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MAGISTERIO

EL CONOCIMIENTO MORAL

Armando Rugarcia Torres

Introduccion

El titulo de este escrito suena a una ridiculez en un tiempo que priva
una especie de autoritarismo desconsiderado. La transmision del
conocimiento, la ensefianza, impera en la educacion a pesar de los
esfuerzos que se han hecho para priorizar el otro polo del drama edu-
cacional: el aprendizaje, ¢l alumno. Cambiar la mirada de ensefianza
a aprendizaje es, de hecho, una afrenta a la cultura educativa vigente,
la cual, a pesar de sus intentos nominalistas de cambio, sigue centra-
da en la enseflanza, en la figura del maestro, en los adultos, en la au-
toridad establecida democraticamente o por la fuerza del azar o quizd,
mejor dicho, por efecto de las relaciones personales o ancestrales. La
misma historia del pensamiento sobre “el conocimiento”, de la Biblia
a nuestros dias, realizada por Mufioz (2000), es una prueba fehaciente
de ello.

Es del dominio del sentido comiin que “no hay maestro si no hay
alumnos”, pero de ahi a pensar, como lo hemos hecho, que “el apren-
dizaje sucede sin més ni mas después de la ensefianza” o que “no hay
aprendizaje si no hay enseflanza”, es contrario a lo que la minima re-
flexion sobre la experiencia personal concluiria. Al final de cuentas, lo
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10 Armando Rugarcia Torres

que queda o puede quedar en el alumno no es lo que se le enseiio, sino
lo que aprendid de sus maestros, padres, compafieros, parentes o
quien sea y la consecuencia de su propio esfuerzo educativo que se
manifiesta, como aclararemos més adelante, en cierto desarrollo. Pa-
rece claro que el educando aprende por si mismo o no aprende, no se
educa, bien sea a partir de la lectura de libros o paginas nacidas de la
internet, trabajando lo que copid en clase, sofiando sobre lo que ve en
la tele, pensando sobre lo que escuchd en clase y fuera de ésta..., re-
pitiendo lo que ya sin darse cuenta se le impone, o raras veces expre-
sando el resultado de su reflexion critica.

En cuanto a la educacion moral, al conocimiento moral, a los valores
en la educacion, podemos decir que esta de moda, no sélo en nuestro
diezmado pais sino en muchas partes del mundo, pero como todo lo
educativo, padece de un mal rutinariamente recurrente que puede
sintetizarse en el juicio siguiente: “si se cambian las actividades exter-
nas de los alumnos, tales como que lean o que resuelvan problemas en
clase en equipo o solos; se modifica el contexto del educando con mo-
dificaciones en los idearios, cambios curriculares o aumento de libros,
computadoras o televisiones; o se innova ¢l contenido que se ha de
transmitir, en este caso relativo a lo que se debe hacer o no hacer, su
comportamiento futuro va a cambiar”. Qué lastima que los hechos no
ratifiquen esta sana pero inocente intencion. La causa principal de este
entuerto ya con raices histdricas: el énfasis casi excluyente en los
procesos de “enseflanza”... moral, que son externos al educando. Y, en
consecuencia su solucidn: la integracion con su contraparte, el aprendi-
zaje... moral, que es radicalmente un proceso interior en los educandos.

Hay un segundo aspecto misterioso implicito en el titulo de este
escrito por demas no percibido en la cotidianeidad educativa y cul-
tural que se podria expresar de la manera siguiente: no es lo mismo
¢l conocimiento llamado cientifico que el conocimiento digamos
moral; como que hay dos tipos de conocimientos a los que ¢l ser
humano tiene acceso. En el primero priva la verdad, la llamada cien-
cia, lo que es cierto, lo que en realidad es; lo genera el juicio de
verdad o factico. En el segundo reina ¢l valor, lo mejor, lo verdade-
ramente bueno para alguien, lo que puede ser, la libertad y la respon-
sabilidad; lo genera el juicio de valor. Estos dos juicios, aunque con
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diferente significado, se pueden equiparar con el juicio cientifico y
el moral respectivamente. Y si integramos los aspectos éticos en este
segundo tipo de conocimiento, el moral, también se halla implicita la
tension entre lo que conscientemente se afirma se debe hacer y esco-
ger, ¥ 1o que al final de cuentas se ha de hacer, se escoge. Estamos
hablando de ia tension consciente entre moral y ética; estamos ha-
blando de la toma de decisiones auténticas.

Existe un tercer aspecto escondido en el titulo de este escrito que
refiere a que no es lo mismo ¢l conocimiento que el proceso del que
éste resulta; no es igual conocer que conocimiento; no es lo mismo
valorar que valor. En el proceso interior, mental, intelectual y psicold-
gico que sigue el educando para buscar el conocimiento cientifico y
moral, y no tanto, como se ha creido, en el conocimiento en si, esta la
llave de la auténtica educacion, del verdadero desarrollo humano. Con
otras palabras, es mucho mas relevante para el estudiante y las
personas con las que interactia ¢ interactuara, el desarrollo, la huella
permanente que le queda dependiendo de como conoce, que aquello
que estd por conocer, que aquello que desata este proceso interior;
importa mucho mas el como se aprende que el qué se aprende (cfr.
Rugarcia, 2001).

La dindmica educativa que omite estos distingos ¢ integraciones tie-
ne sendas repercusiones en los educandos, sobre todo en el ambito de
su desarrollo moral-ético, ese desarrollo interior que lidia con el bien
y el mal, con lo bueno o malo, con lo mejor o conveniente; con lo que
debo hacer y al final de cuentas hago dentro de un mar de circunstan-
cias personales, dramaticamente dinamicas o histéricas y con frecuen-
cia complejas e inciertas.

Es asf como intentando integrar estos tres implicitos en el titulo de
este escrito, podriamos decir que su propdsito al priorizar el aprendizaje
sobre la ensefianza, al distinguir e integrar aprendizaje moral de cien-
tifico y al establecer los lineamientos metodoldgicos para sn aprendiza-
Je-ensefianza en dos vertientes que en los hechos siempre se integran:
método para aprender y método para ensefiar, es entender lo que hemos
llamado “conocimiento moral”. Vamos a tratar de hilvanar algunas
ideas que dan cuenta de una propuesta para significar el “conocimien-
to moral”. En el primer apartado se discute brevemente en qué consis-
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te tratando de diferenciarlo del conocimiento llamado cientifico y de
los procesos para lograrlos. En el segundo, se discurre sobre los aspec-
tos metodologicos para estimutar el “conocimiento moral” en la tarea
propiamente educativa. Se termina con conclusiones y bibliografia.

El conocimiento moral

La problematica anterior fuerza a que cada vez mayor nimero de in-
vestigadores, sin dar del tode en el blanco, denuncien el drama de la
educacion moral contemporanea y propongan alternativas para mejo-
rarla. Veamos por qué los esfuerzos distan mucho de los resultados,
por medio del cuestionamiento de algunas propuestas recientes para la
educacion moral, que abonan el terreno para ir proponiendo el signi-
ficado del conocimiento moral que hemos comprometido.

Latapi (2001) afirma que “la moral no es ensefiar mandamientos ni
convencer de que debemos acatar la ley; yo diria que ¢s ensefiar a ver
mas alla de la ley”. Es contundente el juicio de Latapi al implicar tras-
cender las tan mentadas leyes de Dios v del hombre como normas uni-
versales de compoertamiento. Sin embargo, el problema de la moral se
complica si afiadimos que la educacion moral no sélo tiene gue ver
con mirar mas alld de las leyes sino de uno mismo y mas aun si pre-
guntamos: /Y coémo se aprende y ensefia a ver mds alld de la ley y de
uno mismo?

Frida Diaz-Barriga y Benilde Garcia (2001) afirman con razén, que
“para enfrentar las diversas sitnaciones de la vida, las competencias
son importantes, pero mas lo son los juicios y valoraciones que de
ellas se hace”. Sin embargo, la manera como més adelante sugieren se
desarrolla, por ¢jemplo la “capacidad de juzgarnos™, a partir de *la
internalizacién de los juicios o valoraciones que hemos escuchado de
los otros, especialmente de nuestros padres”, no parece haber dado en
el blanco de la educacion civica o de la moral. Todo parece indicar que
la manera como los educandos interiorizan los juicios ajenos se deja
a la deriva. Sucede algo asi como insistir, insistir, seguir insistiendo
ciegamente que los problemas del aprendizaje moral se resuelven solo
“desde fuera” del sujeto. ;Sera?

Diaz-Barriga y Garcia (2001) contindian diciendo que “la educacién
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es tambien formacion en la medida en que nos permite conocernos y
relacionarnos con nosotros mismos vy con los demads, asi como con el
conjunto de pautas y normas de convivencia que regulan la vida social.
La formacién, por tanto, implica formas de vida, creencias, capacida-
des de juicio moral y autorregulacion, normas y leyes sociales, valores
y actitudes”. Estos conocimientos, siguen diciendo, “son imprescindi-
bles para desarrollarse como una persona feliz y capaz de convivir justa
y solidariamente con los demas”. Vaya si no, estas dos investigadoras,
con esta 0ltima linea, ponen el dedo en la llaga de un objetivo buscado
por siglos para la educacién moral. Pero, ;las capacidades de juicio
moral y autorregulacion son conocimientos? ;Cémo operan a un nivel
consciente estas capacidades?, ;como se aprenden-ensefian?, ;como se
desarrollan? ;Cémo un sujeto concreto maneja las normas sociales?,
/las maneja como recomendaciones, imposiciones 0 como criterios?
(Qué son y como se aprenden los valores?, ;qué relacion tienen con las
actitudes? ;Como una persona integra todo esto ante un reto cotidiano
del orden moral?... Sin la clarificacion de estos cuestionamientos con-
ceptuales y metodologicos-interiores a los sujetos, la tarea educativa
camina sin rumbo, sin posibilidad operativa eficaz, sin una posibilidad
real de impactar con mayor firmeza el corazén humano.

Puig y colaboradores (2000) dicen que “la personalidad, el apren-
dizaje moral est4 formado por: la conciencia de si mismo y la capaci-
dad de auto-direccion de cada persona; la inteligencia moral, es decir,
el conjunto de capacidades de juicio critico y de actuacion en contex-
tos sociales; y la experiencia de vida de cada quien”. De acuerdo con
Puig y coautores, “la construccién de una personalidad moral implica
la construccion de una persona responsable, es decir, que cuente con
capacidad de deliberacidn y accioén”. Le sugiero se detenga un mo-
mento, relea este parrafo y reflexione, como maestro(a) en activo, la
posibilidad de trabajar el aprendizaje moral en la educacién de sus
pupilos siguiendo estos lineamientos de Puig y coautores. ;Qué cabos
de comprension critica andan sueltos?, ;entiende los conceptos refe-
ridos de tal manera de poder operarlos en el aula? ;Qué actividades di-
sefiaria para sus alumnos?

La educacién moral es, dice Latapi (1996), “conducir al alumno a
enfrentarse con su propia conciencia; hacerlo crecer hasta que pueda
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sobrellevar la terrible carga de definir con honestidad cabal, qué es el
bien y qué es el mal, y aclarar las razones de su conducta”. Ciertamen-
te, este es el reto del aprendizaje moral que se vislumbra claramente
metodologico-consciente, interior a los educandos: ;cémo “enfrentar
la propia conciencia™?, ;como se “define con cabal honestidad que es
el bien y el mal™? y ;jcomo se “aclaran conscientemente las razones de
la conducta™?

Al considerar los cuestionamientos anteriores podemos iniciar afir-
mando que el ser humano concreto, usted o yo, es un sujeto que
conoce y escoge al enfrentar la realidad. La realidad distingue dos he-
misferios que paraddjicamente se “confunden”, el cognitivo y el mo-
ral, ¢l intelectual y el afectivo. Sendos esfuerzos cientificos se han
hecho para definir la realidad y la disputa sobre sus diferentes signifi-
cados sigue en pie. Lo mismo ha sucedido para establecer los conoci-
mientos en ambos tipos de realidades: “La Ley de Newton es...”,
“Zimmerman afirma que las personas aprenden conocimientos si-
guiendo procesos de...”, “el DNA es...”; “Skinner dice que el ser huma-
no acta con base en...”, “Maslow afirma que el ser humano se mueve
en funcidn de ciertas necesidades basicas; Frankl destaca el sentido de
la vida como el motor de la existencia... Una vez mas, el conocimien-
to es lo que han descubierto los cientificos y al resto de la humanidad
$0lo nos resta aprenderlo, mejor dicho, teniendo presente la generali-
dad del hecho educativo actual, repetirlo tal cual. No nos ensefian a
cuestionar el sagrado conocimiento, a pesar de las comillas puestas
por alguien mas —una maestra, un padre, un autor, una actriz, un
comunicoélogo, un cémico— cuando lo transmite, no aprendemos a
poner nuestras propias comillas al conocimiento que aprendemos; no
ponemos, por nosotros mismos, las banderillas al toro del conocimien-
to que nos embiste sin consideracion. Simplemente no estamos educa-
dos para juzgar la realidad que vamos “aprendiendo”, que enfrentamos
y asi vivimos inconscientemente satisfechos en busca perpetua de
nuestra felicidad. Es asi como se anuncia la necesidad ingente de tran-
sitar de una educacion canénica a una educacion “interior” que traba-
Jje el juicio de los educandos, es decir, a un quehacer educativo que
vaya desarrollando el juicio cientifico o el factico y el juicio moral o
de valor en los educandos. De manera un tanto aventurada podemos
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afirmar que el conocimiento cientifico y moral surge de un sujeto con-
creto por medio del juicio correspondiente o para fines de su propia
existencia no existe, de hecho no le sirve en la vida; sin juicio, la vida
$¢ vive aparentemente, quiza ni siquiera se vive, simplemente no es
una auténtica vida humana (cfr. Rugarcia, 2003).

Esta ausencia generalizada del desarrollo del juicio en la educacion
—derivada de las posturas tedricas que la han influido—, sobre todo del
Juicio de valor, es para mi la causa eficaz del drama social en que es-
tamos inmersos y del fracaso de personas, grupos y organismos que
tratan generosamente de aliviarlo. El destino de la sociedad al final de
cuentas no depende de nosotros los adultos —a menos que acabemos
con ella antes de tiempo— sino de la siembra educativa en nuestros ni-
fios y jovenes. Esta siembra, se afirma, es el desarrollo de una especie
de método interior para juzgar la realidad cognitiva y moral y deriva-
do de ello actuar libre y responsablemente (cfr. Rugarcia, 2003).

Asi que, por el momento, podemos distinguir el conocimiento cien-
tifico del moral de acuerdo al juicio que respectivamente lo genera: el
juicio factico o el de valor. Y dado que estos juicios surgen del sujeto,
del educando, procede ahora iniciar a revisar los aspectos metodolo-
gicos para la educacion moral, para promover ciertos comportamien-
tos que se consideran social o culturalmente “aceptables™.

En ¢l 4mbito de la educacién moral convencional, del conocimiento
moral, del ahora llamado juicio de valor; en lo relativo al actuar huma-
no, parece que la generacion que gobierna, los adultos, 1a autoridad
educativa, trata que nifios y jévenes aprendan lo necesario para que en
un futuro se comporten como ella quiere y no como los ciudadanos
“quieran” como creo deberia de ser y al final de cuentas, por desgra-
cia, acaba siendo cuando el yugo de la autoridad no estd presente o
cuando por costumbre buscamos una autoridad que justifique lo que
simplemente nos place hacer.

La mayoria de los educadores siguen la pauta metodolédgica de sus
propias creencias morales, sean éstas principios, normas o valores, re-
flexivamente afirmados o “aprendidos™ a-criticamente y con frecuen-
cia asediados por la mera conveniencia personal. Por ello, los tiempos
que corren son dramaticamente heterogéneos en los asuntos del orden
del bien y del mal, o mejor dicho, de 1o que es correcto hacer, del ver-
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dadero bien que se debe perseguir. Asi, un padre pregona a sus hijos
que “cuando muera espero se hagan cargo unos de otros” y otro los
encomia a que “cada quien se rasque con sus ufias, pues él ya cumplié
al darles a todos lo mismo”; un maestro promueve el empefio, la ardua
labor y otro la holganza... Y asi, con este abanico de mensajes o exi-
gencias valorales, es decir, sobre lo que se cree es bueno o malo hacer
y que no atraviesan la criba de la plena conciencia —de profesores y
alumnos— se va desarrollando la identidad moral desdibujada de nifios
y iévenes y de todo un pueblo.

En el ambiente socioeducativo formal existen escuelas conservado-
ras, ésas que ensefian como antes, tal y como afirman “se debe ense-
fiar”; mientras que hay otras que se dicen modernas, no conservadoras,
gque también dicen “ensefian como debe ser”; mientras que existen
otras que se identifican con planteamientos intermedios entre pasado
y posmodernidad, entre Decroly y Morin, entre Makarenko vy
Vygotsky, entre Montessori y Piaget, entre la SEP y las competencias
que sugiere la Modernidad... que también aducen, “ensefian como se
debe ensefiar”.

Un aspecto metodoldgico para la educacién en general y para la
educacion moral en particular lo constituyen los curricula. Los planes
y programas de estudio son de una diversidad enorme en muchos pai-
ses. En México, por ejemplo, hay mas de 180 planes de estudio del
nive] bachillerato. Y si esta diversidad se cree anuncia “educaciones”
diferentes, ¢l drama dispersivo es mucho mayor cuando entra en ac-
cion el magisterio. En el 4mbito curricular de la educacién moral la
dispersion es menor porque el interés en ella ha sido menor, porque las
teorias para ella son pocas y manejan con frecuencia el conocimiento
moral como si fuera conocimiento cientifico, o porque se cree que la
educacion moral sucede de manera implicita al trabajar el conocimien-
to cientifico. De cualquier manera, la eficacia de las innovaciones
curriculares en la educacion moral, tampoco han dado en el blanco.
Baste un ejemplo de ello: en la educacion de Estados Unidos, desde
los afios treinta, se han venido aplicando e innovando programas de
educacién sexual sin que haya disminuido, de manera estadisticamente
significativa, la problematica que les dio origen: embarazo no desea-
do, enfermedades venéreas, aborto... (Lickona, 1992).
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Por lo anterior, la cantidad de proyectos para la formacion civica de
los jévenes es numerosa, dicen Diaz-Barriga y Garcia (2001); para
unos implica la ensefianza vy aprendizaje de civismo, para otros ¢l de-
sarrollo humano y de la personalidad; hay autores que la incluyen
como parte de una formacion moral y ética, mientras otros pretenden
abordarla desde dominios mas especificos como los derechos huma-
nos, la sustentabilidad ecologica o los valores.

Y asi, de esta manera, las musas y “musos” de los tiempos intentan
controlar o conformar el comportamiento de nifios y jovenes esperando
que cuando crezcan, cuando sean grandes, se comporten como “ellos
quieran”, aunque, en ¢l fondo, esperamos se comporten ¢como nosotros
queremos. Pero el drama que sin darnos cuenta enfrentamos cuando
somos adultos es que no nos ensefiaron a “querer” o, mejor dicho, a jus-
tificar criticamente nuestro “querer”. ;Por qué es mejor estudiar una
carrera técnica 0 universitaria que trabajar? ;Por qué es mejor sacar
buenas calificaciones que aprender con cuidado, pensando, juzgando,
valorando? ;De veras es bueno ya tener un hijo? ;Las razones para cam-
biar de trabajo son en verdad validas? ;Con base en qué me comprome-
to con fulana o sutano? ;Como saber que alguien me quiere?, ;cémo s¢
si quiero a alguien?... Vamos viviendo, “queriendo” cosas o situaciones
como si la vida fuera un juego, como si todo fuera cuestién de mala o
buena suerte, de relaciones importantes; como si la vida fuera una ruleta
rusa. No sabemos “querer”; no fuimos capacitados para hacerlo. La ins-
titucién educativa ensefia pero no educa, transmite mensajes
axioldgicos, pero no capacita para vivir, para “querer”, que no es otra
cosa que decidir. Por ello el adagio que reza “aprender a decidir es
aprender a vivir” se antoja pertinente.

Es asi como se justifica la desesperada insistencia de investigado-
res como Diaz-Barriga y Garcia (2001) que afirman que “se debera
apuntar a construir una moral piblica sustentable en una serie de
valores comunes, aceptados y respetados”. Todo parece indicar que el
aprendizaje moral, la educacion moral, es una responsabilidad, no sélo
de la escuela y la familia sino de la sociedad en general. Pero ;en qué
consiste esta responsabilidad? Una vez mas y ahora desde un angulo
social, el reto que ha quedado oculto entre la maleza de conceptos y
tecorias engendradas desde la metafisica es metodoldgico-interior:
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4¢6mo un grupo, un colectivo conscientemente “acepta y respeta
valores™? ;Cémo un sujeto individual o colectivo toma decisiones con
base en valores afirmados por medio de juicios de valor?

La educacion moral ha perdido de vista la relacion entre “querer” y
hacer algo; entre actuar con base en deseos con un dejo de conciencia
y actuar con base en juicios plenamente conscientes. Parece que
frecuentemente confundimos deseos con juicios de valor y asi, con
base en ello, actuamos, vivimos, nos relacionamos, nos enamoramos.
No tenemos claro que en el “querer” convergen valores, afectos, cir-
cunstancias, conocimientos cientificos, actitudes, bienes... No hemos
tenido una teoria clara que integre todo esto para educar la libertad-
responsable, para formar ciudadanos auténomos y solidarios. No he-
mos descubierto que eso que llamamos “querer” implica valores ¥y
decisiones, no hemos caido en la cuenta de la necesidad de ensefiar a
decidir con base en valores.

Vaya, vaya, el conocimiento moral en la educacidn consiste mas
bien en desarrollar un método interno, intencional y consciente para
enfrentar los retos del orden del bien y del mal por medio de decisio-
nes que todo ser humano concreto, tarde o temprano, enfrenta por si
s0lo en su vida social llena de gente que lo reclama.

Aspectos metodologicos para el aprendizaje moral

El aprendizaje moral, la educacién moral, el aprendizaje de valores ha
procedido en su operacién bajo el yugo de las normas, los principios,
las obligaciones, los valores culturalmente establecidos... Por supues-
to que el contenido de la mayoria de estos hitos ha cambiado a través
de los siglos, pero la dindmica educativa ha permanecido igual, inco-
lume, a pesar de la propia experiencia: “...se imponen por parte de la
autoridad a los que no la tienen... atin”. Y cuando los que no la tienen
la tienen, el ciclo vuelve a empezar. A tal grado han llegado las cosas
que en las “semanas del valor” de las escuelas mexicanas actuales,
maestros pareja, que a su vez cada uno tiene civilmente otra pareja,
promueven ¢l valor de la fidelidad cuando les toca, para cumplir con lo
establecido, con la norma, con la ley. La exhortacion y el ejemplo, asi
nomas, son la esgrima metodolégica que trata de sellar la educacion
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moral en la actualidad con un tipo de pegamento con el que hacen los
postits.

Varios autores argumentan que la responsabilidad fundamental de la
escuela es formar valores humanos al mismo tiempo que se discuten
algunos temas indispensables para la convivencia humana como los
derechos humanos, aspectos de género, justicia social, respeto a la
vida, cuidado del medio ambiente, identidad nacional o la pobreza,
entre varios otros. A pesar de que es mucho mejor discutir estos aspec-
tos dramaticos del devenir social, que sélo caer ciegamente en las re-
des de la Modernidad, es una lastima que la poca reflexién que se ha
hecho sobre la experiencia de viejas instituciones educativas que han
intentado este tipo de aproximaciones para la educacion moral, apor-
ten resultados desalentadores en sus egresados. La poca investigacién
que se ha hecho a este respecto parece concluir lo mismo (cfr. Mufioz
Izquierdo, 1994).

Se ha perdido de vista que los aspectos metodologicos en la educa-
cién en general y, como parte de ella, en la educaciéon moral en parti-
cular, corresponden mas bien a desarrollar un método interno —no
externo— para enfrentar la vida y no a simplemente transmitir un con-
tenido o promover se ¢xperimente una vivencia confrontante. Una vez
mas, ¢l desviar la mirada de la educacién moral al aprendizaje moral
nos puede ilevar a concluir que importa mas, mucho mas, cé6mo el
nifio, el joven o el sujeto procesa interna o interiormente los mensajes
morales que la sociedad y la cultura le proponen, que el contenido
mismeo de dichos mensajes. Este planteamiento lleva a la necesidad de
complementar el tremendo desarrollo de experiencias y técnicas para
transmitir o trabajar conocimientos y valores con el desarrollo de un
método interno en los educandos para procesar la realidad que los cir-
cunda y la de eilos mismos.

En los aspectos metodologicos de la educacién moral, Latapi (1996)
afirma que “es en el terreno de los principios éticos donde se debe ayu-
dar a nifios y jovenes a construir su libertad con responsabilidad”. Sin
embargo, al pretender priorizar el aprendizaje moral con respecto a la
ensefianza moral como hemos insistido, las preguntas que de inmedia-
to surgen son: ;como se aprenden dichos principios de tal manera que
los jovenes construyan su autonomia moral contextualizada, es decir,
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su libertad-responsable?, ;como saber que el educando esta constru-
yendo su autonomia?, ;es posible que sélo los principios basten para
esta “construccion”?; dado el caso que no basten, ;cuales son los otros
elementos a promover para el actuar ético, es decir, libre y responsa-
ble? Por otro lado, ;quién tiene la autoridad moral hoy para establecer
dichos principios?, ;la sociedad capitalista o socialista, alguna inter-
media o la humanista?, ;qué grupos de estas sociedades?... Y ;qué hay
con la aplicacion de estos supuestos principios dentro de las dramati-
cas circunstancias personales como las de una madre de familia deses-
perada a causa de la indiferencia comunitaria o social, quien tiene hijos
para que pidan limosna y asi contribuir a mantener a su familia; o en
otro extremo economico, con las de aquel papa que tiene hijos para
tener a quien dejarle su fortuna? ;Qué pasara con la aplicacién de su-
puestos principios por un hijo que fue “prostituido™ ¢ “abandonado”
afectivamente por su padre o madre, bien sea por necesidad, por am-
bicion econdmica o por necesidad afectiva que busca en otro lado, en
otra persona? Este cuestionamiento nos puede ilevar a preguntar: ;qué
drama es més indigno y lastimoso para el ser humano?, ;la ausencia de
dinero o medios para subsistir o la ausencia de afecto sobre todo cuan-
do nifio?, ;que diferencia hace en los hijos de una familia humilde en
la que fodos padecen, digamos hambre, con otra en la que un miembro
no solo come sino “traga”? ;Qué miseria es mas indigna del ser huma-
no?, ;la econémica, que parece reinar en estos tiempos, la fisica
{minusvalidos), la intelectual que remite a la capacidad de pensar y
resolver problemas o la moral que tiene que ver con aspectos afectivos,
valdricos y digamos, espirituales?

Parece que estos planteamientos bastan para concluir la necesidad
ingente de una aproximacién mas integral para la educacion moral;
aquélla que desarrolle un método interno en los educandos que les per-
mita ir procesando valores, principios, insinuaciones culturales, nor-
mas... junto con las circunstancias afectivas, materiales e historicas,
personales y colectivas, en las que les toque vivir.

El desarrollo moral se centra en ¢l desarrollo de ciertas capacidades.
dice Latapi (2000): “el juicio moral puede enfrentar conflictos, la sensi-
bitidad afectiva para decidir de manera congruente con ciertos principios
y la autorregulacion de los propios comportamientos para reflexionar so-
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bre los mismos y ponderar consecuencias y asi con todos ellos regular
nuestra conciencia y conducta”. Sin embargo, la poca claridad sobre qué
son y como operan estas capacidades a un nivel consciente, impide su tra-
bajo en la tarea propiamente educativa, en promover su “aprendizaje”. Se
pierde de vista que método y sujeto es lo mismo.

El problema de fondo de la educacién moral y que impide transitar
a enfatizar un aprendizaje moral es que se ha pretendido resolver con
base en contenidos derivados de alguna metafisica, lo cual resulta “im-
posible”, amén de restar posibilidad de darse cuenta que el problema
de fondo es cOmo un ser humano concreto procesa por si mismo los
asuntos del bien y del mal que le va “sugiriendo” o “impomendo” la
cultura en la que vive: sus padres y familiares, sus maestros y
compafieros, los medios de comunicacién social, mas adelante sus
empleadores, su pareja, sus propios hijos... Se ha perdido de vista que
desarrollo de un método interno y educacion es “lo mismo™.

Se trata, dicen Puig, et al. (2000), que la escuela promueva la
participacion democratica de los alumnos por medio de una participa-
¢ion “gumada”. El problema de estos planteamientos, un tanto externos,
es que tarde o temprano terminan indoctrinando y conducen con fre-
cuencia a egresados entre automatas sumisos y rebeldes conflictuados.
Por ello, insisto en que el quehacer educativo del orden moral tiene
que tender puentes entre la promocion del adulto sobre lo que es “bue-
no” y el desarrotio de un método claro e interior que deba seguir el
educando para procesar la realidad cognitiva y moral que va enfren-
tando. Los intentos modemos de referir a habilidades o capacidades de
los alumnos no han quedado del todo claros a este respecto. La inteli-
gencia emocional no ha encontrado todavia su lugar en la educacion,

Esta es una manera de explicar los dramaticos resultados que han
tenido los diferentes programas de educacidn civica, sexual o moral
que pretenden atender el problema de la educacion moral o el apren-
dizaje moral sdlo con contenidos declarativos, tales como reforzar en
el alumno “la disciplina razonada”, “la actitud servicial”, “la libre ex-
presion”..., o promover valores un tanto abstractos, como la democra-
cia, la honradez, el trabajo y la solidaridad.

Un avance que parece atinado es tratar de atender estos propositos
por medio de actividades vivenciales reflexionadas individual y
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grupalmente, Sin embargo, aunque estas actividades promueven
egresados un tanto mas conscientes de su realidad, parece que esta
conciencia les dura poco a la mayoria de ellos.

Las metodologias didacticas que se emplean en la actualidad, tales
come la clarificacidn de valores, la critica de textos sociales, los dile-
mas merales y ¢l desarrollo de habilidades sociales, denotan también,
en la mayoria de los casos, cambios internos tenues y temporales (cfr.
Rugarcia, 2003).

El Método Trascendental

Todo parece indicar que el reto para trabajar el conocimiento moral,
para fomentar un aprendizaje moral por los gestores educativos, es
equivalente a transitar de pretender resolverlo cambiando sélo
entornos y actitudes externas, a promover ciertas actividades-opera-
ciones mentales para tomar decisiones circunstanciadas. El Método
Trascendental de Bernard Lonergan sale al encuentro como una pro-
puesta promisoria para decidir. Este método para tomar decisiones
consta de cuatro niveles de actividad de la conciencia intencionales,
recurrentes y trascendentes. Son trascendentes porque asumen y van
mas alld del nivel anterior. Los tres primeros niveles implican una
actividad intelectual, hogar de las habilidades intelectuales, de las ha-
bilidades de pensamiento y el ultimo nivel demanda de una actividad
afectiva, sitio de las habilidades emocionales, de la inteligencia emo-
ctonal. Cuando la intencionalidad del sujeto individual o grupal apunta
a una decision, los tres primeros niveles de actividad consciente, los
mtelectuales, manejan datos contextuales e historicos sobre una situa-
cion humana (cfr. Rugarcia, 2001):

Atender

Toda decisidn inicia con percibir o captar intelectualmente ciertos da-
tos de la situacién que ocupa nuestra atencion: ver, oler, oir, palpar,
gustar, y con recordar € imaginar ciertos datos relacionados. Estas son
las operaciones mentales que se realizan en este nivel de conciencia.
La realidad, o entra por los sentidos o no hay manera de procesarla
conscientemente.
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Entender

Los sentidos captan ciertos datos externos y entonces la inteligencia
procesa lo captado junto con aquellos datos que la memoria y la ima-
ginacion traen a colacion. Se trata de descubrir las relaciones entre los
datos para que tengan coherencia, para que se entiendan. Con frecuen-
cia la realidad se escapa de la percepcion humana y nos muestra mas
datos de los necesarios, datos “equivocados” o bien, oculta datos que
llegan a ser necesarios para entender el resto de etlos. En este nivel de
actividad consciente, la mente realiza las operaciones siguientes: pre-
guntar, imaginar, concebir y formular. Entender o comprender los da-
tos, es decir, tener un insight, una inteleccion, implica descubrir la
relacion que ellos guardan entre si. Esta es una tarea bisicamente vin-
culada con la creatividad, como ya se dijo. Este planteamiento expli-
ca lo que tiene que suceder en la mente del educando para que
desarrolle su creatividad mientras estudia o lee, escucha una clase,
elabora un disefio... Estamos hablando del quehacer de la inteligencia,
nos referimos a lo que se conoce como “pensar”.

Juzgar
Lo que la inteligencia entiende, la razon ratifica, rectifica o recicla.
iEsto es asi! jEsta es la situacion real de la enfermedad de mi hija! {No
hay suficiente evidencia para justificar el monto del aumento que es-
tamos planeando otorgar! jEste reporte econdémico sobre la situacion
de la empresa tiene demasiadas incoherencias! jEste jabén no conta-
mina en agua! {Esta innovacion mejora la productividad! {Los resul-
tados del estudio estadistico sobre... no parecen ciertos!... son
ejemplos de juicios de hecho o de verdad, del juicio que aqui hemos
llamado “cientifico”, frute de la actividad de este tercer nivel de con-
ciencia del Método Trascendental que estamos sugiriendo para orien-
tar la tarea educativa. En este nivel se reflexiona, se reinen pruebas,
se pondera la evidencia y se afirma; se juzga criticamente y en conse-
cuencia se desarrolla la criticidad. Estamos hablando del quehacer de
la razdn; nos estamos refiriendo a lo que se llama “razonar” y que
otros autores llaman también “pensar”.

Razonar o juzgar (criticamente) implica, entre otras cosas, cuestio-
nar lo que se da por cierto por uno mismo o por alguien mas. Con fre-
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cuencia confundimos repetir un juicio dado por algin reconocido in-
telectual, con ser critico. El critico no simplemente repite sino entien-
de v ratifica o rectifica, es decir, somete una afirmacidén o postura a un
proceso de inquisicion que busca revisar si ¢l autor del juicio realizo
la actividad mental correspondiente a los tres niveles de este método
con cuidado y pertinencia. El critico solo repite los juicios de otra
persona o institucién que ha mostrado validez en sus juicios anterio-
res, es decir, que es critica y reflexiva u honesta. Es imposible que una
persona revise por si misma todos los juicios que la sociedad le afir-
ma, pero también seria insensato caminar por el mundo sin la capaci-
dad de establecer juicios criticos propios en el area de nuestro interés
y competencia y sin cuestionar los juicios establecidos por alguien
mas. Es evidente que los censos poblacionales realizados en México
en el afio cero de los noventa tienen diferente grado de veracidad que
el indice Nikey de enero de ese mismo afio.

Decidir

En la vida cotidiana, con frecuencia, por desgracia, ya casi sin darnos
cuenta, contestamos la pregunta de si algo o alguien vale la pena o no,
si “algo” es bueno o malo, si hago esto o aquello, en qué grado busco
este bien concreto o este otro. Este es el ambito de las operaciones (de-
liberar o valorar, evaluar, decidir y expresar) que conducen a tomar de-
cisiones y actuar en consecuencia. La primera operacion en este cnarto
y ultimo nivel de actividad “seriada” del Método Trascendental, impli-
ca “valorar” la situacion descrita por los juicios facticos con el fin de
emitir juicios de valor por medio de la misma estructura que opera en
la actividad intelectual, atender-entender-juzgar, pero en este cuarto ni-
vel se maneja el bien concreto que se busca para las personas
involucradas en dicha situacion, quienes reclaman de nuestra reflexion
y accion, en lugar de datos. Los juicios de valor afirman valores, verda-
deros bienes que se han de buscar por medio de alternativas de accidn
que es necesario “evaluar” por medio de otro juicio de valor un tanto
mas amplio, es decir, un juicio de valor sobre la serie de alternativas de
accion establecidas para escoger la mejor, la que segin mi conciencia se
debe efectuar, el verdadero bien que debo buscar. Posteriormente se
escoge o decide lo que se ha de hacer. Esta actividad se dinamiza por
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nuestros sentimientos intencionales hacia las personas involucradas en
la situacién, Esta actividad consciente que parece un tanto individualis-
ta, “mi conciencia”, en realidad no lo es. El punto es que regularmente
tomamos decisiones irreflexivas que buscan sélo nuestro bien o el bien
ajeno de una manera a lo mucho afectivamente inteligente; si se prefie-
re, buscamos el bien particular o social (de orden), pero no el verdade-
ro bien que es aquél que emerge del juicio de valor e implica la seria
consideracion de las personas que estan en el horizonte de nuestro exis-
tir. Es de suponerse que estas personas conforman el sentido 0ltimo de
nuestro decidir, de nuestro andar, de nuestro vivir; se trata de personas
a quienes supuestamente queremos, que nos importan, personas con
quienes nos relacionamos. Este es el ambito de los valores, del bien-
hacer; del posible encuentro con las verdaderas razones para vivir y de
la convivencia humana que de ellas se deriva; de la relacién con los
demas mediada por el mundo, por los bienes que nos ofrece y con la
trascendencia mediada por los demas. Las preguntas que pueden orien-
tar el trabajo en este cuarto nivel de actividad consciente son: jDe ve-
ras este bien es bueno para la familia o s6lo lo es en apariencia?, ;nos
conviene? ;Este bien es en verdad aconsejable para mi amigo Manuel?
(En qué sentido este bien es constructivo para el equipo del departa-
mento? ;A quién afecta este bien concreto y en qué grado? ;Lo acepto
o lo rechazo? Baste recalcar que el bien humano siempre es concreto y
siempre es para alguien (Rugarcia, 2003). Después de valorar-evaluar-
decidir, la persona, lo quiera o no, “tiene muy claro su compromiso
existencial”; el sujeto sabe 1o que debe hacer, sabe en qué consiste su
verdadera responsabilidad con los demds y consigo mismo; conoce el
verdadero bien que debe buscar. El que cumpla o no con este compro-
miso, el que lo lleve o no a la practica, podriamaos decir es un asunto de
su libertad, de lo que podriamos llamar su ética; de la libertad de cada
persona o grupo de contribuir a su desarrollo o decadencia y, con ello,
aunque parezca pretencioso, al de toda la humanidad. Como puede
inferirse, estamos hablando de una libertad-responsable, pues el sujeto
individual o colectivo tiene plena conciencia de lo que, en medio de
ciertas circunstancias, debe hacer; tiene claro cuél es su responsabilidad
historica. Estamos hablando del conocimiento moral, estamos intentan-
do clarificar nuestra manera peculiar de significarlo.
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Estamos hablando también de una consecuencia educativa que se
extrafia en los egresados: el compromiso-responsable o auténtico. Un
compromiso derivado de los juicios de valor, es decir, de una clara
conciencia de a quién uno tiene en mente cuando hace lo que hace: tra-
bajar, escribir, platicar, besar, hacer el amor, rezar... La afirmacion de
un curso de accioén y la toma de una decision refuerzan actitudes que
tienden a expresarse de diversas maneras, con diversas acciones: ha-
blar o callar, ir o venir, aceptar o rechazar, firmar o no... Los senti-
mientos estan aqui a la orden del dia. Este nivel de actividad
consciente es el hogar de la afectividad, de las pasiones, de los senti-
mientos intencionales y no intencionales, de la inteligencia emocional,
de los juicios de valor. Conviene indicar que los sentimientos, para
este efecto, se pueden dividir en dos: intencionales y no intencionales.
Los intencionales, como compadecer, dinamizan la busqueda del va-
lor, del bien humano; los ne intencionales, como el hambre, fuerzan o
impiden la toma de decisiones. Los intencionales los maneja nuestra
congciencia, los no intencionales no.

No es lo mismo afirmar “esta realidad es cierta”, que “ésta otra
vale la pena”; o “ya sé el teorema de Pitdgoras”, que “este libro es ver-
daderamente bueno para ti, por eso te lo regalo™. No es lo mismo “este
bien es bueno para ti” que “este bien es verdaderamente bueno para
ti”; no es lo mismo entender un bien humano que afirmarlo; no es lo
mismo la actividad del segundo nivel de conciencia que maneja el bien
humano que el tercero desde el cual emerge el juicio de valor, los va-
lores, el verdadero bien personal o social. Por esto es que la decisién
auténtica, aquella que se basa en juicios de valor, compromete, “fuer-
za” a empefiar la vida. No es lo mismo afirmar “quiero a Daniela”, asi
nomas, que “conozco-valoro a Elizabeth y por ello la quiero, busco su
verdadero bien”. En el primer caso, ¢l sujeto no es del todo conscien-
te de en qué basa su juicio vy, en el segundo caso, al parecer, provino
de este cuarto nivel de actividad de la conciencia. En el segundo ejem-
plo se trata de un juicio de valor auténtico, de un valor, y en el prime-
ro parece que no hubo tal, es un juicio sin realmente serlo, en sélo
nominal, inconsciente. No es lo mismo valorar a ciegas que conscien-
temente. Por ello, Lonergan (1996, p. 223) arguye que hay sentimien-
tos que son “respuestas intencionales hacia los valores”, a fin de
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cuentas hacia personas en las cuales los bienes recaen y, por supuesto,
hay otros sentimientos que son respuestas al mero deseo personal o a
la operacion eficaz-inteligente en la busqueda de bienes particulares o
de orden, bienes que meramente entendemos convienen a una perso-
na o a un grupo de personas, bienes que podriamos llamar aparentes;
no es lo mismo valores aprehendidos que valores afirmados. Hay, por
tanto, sentimientos intencionales que responden a otras personas y, en
el otro extremo, sentimientos que son respuestas a reclamos afectivos
de uno mismo. Son las personas las que de hecho mueven o no la afec-
tividad completa del sujeto y, en el fondo, al sujeto mismo. Pero no
hay que olvidar que no se puede valorar o sentir auténticamente lo que
no se conoce con verdad; no puedo decidir auténticamente lo que no
ha pasado por el juicio critico sobre intelecciones provenientes de
datos y de sentimientos hacia personas. La enajenacion o la idolatria,
como las define Fromm (1996, p. 112), no son otra cosa que degene-
raciones de la ausencia de juicio critico.

En todos los niveles de actividad mental o consciente de éste o
eventualmente de cualquier otro método para conocer la realidad
(cognitiva o moral), como el que podemos estar empleando ahora,
aunque quiza de manera inconsciente, la afectividad del sujeto entra
en juego, pero en especial en la actividad del Gltimo nivel, que en el
caso del método que hemos sugerido, integra y trasciende a los tres
anteriores y corresponde a “decidir”. Sin embargo, los sentimientos o
emociones y su manejo, que manifiestan la dimension afectiva del ser
humano, difieren en cada persona y en cada circunstancia. No todos
los hijos, ni siquiera los gemelos, sienten-valoran y muestran el mis-
mo respeto o amor por su madre. Por otro lado, los sentimientos van
aumentando de “intensidad” al transitar de un nivel de conciencia pri-
mitivo al siguiente. Uno no siente lo mismo al captar datos o bienes
que al entenderlos o aprehenderlos; ni al entenderlos o aprehenderlos
que al establecer su veracidad o su valor. El “eurcka™ de Arquimedes
es un ejemplo de los aspectos dinamicos de la participacion y expre-
5100, por un lado, de la actividad intelectual del sujeto al entender un
“pedazo de la realidad™ y, por otro, de la actividad afectiva, de los sen-
timientos hacia €1 mismo al haber descubierto algo de lo que pendia su
cabeza: simplemente estaba satisfecho, se sintio mas inteligente, mas
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humano; el insight intelectual surge del segundo nivel de actividad de
la conciencia y, en este caso, la respuesta afectiva de Arquimides sur-
ge del cuarto nivel de actividad consciente y dentro de éste, del primer
nivel de actividad del bien humano, ése que se dinamiza por senti-
mientos hacia uno mismo, sentimientos hacia un bien personal que
aun no se entienden. Otro gjemplo podria ser una caricia no planeada
ante un gesto inesperado de una persona que se quiere, que muestra la
respuesta afectiva del sujeto ante “aquello” que valora; esta respuesta
afectiva también surge del primer nivel de actividad consciente del
bien humano, pero es estimulada por otra persona. Por todo este en-
jambre afectivo, Lonergan (1996, p. 223) dice que hay sentimientos
que son “respuestas intencionales a objetos”, sin embargo, uno sabe
que detras de los objetos, “asiéndolos” irremediablemente, se encuen-
tran personas que nos con-mueven, quienes en el fondo mueven nues-
tra afectividad cuando ese “objeto” que hemos llamado “bien” esta en
juego. Uno no cuida el gato de una amiga cuando esta de viaje por el
gato sino por la amiga; el gato recibe nuestra atencioén considerada no
tanto por el gato mismo sino debido a los sentimientos hacia la ami-
ga. Sin embargo, el cuidado del gato o eventualmente del hijo de la
amiga tiene otro significado moral si la amiga se fue de viaje para
doparse con toda tranquilidad; cuidar al gato de una amiga puede ser,
en este caso, un bien o un verdadero bien para la amiga, dependiendo
de las respuestas que obtengamos al valorar la situacién.

Este es, a grosso modo, el Método Trascendental para acceder pri-
mero a la verdad, al conocimiento (cientifico o factico) y después al
valor, al verdadero bien, al conocimiento moral. De otra manera, es-
tamos hablando de un método interior, consciente e intencional para
emitir primero juicios facticos y, después, en relacion con ellos, para
generar juicios de valor, valores, alternativas de accion y asi tomar
decisiones. El empieo recurrente, una y otra vez, en cada curso, en
cada clase, en cada oportunidad existencial de este método, conduce a
desarrollar habilidades intelectuales y emocionales, lleva a los educan-
dos a aprender a decidir de una manera auténtica, es decir, libre y res-
ponsable. Como puede inferirse, los niveles de actividad de este
método son consecutivos y recurrentes e implican una reflexién seria,
sobre todo st se trata de cruzar los limites de los juicios cientificos o



Magisterio 29

facticos para considerarlos en la emision de juicios de valor-decisio-
nes. La practica de este método llamado Trascendental va dejando en
el sujeto conocimientos entendidos-criticamente y sentimientos-ata-
dos-a-valores refinados-criticamente. La decision precede o debe pre-
ceder a la actuacién, la evaluacion a la decision y el juicio de valor a
la evaluacion. Similarmente, la critica intelectual, el juicio fictico so-
bre la situacion moral precede o debe preceder a la critica afectiva, al
juicio de valor,

Con frecuencia, las pocas teorias del desarrollo moral se describen
en etapas que van desde la nifiez a la juventud o madurez. Sin embar-
go, estas teorias no aclaran a satisfaccion las actividades-operaciones
mentales-conscientes que el sujeto debe realizar para enfrentar las di-
ferentes etapas o estadios de desarrollo, cfr. Power, et al. (1989, p. 7)
o Latapi (1999, p. 46). La teoria cognitiva (intelectual-afectiva, cien-
tifica-moral) de Lonergan lo explica precisamente, hace la debida
aclaracion, complementa con esto. Hablar, simplemente hablar del res-
peto a la libertad, de los derechos humanos, del cuidado del medio am-
biente, de la miseria o la pobreza, de la justicia, de normas, leyes u
obligaciones, de la vida responsable o incluso de la metodologia para
enfrentar el juicio moral, no agota los elementos necesarios para desa-
rrollarlo en otra persona, grupo o en uno mismo.

Es claro que cuando un sujeto enfrenta un reto, lo hace con el resul-
tado de su paso por la vida, con su historia acumulada, con el resultado
de su educacién que aqui hemos implicado son los juicios que 1o con-
forman. Ei resultado de existir corresponde a un sustrato o contenido
en el sujeto a veces oscuro y raquitico, pero sea lo que sea, el vivir va
dejandole su huella: conocimientos, sentimientos-valores y desarrollo
del potencial para conocer y decidir.

Pero también sabemos que de manera equivalente, cuando un sujeto
enfrenta un reto emplea sus habilidades intelectuales y emocionales y,
al hacerlo, las desarrolla lo mismo que refuerza sus actitudes o mane-
ra de ser. El sujeto adquicre una herramienta o método interno para
enfrentar la realidad, la propia vida contextualizada. Estamos hablan-
do de la educacién, de eso que va haciendo al sujeto temporalmente
diferente y mejor, mas capaz, mas auténomo, mas libre-responsable...
mas auténtico, mas humano. El hombre es potencia, la educacién lo
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actualiza, pero no solo la educacion lo hace y, a veces, con frecuencia,
por desgracia, ni ella.

Lo verdaderamente importante desde el punto de vista educativo es
que las madres y padres, maestros y maestras disefien las actividades
pertinentes para que los educandos vayan ejercitando-desarrollando,
por ellos mismos, sus habilidades criticas, creativas y emocionales al
enfrentar los retos curriculares especificos empleando ¢l Método
Trascendental. Por lo cual, es necesario revisar algunos principios
metodoldgicos que auxilien en este empeiio: conectar las actividades
curticulares de maestros y alumnos un tanto exteriores con ¢l desarro-
llo interior de los educandos.

Principios metodologicos para aprender a decidir

Diversos educadores, como Curwin y Curwin (1985), Adler (1988),
Lipman (1991), Lopez Calva (1993, 2001), Simon, et al. (1978),
Escamez y Ortega (1986) y Astin (1993 y 1977), proponen actividades
externas diversas, la mayoria un tanto genéricas, para promover la
captacioén de conceptos e informacion, asi como para desarrollar habi-
lidades y actitudes. Sin embargo, escondidos detras de estas activida-
des externas, tales como “dindmica de grupos”, estin lineamientos
metodologicos que les darian mayor pertinencia educativa, es decir, un
mejor desarrollo interno o integral del sujeto. Cientos de libros y otras
publicaciones han aparecido para sugerir cOmo manejar el fenomeno
educativo “externo” al educando, pero muy pocas se han preocupado
por perfilar los cambios internos en el sujeto que deberian lograrse por
medio de los cambios externos sugeridos: textos, actividades
extracurriculares, ejercicios, experiencias confrontantes... Es mas,
como se ha insistido, los cambios internos en el alumno deben ser el
objetivo intencional de los métodos, técnicas y actividades externas.
Por gjemplo, R. Christensen, et al. (1991) de la Escuela de Adminis-
tracion de Harvard, escribieron un libro sobre “el arte de liderear una
discusion”, en el marco de educar “el juicio”. En este libro se dan
numerosas sugerencias a los profesores para ejercer el liderazgo de
discusiones en clase, pero ninguna explica los cambios internos o
aprendizajes significativos que los profesores y alumnos deben lograr
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para que las sugerencias alcancen eficacia educativa. Por gjemplo, se
dice que “la apertura y ¢l cuidado del profesor incrementan las opor-
tunidades de aprendizaje para los estudiantes™, pero ;qué quiere decir
“apertura y cuidado™? ; Como me hago mas abierto y cuidadoso? ;Qué
tengo que aprender o desarrollar para lograr esto? ;Cualquier activi-
dad de aprendizaje deja la misma huella educativa en el alumno?... Se
commenta también que “los lideres de la discusion necesitan dejar claro
que escuchar atenta v criticamente es una parte fundamental del traba-
jo grupal”, pero ;qué necesitan hacer los alumnos para escuchar
criticamente?, ;qué quiere decir criticamente? ;Como evallo este de-
sarrollo?... El reto que enfrentan los lineamientos metodologicos ob-
jeto de este apartado es precisamente servir de puente entre los
reclamos cientificos, tecnologicos o sociales (externos al sujeto) hacia
la educacidn y el disefio de actividades que promuevan el desarrollo
integral-interno o auténtico de los estudiantes.

El método sugerido para conocer y decidir, para generar el conoci-
miento cientifico y moral, descrito en el apartado anterior, requiere de
ciertos principios metodoldgicos que orienten el quehacer de los ges-
tores educativos en pos del desarrollo interior o integral de los
educandos. Esto es precisamente un principio metodoldgico: “una re-
comendacidn o guia que sirve a profesores, padres de familia... para
disefiar actividades para la formacion integral de educandos, para ten-
der puentes entre actividades educativas formales o informales y acti-
vidades internas, mentales, conscientes de nifios, jévenes o adultos,
hombres o mujeres, de un nivel social o de otro, de la misma edad o
diferente, sean muchos o pocos, indigenas o citadinos, canadienses,
rusos o mexicanos...”

En otras palabras, los principios metodolégicos guian al educador
para disefiar y realizar actividades en funcién del desarrollo interior de
los educandos, del mismo educador, del curriculo, que incluye la
temdtica que se maneja, y del contexto socioeducativo en el que se
encuentren. Los principios orientan, el educador planea e implementa
y los estudiantes o hijos se educan, se desarrollan, crecen, realmente
se capacitan para vivir y seguirse desarrollando.

Por otro lado, vale la pena mencionar que el conocimiento moral
—la formacion en valores o los procesos valorativos en la educacién—
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sucede en el cuarto nivel de conciencia al que hace referencia el
Método Trascendental y persigue capacitar para tomar decisiones con
base en valores, por lo que requiere del transito por los otros tres ni-
veles de actividad intelectual anteriores: atender, entender y juzgar,
para afirmar el conocimiento real de la situacion. El empleo de estas
tres actividades es también necesario para valorar nuestros sentimien-
tos hacia las personas involucradas en la situacién que busca bienes
particulares o sociales. En términos curriculares, realizar valoraciones-
decisiones requiere del empleo, primero, de la capacidad para apren-
der (o resolver) y luego la de decidir. Esta secuencia ocasiona que
durante el hecho educativo, al trabajar el curriculo, el aprendizaje del
conocimiento moral y el desarrollo de habilidades intelectuales y emo-
cionales interactiien entre si ¢ sucedan en cierto grado “al mismo
tiempo”. Por esta razdn, voy a establecer algunas orientaciones
metodologicas que enfatizan uno u otro objetivo educativo curricular.
Estos lineamientos metodologicos se muestran a continuacion.
Teniendo presente que para decidir necesito ser capaz de aprender,
hablar de decidir es lo mismo que hablar de educar. He pensado divi-
dir los principios metodologicos para educar en dos niveles: generales,
ambientales, metodoldgicos externos para profesores y particulares, in-
teriores, mentales, para profesores y alumnos, metodolégicos interiores,
para orientar las diferentes etapas del método para aprender a decidir
propuesto anteriormente. Estos principios se derivan de la experiencia
¢ investigacion en la tarea docente que conduce a desarrollar el perfil
de egresado aludido en esta época en la que la sociedad da prioridad a
unas cosas y relega o deja de ver otras, cfr. Garcia Hoz (1987), Eble
(1988), Lipman (1991) y Rugarcia (1993, 1994, 1995 y 1995a).

Principios metodoldgicos generales

Atencion individual

Esto quiere decir que, en la medida de lo posible, atienda a cada edu-
cando en particular en su proceso educativo. Es obvio que no todos los
educandos requieren del mismo grado de atencion, ni en los mismos
asuntos, ni al mismo tiempo. Esta época masificada y deshumanizada
demanda un poco mas de consideracién hacia los demas, como se ha
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insinuado anteriormente. Si los educandos sienten un aprecio sincero
hacia ellos, con mayor facilidad apreciaran a los demas y se empefia-
ran en sus tareas.

Pongalos en actividad... interna, mental

La educacidn depende de como los educandos interiormente procesen
las actividades curriculares estimulados por su profesor. Para que el
profesor estimule eficazmente esta actividad mental es necesario que
también atienda-entienda-juzgue-decida. La actividad a que refiere
este principio metodologico es claramente interior tanto de alumnos
como de profesores. Por desgracia, la tarea educativa ha girado funda-
mentalmente alrededor de la figura del profesor y de los medios para
ensefiar como computadoras, libros... Es tiempo que reconsideremos
esta postura y viremos el centro de esta tarea hacia promover cierto
desarrollo interno en los educandos con el auxilio de revistas, redes...,
pero sobre todo maestros. La tarea educativa se inicia en los
educandos y termina en ellos sin perder de vista su pasado, el contex-
to cultural o social y escolar en el que se desempefian y su futuro. Del
futuro resalto que lo Gnico cierto que sabemos es que los educandos
interactuaran con personas relacionadas o no con lo que estan estu-
diando, situacion que las constituye como un sentido adicional y rele-
vante para la tarea educativa. La tecnologia puede ser un recurso
excelente para educar, lo mismo que, por supuesto, profesores capaci-
tados y compasivos. Conviene reiterar que no toda actividad externa
tiene el mismo efecto educativo, el mismo desarrollo interno de los
alumnos. Con frecuencia confundimos activismo con educacion: “les
dejé 50 problemas o la lectura de un libro grueso de ética para el fin
de semana, por tanto soy un buen maestro”... Se pierde de vista que,
dada la situacion educativa actual, es preferible empezar asignando
tareas sencillas que tiendan a promover la reflexion critica y luego
irlas complicando.

Estimule el aprendizaje cooperative

El tiempo del aprendiz y trabajador frecuentemente solitario esta
pasando a la historia. En la actualidad, empresas € instituciones requie-
ren del trabajo en equipo de sus miembros. Aprender en cooperacion o
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en equipo durante la etapa formativa debe preparar para el trabajo en
equipo en el quehacer profesional. Por otro lado, el “aprendizaje en
colaboracién” ha mostrado que, si se promueve adecuadamente, es mas
eficaz que la ensefianza tradicional tanto para el desarrollo de habilida-
des intelectuales y emocionales como para el reforzamiento de actitu-
des de convivencia (cfr. Rugarcia, 1995a y 1995b).

Promueva una formacion integral

Qué lastima que esta época ponga demasiado énfasis en los conoci-
mientos, a tal grado han llegado las cosas que sale sobrando entender-
los y capacitarse para manejarlos. La formacién integral conlleva
trabajar €l conocimiento, no solo repetirlo sin entenderlo. El conoci-
miento cientifico o moral que implica datos, conceptos, informacién,
técnicas, procedimientos... o normas, bienes, principios, pautas
€ticas... debe manejarse por la mente (ambos hemisferios y sistema
limbico), por las habilidades intelectuales y emocionales del educan-
do en ¢l aprendizaje de nuevos conocimientos, en la resolucion de pro-
blemas y en la toma consciente de posturas o decisiones con el fin de
desarrollar las capacidades generales correspondientes. Tarde nos he-
mos dado cuenta que el mero conocimiento cientifico no humaniza, no
educa (cfr. Rugarcia, 1998, 1999).

Retroalimente

No esta por dermas reiterar la necesidad actual de tener consideracion
hacia las personas que dependen de uno o que interactian con uno.
La retroalimentacidn del educador sobre el aprendizaje de sus edu-
candos, de preferencia de su pufio y letra, a cada uno o a unos en un
momento y a otros en otro, es uno de los principales motivadores
para los empefios para aprender y decidir y, en consecuencia,
educarse, capacitarse para vivir auténomamente, es decir, de manera
libre y responsable.

FPrincipios metodolégicos especificos

Estos principios metodolégicos se detivan de la reflexion critica y la
investigacion educativa a nivel micro sobre la manera eficaz de llevar
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a cabo cada una de las etapas del método sugerido para decidir, para
educarse (cfr. Rugarcia, 1992, 2001).

Principios para atender-entender
Un conocimiento se capta y entiende mejor en la medida en que el educando:

* Emplea mayor niimero de sus sentidos; lo conecta con su realidad,
con su historia; lo distingue o relaciona con otros conocimientos
parecidos; lo maneja en la resolucién de problemas; lee o escribe de
manera critica o sintética,

Para desarrollar la creatividad (entender relaciones, generar insights)
del educando:

* Pongalo a crear, innovar, modificar, inventar, escribir (no copiar), ex-
presar..., descubrir o entender algo: solo contestando preguntas para
crear, es decir, entender alguna relacion entre datos o generar una inte-
leccion, se aprende a crear, se desarrollan las habilidades creativas. Pre-
gunta ;/qué pasaria si...?, ;c6mo le haria para...?, ;qué otros usos darias
a...?, jcomo explicarias con tus propias palabras...?... {cfr. Rugarcia,
1993a).

Principios para juzgar
Para desarrollar la criticidad (capacidad para afirmar datos-entendi-
dos, elaborar juicios facticos) del educando:

* Sélo contestandose preguntas para razonar, juzgar o criticar se apren-
de a criticar, se desarrollan las habilidades criticas.

* Establezca actividades externas tales como lecturas, problemas, in-
vestigaciones..., que impliquen que el alumno por si mismo responda
a preguntas tales como: ;Esto que entendi es cierto o no? o jesto que
entendi se comprueba en la practica, en la realidad?, ;qué evidencias
hay al respecto? ;Seré cierto en realidad lo que dice...?, ;cémo lo pue-
do verificar? ; Qué evidencias reales implicitas descubres en la afirma-
cidén...?... (cfr. Rugarcia, 1995b).
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Principios para valorar-decidir
Tenga presente que sélo juzgando-valorando-decidiendo se aprende a
decidir auténticamente, es decir, con base en valores. En consecuencia,
gstablezca actividades para que:

*» Los alumnos entiendan y juzguen datos diversos sobre algun asunto
que implique el manejo de bienes particulares o sociales que sean de
su interes.

* El educando identifique los bienes en juego en ciertas situaciones
planteadas; los aprehenda o entienda identificando para quién son bue-
nos; y sopese, pondere, busque evidencias, prevea consecuencias en él
mismo y en los demas y afirme valores, es decir, que un bien particu-
lar o de orden (social) es verdaderamente bueno para alguien incluyen-
do al mismo alumno o alumnos.

» Los procesos valorativos se estimulan también cuando el alumno
responde preguntas para valorar, para atender-entender-juzgar ¢l bien
humano, para desarrollar sus habilidades emocionales, o sea, para de-
sarrollar su creatividad y criticidad emocionales, tales como: (Es este
bien concreto conveniente para mi hijo?, ;por qué?, ;este objeto o esta
accion es en verdad aconsejable para los menesterosos? ;En qué sen-
tido este bien, objeto o accidn, es verdaderamente bueno para mis
alumnos? ; Qué actitudes se perciben en tal persona o grupo ante cier-
tas circunstancias?

*+ También los procesos valorativos se estimulan cuando los
educandos:
- Perciben actitudes congruentes en una persona o grupo dignos de
respeto. Habria que tener presente que la coherencia de las actitu-
des grupales hace que tengan mayor potencial educativo que las
personales.
- Dialogan criticamente entre ellos y con sus mentores 0 maestros.
- Cuestionan criticamente situaciones sociales cotidianas de interés
para ellos.
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Con la guia de los lineamientos anotados se puede planear y llevar
a cabo un nimero infinito de actividades para estimular la educacion
integral, profesional y humana de los alumnos. Es el maestro quien se
encarga de ello. Las teorias, los consejos, los libros, las recomendacio-
nes... estos lineamientos o principios metodolégicos, hasta aqui lle-
gan. En adelante, ¢l maestro tiene la palabra y la accién para
reinventar el impacto educativo de sus acciones, para promover de
manera dinamica el verdadero bien de sus alumnos por medio de sus
juicios y decisiones... si quiere.

Vale la pena reiterar que el empleo recurrente de este método pecu-
liar, desarrolla las habilidades (intelectuales y emocionales) para pen-
sar-razonar y para valorar, y refuerza actitudes para ser. Una actitud es
“una tendencia estable a actuar de determinada manera en consecuen-
cia con previas decisiones auténticas circunstanciales™.

Conclusion

Parece que la vida se nos va en menoscabo de nuestro actuar conscien-
te, de nuestro proceder libre y responsable.

Para ser congruente con el titulo de este ensayo, se intentd cambiar
el acento de un extremo de la educacion moral, la ensefianza moral, al
otro, el aprendizaje moral. No es lo mismo perfilar las acciones edu-
cativas desde el contenido que generalmente el educador se supone
tiene que transmitir, que desde el educando que lo ha de aprender y
manejar en las solucién de problemas y en la toma de decisiones, si le
interesa, y no por el contenido mismo, sino por la relacion que le ve
con su vida y su capacitacion para vivirla en su sociedad.

Parece que el reto de la educacion moral de éste y todos los tiem-
pos tiene que ver con establecer y promover una ética existencial ba-
sada en la conciencia, aquélla que conecta la actividad intelectual y
afectiva de un sujeto con la historia y circunstancias de la vida perso-
nal-comunitaria.

Latapi (1996) plantea magistralmente el problema de la educacién
moral: “‘es necesario formar a los alumnos en la toma de decisiones que
les permita ejercer su libertad de forma responsable y respeten las re-
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glas de convivencia”. Nosotros hemos hecho la propuesta de un méto-
do interno, intencional y consciente para tomar decisiones auténticas,
aquéllas que requieren irremediablemente del juicio de valor para to-
marse. Ademas, aunque de manera breve pero referenciada, hemos dis-
tinguido tanto los juicios de verdad como los de valor. Asimismo,
hemos destacado la relevancia de la pregunta para entender y de la pre-
gunta para juzgar, tanto en ¢l orden cognitivo como moral, para orien-
tar los empefios educativos en la bisqueda del conocimiento moral.

Asi como el conocimiento cientifico emerge del juicio factico, el
conocimiento moral surge del juicio de valor. El conocimiento moral
no es otra cosa que los valores, los verdaderos bienes que por medio
de las decisiones y acciones se han de realizar, se han de vivir,

Desde otro angulo, Frida Diaz Barriga y Benilde Garcia (2001) afir-
man: “no es solo en el terreno civico donde se requiere atender la for-
macion de los jévenes, futuros ciudadanos, sino en la capacidad de los
individuos de dar respuestas conscientes y responsables a los aconte-
cimientos tanto de caracter piblico como semipublico y privado™.
Aqui hemos descrito brevemente un método recurrente y acumulativo
que es una manera peculiar de significar la “capacidad” mencionada y
conectarla con otros factores tales como circunstancias, libertad... no
aludidos por las autoras.

Como puede inferirse, la promocion del empleo recurrente de este
método por los educandos, de principio a fin, de atrds para adelante,
nivel por nivel, operacién por operacion, conduce a que aprendan cier-
tos conceptos, principios..., a que desarrollen sus habilidades intelec-
tuales y emocionales para enfrentar retos de manera critica y creativa,
y a que sean capaces de establecer juicios de valor y tomar decisiones
de tal manera que sus actitudes se refuercen y adquieran su propia
identidad. De esta forma la persona adquiere mayor consistencia no
solo intelectual sino moral. Es asi como el quehacer educativo va de-
Jjando una huella permanente en sus participantes: el desarrollo de su
potencial o capacidad para conocer y decidir, en el fondo, mejorar su
potencial para pensar-razonar y valorar. Esto es a lo que se puede la-
mar educacion integral, educacion humanista o simplemente educa-
cion: desarrollo intelectual-afectivo, cientifico-moral.

Espero haber allegado un poco de luz en las implicaciones de este
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transito de mirada al “otro extremo” del proceso educativo: al alum-
no y a su desarrollo interior. Es claro que se requiere ensefiar, pero con
un poco de reflexion podriamos concluir que no sélo es mas claro sino
mas relevante que se requiere aprender; mas ain, es incuestionable
que las sociedades necesitan educar a sus jévenes y nifios, pero es tam-
bién incuestionable que ellos necesitan realmente educarse, es decir,
verdaderamente capacitarse para vivir,

También parece incuestionable que son cuestionables los resultados
educativos, es decir, la formacion de egresados derivada de como en-
tendemos y llevamos a cabo la tarea educativa.

En este ensayo hemos tratado de cuestionar eso que llamamos edu-
cacion en valores o educacién moral y hemos intentado significar el
“conocimiento moral”. Espero que por lo menos la invitacion a re-
flexionar que se hizo al principio, le haya dejado siquiera un par de
respuestas... y dos racimos de preguntas al respecto.
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