículo 7º. fracción VI menciona que la educación tendrá 

que: 
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     “Promover el valor de la justicia de la observancia de la Ley y 

de la igualdad de los individuos ante ésta, así como propiciar el 

conocimiento de los Derechos Humanos y el respeto a los 

mismos” (p.6) 

 

     En congruencia con lo anterior en el nuevo currículo se parte de una 

concepción dinámica de participación y acción valoral en que se pretende que los 

alumnos se formen: 

 

“.....éticamente mediante el conocimiento de sus derechos y 

deberes y la práctica de valores en su vida personal, en su 

relación con los demás y como integrante nacional” (SEP, 1993 : 

13) 

 

     La educación en valores no obstante al concebirse como una actividad 

sistemática se circunscribe principalmente a las asignaturas de educación cívica. 

 

     El enfoque específico establecido en el currículo de educación cívica promueve 

el conocimiento y comprensión de las normas que regulan la vida social, así como 

la formación de valores y actitudes en el individuo, que le permitan integrarse en la 

sociedad y participar para su mejoramiento. 

 

      Debido a que México atraviesa por un proceso de transformación y 

fortalecimiento de los derechos humanos, de la democracia, y de la pluralidad 

política, la educación básica,  ha formulado como objetivo, desarrollar en los 

alumnos actitudes y valores que los doten de herramientas para ser ciudadanos 

conocedores de sus derechos y de los demás, así como que sean responsables 

en el cumplimiento de sus obligaciones y capaces de participar en la democracia. 

 

     La asignatura de Educación Cívica debe poseer un referente organizado y 

orientaciones claras para evitar que la formación se diluya o se realice solo de 
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forma parcial; sin embargo el logro de los objetivos arriba mencionados no sólo es 

responsabilidad de la Educación Cívica, sino que es tarea de todos; de los centros 

escolares, de la familia y de la sociedad en general. En el programa de la 

asignatura se organizan los contenidos educativos, con la intención de que tanto 

maestros como padres de familia los tengan presentes y les presten atención en 

cualquier ámbito o contexto en el que se encuentren. (SEP, 1993) 

 

     Los contenidos de la Educación Cívica, consideran cuatro aspectos 

íntimamente relacionados que generalmente se abordan simultáneamente a lo 

largo de la educación primaria: 

 

     El primer aspecto agrupa los valores y actitudes que deben formarse en los 

alumnos a lo largo de su educación. Busca que los alumnos comprendan y 

asuman dichos valores como principio de acción en su relación con los demás 

(SEP,1993)     La formación de los valores en los alumnos puede ser percibida, a 

través de sus actitudes manifiestas o a través de su opinión respecto a hechos o 

situaciones vividas por ellos. Por ésta razón debe darse a la Educación Cívica de 

valores un trato vivencial. 

 

     Las relaciones que se produzcan entre todas las personas implicadas en el 

proceso educativo, deben ser relaciones de ejemplo que muestren el respeto a la 

dignidad humana, el diálogo, la tolerancia y el acuerdo entre individuos libres. 

 

     El segundo aspecto tiene como objetivo el que los alumnos conozcan y 

comprendan sus derechos como mexicanos y seres humanos, así como sus 

compromisos y obligaciones con los demás, logrando reconocer la dualidad 

derecho-deber que son la base de las relaciones sociales y de su permanencia 

dentro de la sociedad.   Los contenidos que se estudian se refieren a derechos 

individuales y derechos sociales. Los individuales son los que protegen la vida, la 

liberad, la igualdad y la integridad física y abarcan las libertades de expresión, de 
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pensamiento de creencia etc. Los sociales se refieren a la educación la salud, el 

salario (suficiente), la vivienda, etc. 

 

     El tercer aspecto trata de las características y funciones de las instituciones 

que se encargan de promover y garantizar el cumplimiento de los derechos de los 

mexicanos y las normas jurídicas.  

 

     Este aspecto abarca instituciones del Estado y de la sociedad.  Se parte de las 

instituciones más próximas al alumno como la familia, la escuela o el grupo de 

amigos y posteriormente se estudian instituciones nacionales u organismos 

internacionales. 

 

     Por último, se pretende fortalecer en el alumno su identidad nacional. Trata de 

que se reconozca como parte de una comunidad nacional en la que existe la 

pluralidad y la diversidad; pero que al mismo tiempo comparte rasgos y valores 

que la definen como nación  

 

     Los contenidos de éste aspecto se refieren a las costumbres, tradiciones e 

ideales que se han dado a lo largo de nuestra historia y a la relación de México 

con otros países. Lo que se pretende al estudiarlos es que el alumno comprenda 

que los valores y rasgos que caracterizan a México son producto de su historia. 

 

     Los anteriores principios o lineamientos psicopedagógicos básicos se hacen 

patentes en la estructura temática de los planes de estudio de los diversos grados. 

Los programas en su conjunto se dividen en ejes temáticos, de los cuales se 

desprenden los temas y subtemas que cuentan a su vez con una estructura 

ecléctica  toda vez que conjuntan elementos formativos tanto de los valores 

cívicos como de los éticos, que para fines curriculares se entienden como “valores 

de convivencia social” (SEP, 1993). 
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     Así por ejemplo, el programa para el primer grado contempla ocho ejes 

temáticos ( Los niños; La familia y la casa; La escuela; La localidad; Las plantas y 

los animales; El campo y la ciudad; Medimos el tiempo; México nuestro país). En 

el eje temático “La familia y la casa” los contenidos no solo se enfocan al 

conocimiento de los tipos de familia y de parentesco, sino que además (y de ahí el 

carácter holístico del programa) se contemplan temas tales como “La colaboración 

y la ayuda mutua entre los miembros de la familia” (contenido ético), y “Medidas 

para prevenir accidentes en la casa” (contenido médico biológico). Es decir las 

unidades de estudio tienen un carácter sistémico, multidisciplinar y formativo. 

 

     Los mismos lineamientos pueden observarse en el currículo para el sexto 

grado, cuyos principales aspectos se relacionan en la tabla 1. 
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Tabla 1. Relación de contenidos de educación cívica para el sexto grado de primaria (SEP, 1993:138-190) 

EJE TEMÁTICO TÉMAS  CONTENIDOS CÍVICO CONTENIDOS DE ENSEÑANZA VALORAL 

La República Mexicana �x Los componentes del Estado. 

�x Definición de República 

�x Componentes de la República Mexicana. 

�x El territorio, la población y el gobierno. 

�x Los estados de la federación. 

�x Los poderes de la Unión: poder ejecutivo, legislativo y 

judicial. 

 

 

Ubicación del alumno en su entorno social y político (factor 

determinante de las interacciones del alumno con sus semejantes). 

La soberanía  

�x La soberanía reside  en el pueblo. El artículo 

39 de la Constitución 

�x La democracia como forma de ejercicio de la 

soberanía 

�x El proceso legislativo. El derecho a la 

iniciativa. 

*  

 

 

�x Apego a la democracia y a la soberanía nacional 

 

 

Nociones elementales sobre la vida democrática y los valores que 

ésta implica (participación, solidaridad, justicia y tolerancia.   

La democracia como forma 

de gobierno 

 

�x El concepto de democracia. 

�x Los partidos políticos como forma de 

organización y participación de los 

ciudadanos. 

�x Las condiciones de la democracia: el respeto a 

los derechos humanos y la legalidad. 

 

�x Procedimiento para la integración de los órganos de 

gobierno. Las elecciones. 

�x Los partidos políticos como formas de organización y 

participación de los ciudadanos.   

 

�x Ejercicio de los valores de convivencia social en un contexto 

democrático (participación y tolerancia).  

�x Los derechos humanos como base del comportamiento ético. 

Valores de convivencia social (paz y justicia social).  

La justicia se procura y 

administra 

�x Suprema Corte de Justicia. Funciones. 

�x Procuraduría General de la República. 

�x El derecho de amparo. 

�x Procuradurías de los estados. 

�x Funciones. 

 

�x Noción sobre el valor práctico de la justicia en un contexto 

democrático. 

�x Formas de ejercicio de la justicia a través de las instituciones 

preestablecidas para tal efecto. 

�x La justicia como valor esencial de la democracia. 

 

La Constitución de 1917 �x Antecedentes de la Constitución de 1917: 

Constitución de 1824 y 1857 

�x .La Constitución de 1917 como producto de la 

Revolución Mexicana. 

�x La modificación de la Constitución. 

�x El congreso Constituyente. 

�x Artículos 3, 27 y 130. 

�x Proceso para modificar los artículos constitucionales. 

�x Identificación de los cambios recientes en la 

Constitución: artículos 3, 27 y 130. 

�x Las aspiraciones del pueblo mexicano en la Revolución: libertad, 

democracia, sufragio efectivo, educación, tierra y trabajo. 



México, un país con 

diversidad 

�x Rasgos de la diversidad cultural y 

social de México. 

�x La pluralidad de ideas, regiones y 

posiciones políticas. 

�x La lucha contra la discriminación racial, 

social y sexual. 

�x La libertad, el respeto a los derechos 

humanos y la tolerancia como 

fundamentos de la convivencia social. 

�x La importancia de la participación 

cívica. 

�x Los grupos étnicos y los idiomas de México. El 

español y sus variantes regionales. Las lenguas 

indígenas. 

�x Las tradiciones regionales y nacionales. El 

mestizaje. 

�x El artículo 24 de la Constitución. 

�x Los partidos y las organizaciones sociales como 

formas de participación de los ciudadanos. 

�x Las diferencias regionales y sociales en aspectos 

referentes al: desarrollo, el bienestar social y la satisfacción 

de derechos sociales. 

�x Pluralidad de opiniones y la necesidad de la tolerancia. 

�x La libertad de creencias y la pluralidad de religiones en 

México. 

�x La importancia del fortalecimiento de la democracia. 

México y las relaciones 

internacionales 

�x Los principios de las relaciones de 

México con otros países. 

�x La lucha por la paz en el mundo. 

�x La Organización de las Naciones 

Unidas y los esfuerzos por la paz. 

�x La doctrina Estrada. 

�x Los conflictos bélicos en el mundo actual. 

�x Los acuerdos entra naciones como vía para la 

solución de conflictos. 

�x El respeto a la soberanía nacional. El pensamiento de 

Juárez: “El respeto al derecho ajeno es la paz”. 

�x La autodeterminación de los pueblos y la solidaridad 

internacional. 

 FUENTE: SEP, 1993: 138-140 
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    Del cuadro anterior, podemos deducir que los contenidos expuestos no están 

pensados de forma aislada, sino que por el contrario, están enlazados entre sí 

evitando caer en repeticiones memorísticas. A través de éste enlace, el alumno 

percibe la vinculación de los contenidos relacionados con la realidad de su país y 

aspectos de formación ciudadana relacionados con la democracia, el respeto, la 

tolerancia, etc. Así, a partir de éste nuevo enfoque, la educación busca verse 

permeada por una cultura de valores. 

 

     Sin embargo, la situación real es muy distinta, pues generalmente no se dan 

nuevas formas dinámicas de relaciones humanas, de convivencia, de ejercicio de 

la autoridad y los estilos docentes  en muchas ocasiones siguen siendo los 

mismos estilos arcaicos que no modifican en nada el aprendizaje memorístico. 

 

C. RELACIÓN CONTENIDO-MÉTODO 

 

     Los ejes en que subyace la relación contenido-método de la educación valoral, 

son a grandes rasgos los siguientes: 

 

�x Interacciones maestro-alumno-sociedad. 

 

     Anteriormente existía una relación rígida entre el maestro y el alumno, sin 

embargo a partir de la nueva concepción curricular puede percibirse una 

metodología integradora. Así podemos ver que se integran al proceso de 

enseñanza valoral, nuevos elementos como lo son por ejemplo: a) la integración 

del alumno con los miembros de su grupo escolar, y b) la intervención de la familia 

como agente conector entre la enseñanza áulica y el grupo social extraescolar. 

 

     En este sentido, el logro de los objetivos del programa: (SEP, 1993) 

 

“es tarea  de toda la educación básica, de la familia y de la 

sociedad, y no de una asignatura específica. Sin embargo es 
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necesario que el carácter global de la formación cívica tenga un 

referente organizado y orientaciones claras, para evitar el riesgo 

de que la formación se diluya y se realice en forma ocasional. El 

restablecimiento de Educación Cívica como asignatura del plan de 

estudios, pretende recuperar su carácter de proceso intencionado 

y con propósitos definidos. En el programa de ésta asignatura se 

organizan los contenidos educativos (conocimientos, valores, 

habilidades y actitudes) para que el maestro y los padres de 

familia los tengan presentes y les dediquen atención especial en 

todos los ámbitos (aula, escuela y familia)”. (p.125) 

 

     De donde se infiere una concepción mucho más laxa del método de impartición 

de la asignatura; quedando atrás los lineamientos tradicionales que relegan el 

logro de los objetivos instruccionales a la eficacia del profesor para transmitir 

información y la del alumno para incorporarla arbitrariamente a su acervo de 

conocimientos. 

 

     A partir de éste nuevo enfoque, se promueve la interacción de los alumnos a 

través de discusiones objetivas con la intención de que los alumnos sean capaces 

de ponerse en el lugar del compañero y así lograr actitudes tales como respeto 

mutuo, comprensión recíproca,  solidaridad, cooperación etc.  

 

     De igual modo, el compromiso y la responsabilidad moral deben ir mucho más 

allá del centro escolar y no limitarse exclusivamente a las actividades llevadas a 

cabo en la escuela. Los alumnos deben realizar actividades fuera de la escuela 

que tengan alguna importancia social. Para tal propósito es importante la 

participación y apoyo tanto de los padres como de la sociedad en general. 

 

     Lo anterior se reafirma en el enfoque del nuevo programa que sostiene: (SEP, 

1993) 
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“La relación entre compañeros, la relación entre el maestro, el 

alumno y el grupo, el modo de resolver los conflictos cotidianos, la 

importancia que se le da a la participación de los alumnos en la 

clase, el juego, en suma toda la actividad escolar y la que se 

realiza fuera de la escuela son espacios para la formación de 

valores”. (p.126) 

 

�x . Método de impartición. 

 

     El nuevo método no se basa en dogmas sino que por el contrario permite al 

docente resolver los conflictos cotidianos  a través de experiencias reales. Los 

alumnos y el profesor deben tener una participación democrática y debe existir un 

diálogo donde puedan plantearse los problemas de convivencia, con el fin  de 

lograr el desarrollo del juicio moral. Así, podemos ver que el docente no está 

sujeto a lineamientos básicos, sino que existe una apertura opuesta al paradigma 

tradicional. 
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CAPÍTULO II  
 

DIAGNÓSTICO DE 

NECESIDADES 

INSTRUCCIONALES EN 

MATERIA DE EDUCACIÓN 

VALORAL 
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     2.1. Pregunta de investigación y objetivos 

 

 

A) PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN 

 

     ¿ Cuál es la apreciación general de los docentes de primaria sobre el objeto y 

los fines de la educación valoral y cuáles son las estrategias educativas que 

pueden coadyuvar al cumplimiento de los nuevos objetivos curriculares en la 

materia? 

 

B) OBJETIVOS 

 

    b.1. Obtener información relevante sobre el modo en que el docente de primaria 

conceptúa la educación valoral así como las estrategias educativas que emplea 

para impartir la asignatura. 

 

     b.2. Identificar las estrategias educativas más adecuadas y viables para 

estructurar una intervención psicopedagógica que coadyuve a lograr los nuevos 

objetivos curriculares de la educación valoral. 

 

 

2.2. Método 

 

 

A) TIPO DE INVESTIGACIÓN 

     El estudio-diagnóstico es de carácter descriptivo puesto que lo que se pretende 

es la obtención de datos específicos sobre un fenómeno (la educación valoral que 

se imparte en el 6º grado de primaria) y describir, de forma objetiva, la 
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problemática que prevalece en dicha actividad (Rojas, 1999 y Hernández, 

Fernández y Bautista, 1999) 

 

B) SUJETOS 

 

     Por los fines propios del trabajo, el diagnóstico se efectuó aplicando un 

instrumento de sondeo a los maestros de la escuela objeto de estudio.  

 

     No fue posible tomar una muestra representativa debido al tamaño de la 

población  (13 docentes en total) ,por lo que fue necesario  el total de la población 

de maestros para la aplicación del instrumento. Se consideró que la adopción de 

un sistema de muestreo (aleatorio o no aleatorio) podría implicar una reducción 

substancial de la significatividad de las respuestas, en razón de lo pequeño de la 

población total de maestros (n=13) 

 

     C. ESCENARIO 

 

�x DATOS SOCIOGEOGRÁFICOS 

 

     El estudio se llevó a cabo en una escuela primaria ubicada en el sur de la 

Ciudad de México, en la Delegación Benito Juárez.  La Escuela funcionaba en dos 

turnos (matutino y vespertino), con diferente nombre en cada turno; sin embargo a 

partir del periodo lectivo 1996-1997, la escuela funciona con un turno único en la 

modalidad de tiempo “continuo” (de 8:00 a 16:00hrs)  

 

     La colonia en la cual está ubicada la escuela, cuenta con servicios de drenaje, 

agua potable, pavimentación, bacheo, luz, teléfono, medios de transporte y 

comunicación, ejes rápidos, áreas verdes y deportivas, etc. 
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     De este modo podemos ver que dicha colonia se encuentra en una zona 

urbana, por lo que las personas que habitan en ésta no sufren de deprivación en lo 

referente a las necesidades básicas comunes propias de la colonia. 

 

�x DATOS SOCIOECONÓMICOS Y FAMILIARES 

 

     El alumnado de la escuela objeto de estudio, proviene, en promedio, de 

familias de clase social media-baja, los padres de los niños en cuestión se dedican 

principalmente al comercio o son empleados, el nivel académico de los padres es 

predominantemente primaria (solo hay unos contados profesionistas), el ingreso 

mensual familiar oscila entre cinco y siente salarios mínimos en promedio.  

 

     Existe un alto índice de disgregación familiar. Según datos otorgados por el 

director se podría hablar de un 40% de padres o madres solteros encargados del 

sustento familiar y de la educación de sus hijos.  

 

�x DATOS ORGANIZACIONALES E INFRAESTRUCTURA ESCOLAR  

 

     La escuela cuenta con una planta de 13 maestros (uno para cada uno de los 

doce grupos, dos por grado escolar), 11 de los cuales tienen Normal Básica y 2 

Licenciatura. La Escuela cuenta con dos Psicólogos que se encargan de resolver 

algunos de los problemas suscitados dentro de la misma, sin embargo éstos se 

dedican básicamente a trabajar cuestiones de conducta y de aprendizaje en grupo 

y sólo en los casos más necesarios trabajan de forma individual (casi siempre 

canalizando a los niños a diversas instituciones según sea el caso y las 

necesidades) El número de alumnos de la institución inscritos al ciclo escolar 

2001-2002 fue de 415, distribuidos por grado del modo que sigue. 



 54 

 

 

Tabla 2. Distribución de los alumnos por grado 

GRADO NÚM. DE ALUMNOS 

1º  72 

2º  70 

3º  68 

4º  69 

5º  68 

6º  68 

TOTAL 415 

 

     Los niños son atendidos durante la mañana por su profesor abarcando las 

áreas curriculares del programa y por la tarde les son impartidos talleres de 

educación artística que abarcan: música, artes plásticas y expresión corporal, 

(impartidos por su profesor) y taller de educación física impartido por otro profesor. 

 

     La Escuela cuenta con 18 aulas de las cuales 12 están destinadas para uso de 

grupo. Algunas de las aulas están acondicionadas para cumplir funciones tales 

como: ludoteca, biblioteca, sala de video, auditorio y comedor. También se cuenta  

con áreas deportivas. 



 

      El organigrama de la institución es el siguiente:  

 

 

�x PROBLEMÁTICA INSTITUCIONAL 

 

     La institución no tiene proble dicales, ni problemas relacionados con 

cuestiones políticas, por lo que todo el  personal tiene muy buena disposición 

hacia el trabajo.  

mas sinDIRECTOR 

 

      Sin embargo, la Escuela reporta que existen algunos problemas graves en 

cuanto a a) Desarrollo de las habilidades de la comprensión lectora; y, b) La 

adquisición de valores por parte de los alumnos; principalmente valores como el 

respeto  hacia los demás, la responsabil idad  ante las faltas que se cometen y la 

solida rid ad en los trabajos realizados dentro de la Escuela.  

 

     Las causas de ésta problemática no han sido determinadas, sin embargo la  

Escuela reporta una  participación apática  por parte de los padres para educar a 

sus hijos sobre cuestiones valorales, delegando toda responsabilidad a la 

institución.  

FUENTE: EPPA, 2000 

FIG. 1. ORGANIGRAMA DE LA ESCUELA OBJETO DE ESTUDIO 

 

SUBDIRECTOR DE AREA ACADEMICA 

Y ADMINISTRATIVA 

 

DOCENTE DE EDUCACIÓN FISICA 

 

DOCENTES DE AULA Y TALLERISTAS 

SECRETARIA 

AREA DE PSICOLOGÍA 

(2 PSICÓLOGOS) 

 

     D. INSTRUMENTO 

 

     Para llevar a cabo el diagnostico se elaboró un cuestionario dirigido al total de 

los docentes de la escuela objeto de estudio. El instrumento constó de un  

encabezado con los datos del investigador, una descripción de la finalidad del 

cuestionario, las instrucciones dirigidas a los profesores y un total de 9 reactivos, 1 

de respuesta abierta y 8 reactivos de respuesta cerrada (ver anexo 1.). 

 

      El objetivo del cuestionario fue conseguir información sobre lo siguiente: 
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�x El concepto que los docentes atribuyen a la educación valoral   

(reactivo 1.) 

�x Los objetivos que los docentes atribuyen a la impartición de la 

educación valoral (reactivo 2.) 

�x Evaluar la práctica profesional de los docentes en cuanto a la 

educación valoral (recursos que emplean) (reactivos 3,4,5,6,7,8,9.) 

 

     E. PILOTEO DEL INSTRUMENTO 

 

    Con el propósito de que el instrumento tuviera validez en cuanto al contenido se 

procedió en primer lugar a la investigación de los aspectos relacionados con la 

educación valoral; y en segundo termino a la investigación de las formas bajo las 

cuales podrían presentarse dichos aspectos. Lo anterior se realizo a través de una 

revisión teórica bibliografica. 

 

Posteriormente con el fin de mejorar la validez  y confiabilidad del instrumento ya 

terminado, se realizo un estudio piloto en donde se solicitó el apoyo de 5 docentes 

de otra escuela primaria. El instrumento se puso a su consideración una semana 

antes de la aplicación solicitándoles que expresasen su acuerdo o su desacuerdo 

con la estructura de cada reactivo. Puesto que el instrumento se conforma por 

nueve reactivos el total de respuestas obtenidas fue de 45. Los resultados 

arrojaron 42 acuerdos y 3 desacuerdos. 

 

     De la aplicación de la fórmula de confiabilidad planteada por Cepeda y Moreno 

(2001) resultó  una confiabilidad de 93.3%. Sin embargo, la redacción de los 

reactivos 2 y 3 se ajustó y se puso a consideración de los cinco docentes que 

mostraron su conformidad. No hubieron señalamientos adicionales ni 

observaciones sobre la estructura de los reactivos. 

 

     F. PROCEDIMIENTO DE APLICACIÓN 
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     Debido a la buena disposición por parte de los docentes en la aplicación del 

instrumento de diagnóstico, fue posible aplicarlo de forma ordenada 

cronológicamente, empleando un día para cada grado, comenzando con los dos 

grupos del primer grado el primer día y así sucesivamente. La aplicación fue 

realizada durante el período comprendido entre el 22 y el 26 de abril del 2002 y el 

análisis de resultados se realizó los días 2 y 3 de mayo del mismo año. 

 

     El lugar de acceso a la muestra fue el propio campus escolar y los momentos 

de acceso fueron fundamentalmente los recesos o recreos. Para la aplicación del 

instrumento se contó con la anuencia del director de la escuela. 
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     2.3. Análisis de resultados 

 

 

Pregunta 1. ¿Cómo define la educación en valores?  

 

     Para interpretar cuantitativamente los resultados de este reactivo se eligieron 3 

categorías de respuesta predominantes en razón de la información aportada por 

los docentes. Éstos, en sus respuestas tendieron a catalogar la educación valoral: 

 

�x Como un proceso de inducción a los alumnos para asumir ciertos valores 

preestablecidos por la moral social (tendencia a la indoctrinación) 

�x Como un proceso constructivo mediante el cual los alumnos apropian a 

través del trato social ciertas pautas de convivencia (tendencia 

cognoscitivista) 

�x Como una serie de actividades para despertar en los alumnos la noción del 

comportamiento ético (tendencia relativista-individualista) 

 

     La distribución de las respuestas conforme a las tres categorías anteriores fue 

la siguiente: 

 

 

OPCIONES DE RESPUESTA FRECUENCIA DE RESPUESTA 

A: Tendencia a la indoctrinación 

 

2 

B. Tendencia cognoscitivista 

 

5 

C. Tendencia relativista-individualista 

 

6 

 



Grafi co 1Tendencias sobre el  concepto de educ ación valoral  

 

15%

38%

47%

A: Tendencia a la indoctrinación

B. Tendencia cognoscitivista

C. Tendencia relativista-individualista

 

 

     Puede apreciarse en los datos obtenidos, que la mayor parte de los docentes 

no conciben a la educación valoral desde la perspectiva de la indoctrinación, 

aunque se observa una ligera tendencia al relativismo individualista, lo que implica, 

necesariamente: a) Un soslayo de la premisa de la moral autónoma, sustentada 

por los modelos cognitivos; y, b) Un apego a algunos patrones de la 

indoctrinación, sobre todo en lo que se refiere a la concepción del valor como un 

objeto predeterminado. Cabe anotar que una parte significativa de la muestra se 

pronuncia por definir a la educación valoral en función de la concepción 

cognoscitivista, mostrando, por tanto, un mayor apego al nuevo enfoque curricular. 

 

 

PREGUNTA 2. De los si guientes,  ¿cuáles son l os objeti vos más i mportantes 

que debe persegui r la educaci ón en val ores?  

     Las respuestas a este reactivo se agruparon también en consideración de las 

tres tendencias de enseñanza valoral contempladas en el reactivo anterior, 

correspondiendo a las opciones a y d la tendencia a la indoctrinación , a la opción 

b la tendencia cognoscitivista y la opción c la tendencia relativista-individualista. 
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     Las opciones y frecuencias obtenidas en éste reactivo se relacionan en el 

siguiente cuadro: 

 

OPCIONES DE RESPUESTA FRECUENCIA DE RESPUESTA 

A: Tendencia a la indoctrinación 1 

B. Tendencia cognoscitivista 4 

C: Tendencia relativista-individualista 6 

D. Tendencia a la indoctrinación 2 

 

Grafico 2Tendencias sobre l os objeti vos  que persigue l a educaci ón val oral  

23%

31%

46%

B. Tendencia cognoscitivista

C. Tendencia relativista-individualista

 

A: Tendencia a la indoctrinación

 

     De igual modo que en el reactivo anterior, se puede apreciar la predominancia 

de la tendencia relativista-individualista. Los maestros opinaron en su mayoría que 

los objetivos mas importantes que debe perseguir la educación en valores, van en 
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función de la impartición expositiva de comportamientos imperantes considerados 

como buenos (moral social) y no en función del desarrollo moral y de la formación 

de juicios morales en el sujeto. 

 

 

PREGUNTA 3. ¿En qué rango de importancia colocaría usted la educación en 

valores que se imparte en la escuela?  

 

     Las respuestas y frecuencias obtenidas en éste reactivo, las podemos observar 

en el siguiente cuadro: 

 

OPCION DE RESPUESTA FRECUENCIA DE RESPUESTA 

A. Imprescindible 

 

2 

B. Muy importante 

 

4 

C. Importante 

 

6 

D. Poco importante 

 

1 

E. Carece de importancia 

 

0 



 

Grafico 3 T enden cias so bre e l rango de importanci a que ti ene la impartición 

de la educ ación valor al 

15%

31%46%

8%

A. Imprescindible
B. Muy importante
C. Importante
D. Poco importante

 

 

      La parte mayoritaria de la muestra en el orden del 46%, se inclinan a 

considerar que la educación en valores juega un papel simplemente  importante; 

es decir, existe una tendencia a desestimar la importancia de esta actividad, toda 

vez que solo un 15% la consideró imprescindible. Es decir, los docentes no dan a 

la educación valoral el peso que según el currículo le corresponde.  
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PREGUNTA 4. ¿De qué modo cree ust ed que debe impartirse l a educación en 

valores?  

     Las opciones y frecuencias obtenidas con respecto a la forma de impartición de 

la educación valoral, se expresa en el siguiente cuadro: 

 

OPCION DE RESPUESTA FRECUENCIA DE RESPUESTA 

A. Exposición unilateral verbalista 1 

B. Exposición unilateral verbalista usando 

materiales 

4 

C. Uso de dilemas éticos, prácticas de roles y 

análisis situacionales con sentido social  

3 

D. Exposición verbalista  y participación de 

los alumnos 

5 

 Grafi co 4 Tendencias sobre la form a de impartici ón de la educación valoral 

8%

31%

23%

38%

D. Exposición verbalista  y participación de los alumnos

 

A. Exposición unilateral verbalista
B. Exposición unilateral verbalista usando materiales
C. Uso de dilemas éticos, prácticas de roles y análisis situacionales con sentido social 

 

     En el reactivo anterior podemos apreciar que en el aspecto referente a la forma 

o modo de impartición de la educación en valores, los maestros mantienen una 
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tendencia a la indoctrinación con un 38%, pues aunque se considera o toma en 

cuenta la participación de los alumnos como un elemento importante,  también se 

vuelve a caer en el reduccionismo de la exposición verbalista por parte del 

profesor. Solo un 23% hace uso de dinámicas que integren verdaderamente al 

alumno en su comunidad con el objeto de que participe activamente en ella. 

 

PREGUNTA 5. ¿Considera usted que los contenidos del currículo actual 

otorgan los elementos necesarios para favorecer el aprendizaje significativo 

de valores?  

     Las opciones y frecuencias obtenidas con respecto a los elementos que otorga 

el currículo actual  para el aprendizaje significativo de valores, se expresan en el 

siguiente cuadro: 

 

OPCION DE RESPUESTA FRECUENCIA DE RESPUESTA 

A. Si 

 

6 

B. No 

 

7 

     C. No se 

 

0 



 

Grafico 5 Elementos que otorga el curr iculo actual   para el aprendizaje 

signi ficati vo de valores 

54%

46%

A . Si
B. No

 

 

     En este reactivo  puede apreciarse una predominancia cuantitativa a considerar 

que el programa de Educación Cívica no otorga al docente los apoyos  

metodológicos necesarios para cumplir con los objetivos curriculares 

preestablecidos, de donde puede inferirse que una parte mayoritaria de los 

maestros de la escuela objeto de estudio cuestionan la eficacia funcional del 

programa acusando una inconsistencia en la relación contenido-método. 
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 PREGUNTA 6. ¿Utili za usted herramientas didácticas part icipativas para 

imparti r los contenidos de educaci ón valoral  (debates,  mesas redondas,  

conferenci as, etc. )? 

 

     Las opciones y frecuencias obtenidas de la aplicación de este reactivo son las 

siguientes: 

 

OPCION DE RESPUESTA FRECUENCIA DE RESPUESTA 

A. Siempre 6 

        B. Casi siempre  7 

    C. Casi nunca 0 

                          D. Nunca 0 

 

   Grafi co 6 util izaci ón de  herrami entas didáct icas para l a educaci ón val oral 

66 

46%

54%

 

A. Siempre
B. Casi Siempre

  

     En el reactivo anterior podemos apreciar que, aunque el total de los docentes 

afirma utlizar sistemáticamente herramientas didácticas  participativas para la 
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educación valoral, existe una predominancia de aquellos que afirman hacerlo “casi 

siempre”. Un 46% de los maestros afirma, por otra parte utilizar dichas 

herramientas, siempre . 

 

 

 PREGUNTA 7. ¿Propicia usted en su práctica profesional el que los alumnos 

incorporen la educación valoral a su práctica social?  

 

     Las opciones y frecuencias obtenidas con respecto a la incorporación de la 

educación  valoral en la práctica social: 

 

OPCION DE RESPUESTA FRECUENCIA DE RESPUESTA 

A. Si  13 

B. No 0 

C. No se 0 

 

     Podemos apreciar en la tabla anterior que el total de la población contestó que 

en el desarrollo de su practica profesional sí busca propiciar el que los alumnos 

incorporen la educación valoral a su practica social, sin embargo al preguntarles 

¿cómo?, pudo apreciarse una discrepancia en el modo de responder tal y como se 

muestra a continuación:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



CUESTIONAMIENTO 

SUPLEMENTARIO “¿CÓ MO?” 

FRECUENCIA DE RESPUESTA 

A.  Indefinido
*
 7 

B. Dinamicas participativas (trabajo en 

equipo) 

3 

C. Exponiendo los contenidos de una 

forma mas accesible 

3 

 

Grafico 7. M odo de  i ncorporaci ón de  la educación  valoral a la practi ca 

social  de los alumnos  

 

54%

23%

23%
Dinamicas
part icipativas 

expos ic ión d e
cont enidos

 

Indefinido

    Porcentajes iguales de los docentes (23% para cada caso) afirman utilizar, con 

la finalidad de propiciar la incorporación valoral en la practica social,  con 

dinámicas participativas, o la “exposición de contenidos”. En este último caso, se 

muestra un evidente apego a las prácticas de la indoctrinación (enseñanza rígida y 

                                            

* No cont estaron,  o bi en su respues ta fue ambi gua (no menci onaron m ecanismos 
con cretos  ni herrami entas didáct icas rel ativas al tema 
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expositiva de los valores), lo mismo que el alto porcentaje de maestros que dieron 

respuestas ambiguas o confusas. 

 

 

 PREGUNTA 8. ¿Considera  usted que el programa actual  da los apoyos 

metodológi cos ne cesari os para que la educación en valores tenga un 

senti do si gnif icativo?  

 

     Al cuestionamiento de si el programa de Educación Cívica otorga los apoyos 

metodológicos necesarios para dar a la enseñanza valoral un cauce significativo, 

los docentes respondieron del modo siguiente: 

 

OPCION DE RESPUESTA FRECUENCIA DE RESPUESTA 

A. Si 2 

B. No  11 

C. No se 0 

 

 

Grafico 8 Apoy os m etodológi cos que ot orga el programa para l a educación 

valoral  

69 

15%

85%

 

A. S i
B. No

 

 



     En el reactivo anterior puede apreciarse que, según la mayor parte de los 

maestros, el programa actual no otorga los apoyos metodológicos necesarios para 

lograr un sentido significativo en la educación valoral, lo cual resulta 

evidentemente contradictorio con los objetivos que, para tal efecto plantea el 

nuevo currículo. 

 

 PREGUNTA 9. ¿Consi dera usted necesari o llevar a la prácti ca programas o 

modelos de intervenc ión psic oped agóg ica en valores para lograr que el 

aprendi zaje tenga un sentido signifi cativo?  

 

     Las opciones y frecuencias obtenidas con respecto a la necesidad de  poner en 

practica programas de intervención psicopedagógica en valores para lograr un 

aprendizaje significativo se relacionan a continuación : 

 

OPCION DE RESPUESTA FRECUENCIA DE RESPUESTA 

A. Si 8 

B. No 4 

C. No se 1 

Grafico 9 Necesidad de  poner en prácti ca programas de intervención 

psicoped agóg ica en valores para lo grar un aprendi zaje signifi cativo 
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61%

31%

8%

 

A. Si
B. No
C. No se
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     En este reactivo puede apreciarse que los maestros en su gran mayoría 

consideran que es necesaria la aplicación de programas de intervención 

psicopedagógica en valores, con objeto de lograr un aprendizaje significativo en 

los alumnos. 

 

      Con base en los datos obtenidos en el diagnóstico de necesidades 

instruccionales, podemos ver que existe una imperiosa necesidad de implementar 

un programa de intervención psicopedagógica para el aprendizaje significativo de 

los valores. Lo anterior es necesario, ya que el análisis cuantitativo de los 

resultados nos muestra que: 

 

1.  Existe una tendencia a la endoctrinación y al relativismo-individualista en lo 

referente a la forma de impartición de la educación valoral. 

2.  Los docentes consideran que el programa no les otorga los apoyos 

metodológicos necesarios que les permitan cumplir con los objetivos 

curriculares y dar un cause significativo a la educación valoral. Existe una 

inconsistencia entre contenido y método. 

3.  No es incorporada la educación valoral en la practica social 

4.  Los docentes consideran que sí es necesario poner en práctica programas 

de intervención psicopedagógica en valores, con el objeto de lograr un 

aprendizaje significativo de los mismos. 

 

       La información obtenida de la aplicación del instrumento, otorgó los 

fundamentos necesarios para justificar y estructurar el programa de intervención 

psicopedagógica que se presenta en la parte propositiva de la presente 

investigación. 
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CAPÍTULO III  

PROGRAMA DE INTERVENCIÓN 

PSICOPEDAGÓGICA 



 

  

     3.1. Primera fase: diseño 

 

 

          3.1.1. Objetivo genera l del program a 

 

     Configurar y aplicar una serie de estrategias psicopedagógicas dirigidas a que, 

alumnos del 6º grado de primaria adquieran un aprendizaje significativo de los 

valores éticos contemplados en el Plan de estudios vigente. 

 

     3.1.2. Determi nación de conteni dos y  acti vidades 

 

     Durante la fase de planificación del programa  y en consideración, tanto de las 

dinámicas a instrumentar como de la posibilidad de accesar al plantel, se 

determinó que el período de intervención se daría durante el mes de mayo de 

2002. Con la finalidad de que el proceso de intervención pudiera equipararse al 

grado de avance observado por los profesores de 6º grado, se cuestionó a éstos 

sobre las unidades que ya habían contemplado en su práctica cotidiana y de 

aquéllas que estaban aún por abordarse. Como resultado de dicha entrevista, 

celebrada con los docentes entre el 8 y el 10 de abril, con la anuencia del director 

del plantel, los ejes temáticos seleccionados fueron los siguientes: 

 

�x La justicia se procura y administra; 

�x La Constitución de 1917; 

�x México, un país con diversidad 

 

       Tomando en cuenta el contenido de tipo ético establecido en dichos ejes 

temáticos (ver Tabla 1), se eligieron e instrumentaron las estrategias de 

intervención psicopedagógica, en consideración de que, debido al rol de trabajo 

prestablecido por la institución, en el mes de mayo se contaba con ocho sesiones 
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de trabajo ordinario para la asignatura de Educación Cívica. De tal forma, los 

contenidos y actividades contemplados dentro del programa de intervención son 

los que se relacionan, a continuación, en la Tabla 3: 

 



3.1.3.  Relación de c ontenidos y distribución por sesio nes y  activid ades del programa de intervención 1 

SESIÓN   EJE TEMÁTICO TEMA ACTIVIDAD (ES) OBJETIVO TIEMPO DE DURACIÓN

PRIMERA La justicia se procura y 

administra 

Imparcialidad como 

rasgo característico del 

valor just ici a 

Role playing; 

sociodrama sobre el 

texto instrumentado ex 

profeso: La justicia no es 

tan ciega 

Trabajo grupal sobre 

dilemas éticos 

 

     Que el alumno 

identifique el hecho de 

que la imparcialidad de 

la impartición de justicia 

es una condición 

inexcusable para la 

armonía de las 

relaciones sociales. 

 

 

 

60 min. 

SEGUNDA La justicia se procura y 

se administra 

Alternativas para la 

resolución práctica de 

conflictos éticos en un 

entorno democrático 

Role model: selección de 

personajes tipos y 

resolución de dilemas 

éticos 

     Que el alumno 

identifique conflictos 

éticos y los resuelva de 

forma tal que se 

atiendan las 

necesidades de 

bienestar y armonía 

social 

 

 

 

            60 min. 

TERCERA La Constitución de 1917 La organización social 

como alternativa para 

Role playing sobre el 

texto creado ex profeso: 

     Que el alumno 

identifique las ventajas 

 

 

                                            

1 La referencia específica a los materiales puede encontrarse en el apartado subsecuente referente a Materiales y 

Métodos y pueden consultarse íntegros en el Anexo 2  
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hacer valer las 

demandas de grupos. 

Nuestra colonia es de 

todos 

 

de resolver problemas 

sociales que le sean 

cercanos mediante la 

organización comunitaria

            60 min. 

CUARTA La Constitución de 1917 Los derechos humanos Lectura grupal de un 

texto expositivo sobre la 

esclavitud 

Trabajo grupal sobre las 

libertades humanas y el 

respeto a los derechos 

de los demás. 

 

     Que el alumno 

identifique las 

implicaciones del 

respeto a los derechos 

de los demás en un 

contexto democrático 

 

 

 

 

           60 min. 

QUINTA México: un país con 

diversidad 

Los derechos de los 

grupos étnicos 

Role playing sobre el 

texto creado ex profeso: 

Los zapatistas y el 

gobierno. 

 

     Que los alumnos 

aprecien la importancia 

de los derechos de las 

minorías e identifiquen 

las ventajas que aporta 

la negociación civilizada 

de conflictos 

 

 

          60 min. 

SEXTA México: un país con 

diversidad 

La discriminación racial y 

sus consecuencias 

sociales 

Role playing sobre el 

texto creado ex profeso: 

El nuevo chico de la 

clase 

Role model: la 

discriminación racial y la 

tolerancia 

      Que los alumnos 

identifiquen y reflexionen 

sobre el problema de la 

discriminación racial así 

como sobre sus efectos 

sociales 

 

 

 

          60 min. 
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 SÉPTIMA México: un país con 

diversidad 

     La tolerancia de ideas 

políticas distintas: pilar 

de la sana convivencia 

social 

Lectura colectiva de un 

texto expositivo creado 

ex profeso: Tendencias 

e ideas políticas en 

nuestro país 

Role model sobre el 

contenido del texto 

     Que los alumnos 

aprecien el valor de la 

tolerancia ante la 

existencia de ideas 

distintas en su grupo 

social 

 

 

 

          60 min. 

OCTAVA      Reflexión, análisis y 

evaluación sobre el 

programa de 

intervención 

       

                - 

Lluvia de ideas sobre los 

valores estudiados en el 

proceso de intervención 

Aplicación del 

instrumento evaluatorio 

 

 

     Obtener un panorama 

general sobre los 

alcances y las 

limitaciones del proceso 

de intervención 

 

 

 

           60 min en el 

grupo experimental; 20 

min. en el grupo de 

control 
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     3.1.4. Sujetos  

 

      El programa de intervención se aplicó al grupo 6º A de la escuela objeto de 

estudio que, en el curso lectivo 2001-2002, contaba con un total de 36 alumnos 

inscritos, por lo que, para fines cuantitativos puede afirmarse que tal cifra equivale 

a la muestra total de la intervención. Asimismo, el grupo de control (6º B), contó, al 

momento de intervención, con  32 alumnos. 

 

  

3.2.  Segunda fase: instrumentación 

 

      3.2.1.  Materiales y métodos 

       

     Del análisis de la Tabla 3, puede inferirse que la elección de las técnicas 

psicopedagógicas para la intervención tuvo como eje la obtención de aprendizajes 

significativos a través de la ruptura radical de los métodos vinculados con la 

indoctrinación, básicamente conformados por las exposiciones unilaterales por 

parte del docente. Es decir, la categoría fundante de la intervención 

psicopedagógica es el aprendizaje participativo que, por la peculiaridad de 

favorecer la asociación y la apropiación de conceptos por interacción con otros 

sujetos, resulta adecuada para el aprendizaje de objetos o conceptos abstractos o 

intangibles. Las técnicas participativas suplen, en términos generales, la 

intangibilidad del objeto de conocimiento, haciéndolo tangible mediante su 

aproximación a los sentidos y a las capacidades reflexivas del cognoscente (Díaz, 

2000). 

 

       La instrumentación de las estrategias debe, por tanto responder tanto a las 

cualidades del objeto que se aprenderá, como al grado de desarrollo próximo del 

alumnado. Las técnicas participativas como el sociodrama, la ejecución de roles y 

el análisis grupal de textos expositivos son, en la práctica, invaluables 
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herramientas para potenciar el aprendizaje significativo de los valores éticos 

(Duart, 1999). Sin embargo, la aplicación de estas estrategias requiere, en todo 

caso, de una adecuada instrumentación, puesto que de ésta dependerá la cabal 

consecución de los objetivos de la intervención. 

 

      Con la finalidad de dar cuenta, de forma precisa y objetiva de los pasos que se 

siguieron hacia la instrumentación del programa, a continuación se presenta, una 

descripción general de los procedimientos de ejecución de cada una de las 

estrategias seleccionadas. 

 

Sociodrama o role playing (sesiones 1,3,5,6,) 

 

     3.2.2.  Selección del contenido 

 

       Siguiendo lo expuesto por Ortiz (1999) y Buxarrais (1997), la selección del 

contenido de los guiones o textos del sociodrama o role playing, debe responder, 

bien a una serie de objetivos predeterminados según el fin que se pretenda con la 

intervención (para el caso de que el objeto de conocimiento no se circunscriba a 

currículo alguno), o a un análisis meticuloso del currículo que permita obtener 

objetivos o metas de aprendizaje. En este sentido, los factores específicos a 

considerar fueron: 

 

�x La estructura curricular del programa de Educación Cívica para el 6º grado 

de primaria, atendiendo a su contenido estrictamente ético; 

�x La búsqueda de situaciones hipotéticas cercanas al nivel de desarrollo de los 

alumnos y que resulten, por ende, fácilmente comprensibles; 

�x La elaboración de un texto o guión en el que se base la aplicación de la 

estrategia; 

�x La visualización del texto como experiencia de aprendizaje. 
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       Fue así como, al seleccionar los temas específicos de las dramatizaciones, 

trató de extraerse, de la estructura curricular, alguna experiencia, cercana y 

comprensible a los alumnos que favoreciese la incorporación significativa del valor 

específico del que se trataba. 

 

       Para la sesión 1, se eligió el análisis de una situación hipotética ocurrida en el 

salón de clases, en la cual varios alumnos, en un período de descanso provocan 

un destrozo (rompen un vidrio del salón). Entre esos alumnos se encuentra uno de 

los alumnos con mejor aprovechamiento y conducta. Cuando llega el docente, 

inquiere a los alumnos implicados que le expliquen quiénes fueron los que 

provocaron el desperfecto y ante el silencio general, las sospechas recaen en los 

alumnos más inquietos a quienes se les aplica la sanción. El alumno destacado, 

en primera instancia, guarda silencio mas, posteriormente admite su culpabilidad y 

asume su responsabilidad de modo solidario con sus compañeros (ver anexo 2) 

 

       Para la sesión 3, en el marco del eje temático denominado La Constitución de 

1917 se retoma el tema de la organización social para la realización de causas 

benéficas a la colectividad. Se plantea el caso de un grupo de alumnos reunidos 

en la calle y comentando entre sí lo sucio que luce su barrio en las últimas 

semanas. Dos de estos alumnos muestra una actitud apática delegando la 

responsabilidad por la limpieza del barrio a las personas adultas, mas los otros dos 

se muestran a favor de crear una organización de niños y jóvenes en pro de 

mantener limpio su vecindario. Finalmente, éstos dos últimos alumnos disuaden a 

los apáticos abriéndose espacio para la reflexión analítica del valor solidaridad. 

 

      Para la sesión cinco, bajo el eje temático, México: un país con diversidad, se 

extrae una experiencia que lleve a reflexionar sobre las actitudes que pueden 

tomarse ante la aparición de conflictos entre el Estado y las minorías étnicas. Se 

plantea el caso hipotético de un diputado y un zapatista que, ambos con sus 

respectivas comitivas discuten sobre cómo resolver la cuestión de los grupos 

indígenas y poner fin a un conflicto que viene de algunos años atrás. Tras 
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defender cada uno su posición, ambas partes llegan a un consenso, con lo que se 

abre espacio para la reflexión sobre la justicia social en el marco de un Estado 

democrático. 

 

      Para la sesión 6 se retoma una situación de hecho vinculada con el valor 

tolerancia en un contexto democrático. El planteamiento es el de un grupo al que 

llega un nuevo compañero proveniente del Japón. La maestra entrega a los 

alumnos sus exámenes de matemáticas en que todos, a excepción del nuevo 

alumno sacan malas calificaciones. Primero, sus compañeros de clase recurren a 

la burla sobre la nacionalidad y características del nuevo alumno. Luego él se 

dirige a ellos ofreciéndose para apoyarlos en la clase de matemáticas. El 

planteamiento concluye con la comprensión y el acuerdo de respetar la diversidad 

dentro del salón de clases, abriéndose la reflexión sobre los valores tolerancia y 

solidaridad. 

 

     3.2.3.  Elaboración de los textos de trabajo 

 

      De acuerdo con Ortiz (1999) y Díaz (2000), el texto para un sociodrama puede 

consistir bien en el planteamiento de un guión (de corte teatral), o bien narrar una 

situación de hecho en la que quienes intervienen improvisen los diálogos. En 

ambos casos, el texto debe reunir ciertas características: 

 

Narrar un hecho “corto”; es decir, no debe ser muy largo ni hacer referencia a 

períodos de tiempo muy prolongados; 

Ya sea a través de un guión o por un “texto guía”, su estructura gramatical debe 

ser sencilla y sucinta, no prestarse a interpretaciones ambiguas y que dé, al final, 

paso a la reflexión colectiva del mensaje que se pretende transmitir. 

 

      De tal forma, los textos se instrumentaron de forma clara y sencilla utilizando, 

en todo momento una terminología accesible al alumnado (ver anexo 2) 
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     3.3.  Ejecución de la estrategia 

 

     Siguiendo las indicaciones de Ortiz (1999), Díaz (2000) y Buxarrais (1997), la 

estrategia se ejecutó en los siguientes momentos metodológicos: 

 

1.  Se seleccionó a los alumnos que participarían en la dramatización 

atendiendo a su disposición para participar y, en su defecto, de forma 

aleatoria (eligiendo números al azar de acuerdo a la lista de asistencia); 

2.  Se les proporcionó copia del texto y se dieron a los alumnos las indicaciones 

básicas para la dramatización. El período de preparación del sociodrama no 

excedió, en ningún caso, de 10 minutos; 

3.  Se llevó a cabo la dramatización en un período no mayor a 25 minutos; 

4.  Se planteó a los alumnos una serie de preguntas y respuestas sobre el texto, 

con el fin de favorecer la reflexión sobre el dilema planteado y el libre 

intercambio de ideas. 

 

Ejecución de roles o role model (sesiones 2,6 y 7) 

 

      Esta técnica parte de la libre elección, por parte de los alumnos de algún 

personaje histórico o bien de alguna figura del medio político, social o cultural, que 

para ellos represente un icono o modelo a seguir. Se plantean después 

situaciones de hechos, bien mediante textos ex profeso para tal dinámica o 

mediante un sociodrama y, posteriormente se plantean una serie de preguntas 

que favorezcan la reflexión, bajo la consigna de que los alumnos deben responder 

según la forma en que hubiera actuado su personaje tipo. Es decir, el alumno o 

cognoscente llega a conclusiones y da respuestas como si fuera aquél personaje, 

ejecuta, de hecho, un rol externo, ajeno a su personalidad (Díaz, 2000) 

 

      En las sesiones 2 y 7 el role model se ejecutó a partir de dilemas creados ex 

profeso para la intervención, en tanto que en la sesión 6 se instrumentó como una 
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dinámica suplementaria a un sociodrama. Los textos correspondientes a cada 

sesión pueden consultarse íntegros en el anexo 2. 

 

Análisis grupal de dilemas éticos (sesiones 4 y 8) 

 

      El análisis colectivo de dilemas éticos cuenta con la ventaja de favorecer el 

intercambio reflexivo entre los alumnos a partir de un texto expositivo o del 

planteamiento de una serie de preguntas concretas. Ello permite, a su vez, la 

asociación de conceptos y la incorporación del objeto de conocimiento a la 

estructura cognoscitiva de los cognoscentes (Puig, 1997) 

 

      Para el caso de la sesión 4, se parte de un texto expositivo que los alumnos 

debieron analizar organizados en equipos de 4 a 6 personas en un lapso no mayor 

a 25 minutos. Posteriormente, un representante de cada equipo pasó al frente a 

exponer sus conclusiones que al final se discutieron en foro abierto, obteniéndose 

conclusiones relevantes bajo la dirección del docente. 

 

      En la sesión 8 se plantearon tres casos hipotéticos, uno correspondiente a 

cada valor de los analizados en el proceso de intervención (justicia, tolerancia y 

solidaridad) que los alumnos analizaron en foro abierto mediante lluvia de ideas. 

Las ideas más frecuentes se anotaron en el pizarrón a forma de conclusiones. 

 

      Bajo dichos lineamientos se ejecutó el programa de intervención cuya 

descripción analítica se presenta en el siguiente apartado.  

 

    3.3.1. Descripción analítica del proceso de intervención 

 

      En términos generales, la aplicación del programa no difirió respecto al 

proyecto prefigurado. No se encontraron ni barreras institucionales (los docentes 

de ambos grupos mostraron buena disposición para la intervención incluso desde 

que se les planteó inicialmente), ni actitudes adversas por parte de los alumnos 
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cuya actitud más común fue la colaboración con los objetivos del programa que les 

fueron explicados al inicio de la primera sesión. 

 

      Con fines ilustrativos, la descripción analítica del proceso de intervención 

(incluyendo los logros que fueron dándose con la intervención) se presenta, de 

forma esquemática en el anexo 3. 

 

 

     3.4. Evaluación del programa 

 

          3.4.1. Aspectos a evaluar 

 

     Actualmente no existen instrumentos validados para evaluar el aprendizaje 

significativo de los valores éticos. Ello va en razón de la subjetividad que tiene 

evaluar mediante un examen, un aprendizaje cuyos indicadores difícilmente 

pueden observarse en el corto plazo (Zarzar, 1999) así como de la subjetividad 

que reviste a los valores éticos como objetos de conocimiento. 

 

      Mas, si bien una evaluación objetiva del aprendizaje valoral en el corto plazo 

es infactible, lo que sí puede determinarse mediante un examen basado en la 

resolución de problemas prácticos es el nivel de comprensión de la esencia de la 

conducta ética. La utilidad práctica de este tipo de evaluaciones consiste en que 

suelen otorgar a los docentes -como en este caso- indicios sobre la efectividad de 

las tácticas de intervención psicopedagógica (Puig, 1997). 

 

      En observancia de lo anterior, se creó un instrumento ex profeso para evaluar 

la efectividad de las técnicas aplicadas, conformado por cinco reactivos (casos 

prácticos) de opción múltiple. Ello con la finalidad de tener indicadores para 

realizar la comparación cuantitativa con el grupo de control (ver anexo 3) 
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     3.4.2. Análisis de datos y resultados 

 

a)  Resultados cuantitativos 

 

      El instrumento evaluatorio se aplicó, al grupo “A” -experimental-, al concluir la 

octava sesión del programa de intervención. El grupo “B” -control- fue evaluado el 

mismo día, tan sólo algunos minutos después de concluir la última sesión con el 

grupo “A”. Los resultados fueron vaciados e interpretados durante la primera 

semana del mes de junio de 2002. El método comparativo se limitó a la obtención 

y comparación de los promedios de rendimiento de ambos grupos, puesto que la 

aplicación de otros métodos de estadística no paramétrica (como la ji cuadrada 

que permite comparar los rendimientos de dos muestras similares o análogas) 

hubieran requerido una determinación objetiva e incuestionable  de indicadores 

de apropiación de los valores éticos (al decir de Rojas [1999] y Levin [1997], la ji 

cuadrada sirve para comparar resultados siempre que el indicador a evaluar se 

encuentre clara y precisamente definido en términos cuantitativos). 

 

        Para la obtención de las calificaciones, cada uno de los reactivos del 

instrumento tuvo un valor de 2 puntos. Los resultados finales obtenidos en ambos 

grupos se presentan, de forma esquemática en la Tabla 6. (ver gráficos 10 y 11) 



 TABLA 6. COMPARATIVO DE RESULTADOS OBTENIDOS 
 

CALIFICACIONES GRUPO “ A” 

(n=36) 

CALIFICACIONES GRUPO “B” 

(n=32) 

1.-                   6 8 

2.-                   6 6 

3.-                   4 2 

4.-                   8 4 

5.-                   6 0 

6.-                  10 6 

7.-                    8 10 

8.-                    6 8 

9.-                    4 4 

10.-                 10 6 

11.-                  8 2 

12.-                  6 2 

13.-                  2 6 

14.-                  8 0 

15.-                 10 0 

16.-                  4 4 

17.-                  4 10 

18.-                  8 6 

19.-                  6 8 

20.-                  6 6 

21.-                  6 2 

22.-                 10 4 

23.-                  4 2 

24.-                  6 6 

25.-                  8 8 

26.-                 10 6 
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27.-                 10 4 

28.-                  2 6 

29.-                  6 6 

30.-                  8 2 

31.-                  4 8 

32.-                  8 6 

33.-                  8 - 

34.-                 10 - 

35.-                  6 - 

36.-                  8 - 

TOTAL APROBADOS= 28 TOTAL APROBADOS=18 

PROMEDIO=    6.77 PROMEDIO=         4.93 

 

       

                             

GRÁFICO 10. APROBADOSY 
REPROBADOS GRUPO "A"

Aprobados (77
.78%)

Repr ob ados
(22.2%)

 

      

                                  

Gráfico 11 Aproba dos y 
reproba dos en el grupo B

Aprobados
(56.25%)

Repr ob ados (43.
75%)
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     Tanto por lo datos obtenidos como por los indicadores cualitativos revisados 

previamente (Tabla 5), puede inferirse que las estrategias instrumentadas 

repercutieron positivamente en el grupo intervenido respecto al grupo de control. 

Si bien los datos en referencia al número de aprobados y reprobados marca un 

alto índice de aprobación en el grupo de control, las medias de rendimiento son 

substancialmente superiores en el grupo intervenido lo que habla, objetivamente, 

de una mayor capacidad de los alumnos del mismo grado para resolver dilemas 

éticos, operación que se considera como un indicador hacia la apropiación 

cognitiva de la esencia de los valores que también pudiese estar determinada por 

un mayor entrenamiento del grupo experimental. (Puig, 1997) 

     b) Resultados cualitativos 

 

     De acuerdo a los “indicadores de aprendizaje” anotados en el anexo 3,  puede 

afirmarse que, en términos cualitativos, la aplicación del programa rindió 

resultados  desde el momento mismo en que se inició su ejecución. De lo 

reportado  a partir de la intervención, puede afirmarse que el aprendizaje de los 

valores éticos contemplados en el currículo (justicia, tolerancia y solidaridad) se 

dio en tres fases: 

 

�x En primera instancia, los alumnos fueron capaces de extraer experiencias 

éticas de las situaciones planteadas, no sin ciertas ambigüedades; 

�x En un segundo momento, los alumnos pudieron extraer las experiencias 

éticas y relacionarlas con la denominación del valor que se les 

interrelacionaba; 

�x Finalmente fueron capaces de apropiar los valores puesto que mostraron 

aptitud para relacionarlos con su propio contexto y con otros valores. Fueron 

capaces, incluso de resolver dilemas éticos con un criterio reflexivo y 

autónomo. Lo anterior es un claro indicador de que obtuvieron aprendizajes 

significativos, dándose de ese modo la razón a los modelos progresistas de 

enseñanza valoral revisados en el capítulo 1. 
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Valoración de los alcances y limitaciones del programa (discusión) 

 

     Si bien tanto los indicadores cualitativos como los resultados cuantitativos de la 

aplicación del instrumento evaluatorio apuntan hacia la eficacia psicopedagógica 

de las estrategias instrumentadas, es menester apuntar que la significatividad de 

los aprendizajes obtenidos sólo podría constatarse fehacientemente en la vida 

social (intra y extra escolar de los alumnos). Sin embargo, con Puig (1997) y 

Buxarrais (1997), consideramos que la capacidad para resolver dilemas éticos 

constituye un primer paso hacia la conformación de un modelo integral de 

educación valoral de corte constructivista. 

 

       Consideramos que la potencialidad de este tipo de procesos de intervención 

se incrementaría substancialmente si éstos se aplicasen de forma permanente 

abarcando la totalidad de las unidades y ejes temáticos del plan de estudios. Ello 

requeriría, desde luego una ruptura radical con los paradigmas expositivos que, en 

mayor o menor medida prevalecen entre los docentes de la escuela primaria. 

 

      Hemos dicho que la instauración de este tipo de intervenciones sería un primer 

paso hacia la consecución del enfoque planteado en el plan de estudios, de corte 

eminentemente constructivista, debido a que, de acuerdo con Puig (1997) y 

Kohlberg (1998), haría falta aún conseguir una auténtica cultura ética al interior del 

centro escolar. Ello implicaría una modificación estructural de la organización de la 

escuela, puesto que la reestructuración de los modos de interacción entre los 

sujetos del proceso enseñanza-aprendizaje es un presupuesto para potenciar los 

fines de la educación valoral en sus connotaciones progresistas. 
























