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LA CONCIENCIA, SIN CIENCIA

R. Descartes, como posteriormente el
conductismo, opuso conciencia y conducta,
interpretados como interioridad y fenómeno,
respectivamente. .1. E. Watson subrayó que las
cuestionesrelativas a conciencia, al no ser positivas
(percibidaspúblicamente),no eran traduciblesa leyes.
Pero, mientras que el primero sostuvo que
precisamenteéstaera la razón por la que la conciencia
debía ser estudiada por la psicología, el segundo
mantuvo que era preciso eliminar del vocabulario
psicológico científico todo concepto, vocablo y
procedimientopróximo al introspeccionismo—al que
adscribíala conciencia— (J. L. FernándezTrespalacios,
1993, p. 162, adaptado).

A mi juicio, la psicología y las disciplinas
(cienciasy artes) que la tienen como partede su base
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no se han recuperadotodavía de esta dualidad. En
obras representativasde la educación, como ¡a
‘Enciclopedia Internacional de la Educación”, de T.
1-tusen, y T. Neville Postlethwaite(1989), no aparecen
los términos concienciani consciencia.Parecemosestar
heredando, por tanto, el estandarte de aquel
maniqueísmo. Sin embargo, como indica W. Arnold
(1976), la consciencia (consciousness)ha sido el
conceptocon cuya enarbolaciónla psicologíaganó su
independenciaa mediadosdel siglo XIX. En efecto,
primerofueron los usossistemáticosde .1. M. Charcot
y de S. Freud. Despuéssu significado tomó diversas
acepciones,en cualquiercaso exentasde algún tipo de
connotación moral, que desarrolló la “psicología
clásica”, la “psicofísica”, la “psicología soviética”, la
“psicología profunda”, la “Jogoterapia’,etc.

Principalmente hay tres niveles de nociones
sobrelos que se utiliza e] término conciencia. Del más
simple al más complejo son: a) Un estadopsíquico: la
vigilia; b) Un conocimientode los procesospsíquicos
del ser humano; c) Un conocimiento de la propia
conciencia(entiéndasela acepciónanterior), o sea, un
metaconocimiento.

A partir de estebosquejobrevísimo, quizá se
considereque el conceptoconciencia no entrade lleno
en el cuerpo de conocimientosclásicamentedidácticos.
Quizá, en efecto, sean sus acepcionesmás frecuentes
las que, no pertenezcana este corpus. Pero también
probablemente se adolezca de una conceptuación
necesaria y suficientemente completa, y de una
elaboración consecuentemente orientada de su
significado y sus repercusiones.O sea, no se disponga
de una ciencia de la conciencia, entendidacomo aquel
conjunto de doctrina cierta y fiable, metódicamente
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construidoy ordenado,con entidad propia y relevante
para el ser humano.

Esta evidenciaestásubrayadapor el propio P.
Teilhard de Chardin:

Todo ser desarrollado ofrecedos aspectos:una
externidado complejidad, que ha sido estudiadapor
los científicos naturalistas, y una interioridad o
consciencia,que si bien estápresentehasta cierto
punto en los estudios de la ciencia empírica y sus
diversasramas dedicadasal hombre, e incluso a los
animales superiores, no ha sido nunca objeto
general de una investigación científica (J.
O Manique, 1972, p. 30).

F. Capra (1991) apuntael caráctercualitativo
que, de darse, habría de caracterizaresta hipotética
ciencia: “Una auténticaciencia de la conciencia 17..]
tendría que ser un nuevo tipo de ciencia que se
ocuparade cualidadesen lugar de cantidades,y basada
en experienciascompartidasen lugar de [en] medidas
verificables” (p. 163).

Más que incurrir en el manido debateentre lo
cualitativo y/o lo cuantitativo (en este caso de la
conciencia), propio del más actual metodocentrismo,
me inclinaría a enfocar las las expectativas de este
posible ámbito de didáctica justo al revés, en un
sentido más acorde con la sentencia de Rebelais:
“Ciencia sin concienciano es más que ruina del alma”,
Es decir, iniciando su consideracióngeneralcomo base
de todo conocimiento humano, y por ende de toda
institucionalización y formalización de tal
conocimiento, y su enfoque específico como ámbito
fundamental (actual vacío) de la didáctica y la
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formación de los profesores.

Las necesidadesde la propia didáctica nos
llevarán a tratar la conciencia (como ocurrió con la
noción de ego) de un modo propio: a) Pretendiendoir
más allá de su significado tradicional (conciencia
psicológica), porque las referenciasactualesse tienen
como escasas e insatisfactorias; b) Analizándolo
suficientementepara ser descubiertopor el profesor
como una de las clavesde su práctica; c) Recogiendo
muchas preocupaciones sociales que responden a
diversas facetas de este concepto (si bien más
próximas a significadosacuñadospor el pensamiento
oriental tradicional), por lo que se utilizan en nuestro
ámbito cultural con poca propiedad; d) Incidiendo en
las repercusionesteórico—prácticasde posible mejora
para el cultivo profundo del profesor y de todo ser
humano, mayores a medida que se profundiza en
ellas.

La hipótesisasociadaa este ámbito es que no
es posible que las actitudes, los propósitos, los
intereses, la motivación, los contenidos, la
profesionalización,la práctica, la vida personal los
hábitos, las conductas, la responsabilidad,etc. del
profesor, de alumno o de cualquier sujeto se realicen
del mismo modo, con más o con menos conciencia
(entendiendopor tal el conceptoque con posterioridad
detallaremos.)En conclusión, debe promocionarseen
el sentido que se apuntará,con la mayor seriedady
rigor, como resumensignificativo de las capacidades
alternativasal ego.
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ESTUDIO TERMINOLÓGICO PRELIMINAR

El término conciencia proviene del latín
conscientiade cum, con, y scire, saber, que a su vez
originan conscius, sabedor, que sabe, y scientia,
ciencia. Por tanto, una primera aproximación
etimológica a su significado vendría a conceptuarsu
significado en un sabercon provinientede una síntesis
mental (J. Laplanche,y J.—B. Pontalis, 1974). Próximo
a este vocablo se encuentraotro, formalmentemuy
similar: consciencia Desde un punto de vista
estrictamente lingtiístico, el significado de la voz
conscienciase remite a conciencia(por ejemplo, en el
“Diccionario de uso del español”, de M, Moliner, de
1988, o en la 21’ edición de] “Diccionario de la
Lengua Española,de la Real, reeditadoen 1994). En
cambio, en otros idiomas, por ejemplo el inglés,
ambostérminos se correspondencon sendaspalabras,
muy distintasdesdeun punto de vista formal: a saber,
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consciousnesspor consciencia, y conscience por
conciencia.

He podido encontrarpocos casosen que esta
diferenciación se hacía efectiva. Por ejemplo, P.
Teilhard de Chardin (1967) suele emplear la primera
para designar una capacidad humana adquirible
filogenéticamente,y la segunda como sinónimo de
“reflexividad” (Pp. 33, 34). W. Arnold, H. J.
Eysenck, y R. Meili (1979) asocian conciencia al
ámbito moral, y consciencia al psicológico. Sin
embargo, otros autores, como P. D. Ouspensky
(1988), afirman exactamentelo contrario:

La consciencia es una cierta cualidad
presente en todo hombre normal. Es
realmenteuna expresióndiferentede la misma
cualidad que la conciencia, sólo que la
conciencia trabaja másen el lado intelectualy
la consciencialo hace más en el moral (es
decir en el lado emocional). La consciencia
ayuda a un hombrea darsecuentade lo que
está bien y de lo que está mal en su propia
conducta. La conscienciaune a las emociones
entre sí (p. 54).

A causa de este evidente confusionismo
(debido, quizá, a unas defectuosastraducciones, la
indiferencia en el uso formal del autor, su posible
desconocimientoo incluso tendenciaa la realización de
reacuñacionescontrariasa las pautasnormalesde uso)
y, sobre todo, porque en castellano la propensión
lingílística dominante parece ser la unificación de
conceptosbajo el significante conciencia, he optado
por hacer un uso preferentede este término, con la
lógica excepción de las transcripciones literales de
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referenciasbibliográficas.

Desde un punto de vista coloquial, resulta
tremendamentesignificativa la enorme cantidad de
acepciones con que suele utilizarse dicha voz. Es
precisamenteesta referenciala que nos debe servir de
patita principal, a la hora de reflexionar sobre la
posible consideracióndel término como fundamentode
didáctica, si es que se quiere admitir que la escuela
influye sobrela sociedadde un modo importante,y se
asume como válido el presupuestodidáctico dirigido
por D. P. Ausubel (1968)a los docentes,parael logro
de aprendizajes significativos —lo más correcto es
conocery partir de aquello que se sabe, del modo en
que se sabe, para pretender el logro de otros
conocimientosdistintos, construidossobreaquellos—.

Así pues,he aquí, a continuación,el resultado
de una revisión observadasobre aquellossentidos y
extensionescoloquiales de] significado de concienck
que suelen apareceren las conversacionesordinarias,
referido ocasionalmentetanto a individuos, pueblos,
gruposy culturas sociales:

percepcion.
sentimiento.

.opinión.
concepcion.
mentalidad.
ideologíapredominante.

.convicción
juicio.
cordura.
modelo de perfección.
juez interior.

• moralidad.
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consideración
• compromiso
• certeza.
.seguridadcognitiva.
razon.
discernimiento.
pensamiento.
creenciapersonal.
creenciasocial o compartida.
identificación profunda.
personalidad.
mente (totalidad de la).
espaciomental.
región psíquica, una partede la mente.
porción funcional psíquica encargada del darse

cuenta.
memoria.
lo no inconsciente.
cualidad representativade la mente.
.madurez.
yo.
ego.
no—ego.
.espiritu, alma, esenciapersona],verdaderoyo.
• sujeto.
.vida.
concentración.
atencióna todos los detalles.
pleno control de una situación.

.ocupaciánen algo, con buenadedicacion.
capacidadde visión.
capacidadde prevíston.

• preclaridadintelectual,clarividencia.
.amplitud de comprensión.
.empatía.
.enfoqueequilibradoo ecuánime.

443



.perspectivacognitiva integradora.
.conocímiento(en general).
claro y correcto conocimiento (saber bien algo,

dominarlo).
pleno (máximo) conocimientosobrealgo.
Jucidez.
objetividad en el conocimiento.
conocimiento suficiente como para no cometer

errores.
.conocimientosuficiente como para mantenerseen una
determinadaposición.
conocimiento suficiente como para llevar a cabo una
acción específica.
conocimientosuficientecomo para valorar o criticar.
capacidadpara la buenaabstracción.

.capacídadpara referirse a lo concreto, desde unas
coordenadasmás amplias de lo habituai.
conocimientode esa amplitud y de esascoordenadas.
vigilia, estadopropio del sujeto despierto.
buenaorganización.
preocupación por algo o alguien, o por algún

quehacerque se reaiiza o se pretende.
maestríaen algún quehacerespecífico, relativa a su

dominio.
condición de madurezo alto desarrollode quien se ha

cultivado de un modo general, desde el dominio de
una disciplina, vía o quehacer.
aprenderbien el valor de algo.

Pero la variabilidad del campode significados
de la palabraque analizamosno sólo se limita a una
divergencia de acepciones correspondientes a su
significante. En efecto además, hay un grupo
importante de voces derivadasy complementariasde
conciencia,cuyos principalessentidose ideasasociadas
conviene conocer, para lo que nos ocupa. Entre ellas
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se pueden destacar dos grandes categorías: una
primera formadapor los conceptosderivadosde uso
popular o normal, y una segunda, integrada por
empleoscaracterísticosde una serie de autoresque he
tenido como relevantes.En este subgrupo,a su vez,
podría realizarse otra diferenciación: aquellas
acepcionesacuñadasque estiman la conciencia como
una facultad humana(postura de numerososfilósofos
griegos), y aquel otro bloque de significadosque la
admiten y la entiendencomo intencionalidadde alguien
a algo (posturade la fenomenología).

a) Consciente.1) Quepuedeejercero ejerce,
suficientemente, la plenitud de sus sentidos o
facultades; 2) Que siente, piensa y obra con pleno
conocimiento; 3) Lo que de estamanera se hace; 4)
Desde una perspectiva freudiana: 4—1) Lo que se
aprende y se retiene en la memoria; y 4—2) Lo
aflorado del ámbito inconscientea la conciencia (“Das
Bewusste”: “contenidos conscientes, es decir,
diferenciados de los contenidos preconscienteso
inconscientes”; J. Laplanche, y J.—B. Pontalis, 1983,
Pp. 71-75); 5) Con el sentidoempleadopor G. W. F.
Hegel (1984), en el comienzo de la “Lógica”, lo
“pretendido como tal” (J. Simon, 1982, p. 215) (para
G. W. F. Hegel, la conciencia es construida por el
individuo mediante las interpretacionesque realiza de
la realidad y de la comunicación que entabla con su
medio); b) ConscientementeDe modo consciente,con
conciencia; c) Concienzudo: 1) De estrechay recta
conciencia; 2) Que actúa con mucho detenimiento,
atencióny meticulosidad;3) Minucioso, escrupuloso,
obsesivo;4) Inflexible; d) Concienzudamente1) Hecho
de modo concienzudo; 2) A conciencia o con
minuciosidad; e) De estrechao recta concienciaMuy
ajustadoa la norma social, la ley o la moral; f) Ancho
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de concienciaQuien es contrario al rigor normativo y
actúa en consecuencia;g> A candencia: 1) Con la
suficiente calidad y solidez; 2) Sin fraude; h) En
conciencia:Conformea la propia conciencia; i) Acusar
la concienciaa una Remorderleuna acción, percibida
por sí mismo como mala; j) Molestar la concienciea
una Desasosegarlepor desconfianza,recelo o temor,
con o sin causadeterminada;k) Cargar la concienciaa
una Gravarla con recuerdoso sensacionesde haber
obrado mal, para uno mismo; 1) Descargar uno la
conciencia. 1) Satisfacerlas obligacionesde justicia; 2)
Confesar el motivo del sentimiento de culpa a alguien
consideradocon autoridad o capacidadpara aliviarlo;
II) Concienciaerrónea: Dentro del ámbito teológico, la
que confundelo que esmalo con lo bueno, y lo que es
falso con lo verdadero;m) Umbral de la conciencia: 1)
Valor a partir del cual sehaceperceptibleun estímulo;
2) Limite desde el que se comienzaa comprenderun
conocimiento;n) Lo conscientcPara 5. Freud, ámbito
donde se inscribe el ego; “Ego, en psicoanálisis,es el
órgano del darsecuentay, como tal, el ego funciona
como el centro de lo consciente;la esfera fuera del
ego sería el campo del inconsciente” (J. A. Calle
Guglieri, 1978, p. 248>; ñ) consciencia objetiva:
Noción implícita en la mayoría de las teoríasreflejas
de la “consciencia”, que se corresponde
aproximadamentea la noción de que el hombre es
consciente de todas aquellas cosas (objetos de
experienciaindividual) de las que tiene conocimiento;
o) Consciencia restringida: Limitación relativa al
número de contenidos sensoriales que pueden
percibirseen un determinadomomento, o referentea
la dirección hacia la que la atención puede hacerse
volver en un instante preciso; p) “Consciencia
aproximativa”: Para C. G. Jung, estado de cuasi—
consciencia, intermedia entre el inconsciente y el
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consciente, que aflora cuando la actividad del yo
disminuye(F. Novak, 1979; W. Arnold, H. 1. Eysenk,
y R. Meili, 1972; adaptado); q) Consciencia única
Conocimientomutuo de los doshemisferioscerebrales,
que actúan armónicamentebajo un mismo “sistema
operativo” (.1. A. Calle Guglieri, 1978, p. 210); r)
Otrosmaticesderivadosdel término, empleadospor 5.
Freud (1980): 1) “Bewusst”: “consciente de”; 2)
“Bewusstheit”: “hecho de ser consciente”; 3)
“Bewusstsein”: “conciencia, como realidad psicológica,
como función o actividad”; 4) “Das Bewusstwerden”

:

“volverse consciente accedera la conciencia” 5) “Das
Begusstmachen”: “hacer consciente un determinado
contenido” (3. Laplanche, y J.-B. Pontalis, 1983, Pp.
71—75); s) Conciencia estática: Conjunto de
sensacionesy vivenciasperceptivas,actualizadaspor el
sujetoen un momentopreciso; t) Concienciadinámica
Actividad o función del yo que aporta un significado
global al proceso de actualizacionessensoperceptívas
de la conciencia estática; u) “Conciencia espontánea”:
El claro conocimientoque tenemoso podamostenerde
nuestra subjetividad; y) Conciencia refleja La que,
analizandola forma del yo como objeto de sí mismo,
se toma a sí misma como subjetividad: w) Otras
distinciones clásicas: 1) Conciencia empírica
(psicológica); 2) Conciencia trascendental
(gnoseológica)(Kant); 3) Concienciametafísica Como
centro del principio de realidad (Fichte, y Hegel); 4)
Conciencia intencionaL Como proyección mental
(Brentano);5) Concienciacomohistoricidady totalidad
(Dilthey); 6) Concienciacomomemoriay anticipación,
temporalidady cualidad (Bergson);7) Concienciacomo
epifenómeno de la misma realidad (materialismo
dialéctico); x) “Concientización”: Para P. Freire
(1985), el proceso de concientizaciónatraviesa tres
fases: 1) Sensibilización,derivadade la observaciónde
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la realidad; 2) Toma de conciencia crítica, como
resultado de la interpretación comprensiva de lo
percibido; 3) Acción transformadorao realizaciónde la
actitud crítica anterior; según P. Freire (1985), es un
principio de la educación liberadoraconsistenteen la
toma de conciencia crítica de la realidad, desde su
análisis interpretativo; la comprensión, altamente
identificablecon la liberación, lleva al sujetoa adoptar
una posición conscienteen relación con el mundo, y a
predisponerlea una acción transformadoraorientadaal
perfeccionamientodel mismo mundo; y) “Conciencia
individual” o “concreta”: Sinónimo de personalidad
dinámica, utilizado por G. Politzer (1969), uno de los
investigadoresmarxistas francesesmás relevantesde
la primera mitad del siglo XX. quien, a la luz del
materialismo dialéctico, criticó duramenteal realismo
(behaviorismo)y a la abstracción(psicoanálisis),desde
la denominadapsicología concreta.

El anterior análisis terminológico pretende
servir de punto de partida preliminar para iniciar, a
continuación, una aproximación a la noción de
conciencia, sabiendo de entrada cuáles son las
coordenadas(coloquiales y restringidas, originales y
derivadas) de este concepto. La paulatina
profundizaciónde su significado avalará la posterior
justificación que haremos, encaminada a la
consideración de la conciencia como uno de los
fundamentos de didáctica, claves para la práctica
pedagógicadesde una formación básica y evolución
interior de los profesores,con (con)ciencia.
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CONCEPTUACIONES DE CONCIENCIA

El estudiode los vocablospropios del término
concienciay de sususosmás frecuentes,nos colocaya
en disposición de conocer algunas conceptuaciones
relevantes para nuestra investigación. En algunos
casos, por la lógica necesidad de considerar una
formación muy habitualdel concepto;en otros, porque
esa categoríaconceptualresulta ineludible <por básica
o históricamenteprimigenia); y, por último, porque en
un tercer grupo de elaboraciones se encuentrael
germende la conceptuaciónque,ala postre, formularé
como clave fundamentalde la didáctica.

1 CONCIENCIA COMO FUENTE DE
MORALIDAD. La conciencia, entendidacomo fuente
de moralidad, hace referencia al ejercicio del
entendimiento que desemboca en un juicio o
apreciacióncompartidossocialmente,sobre la bondad

449

~I.



.4

o malicia de las accioneso caracteresde las personas.
Existe una relación inseparable entre conciencia,
moralidady sentimientode culpa(J. M. PovedaAriño,
1992, p. 265, adaptado).Las coordenadasfuncionales
sobre las que se desarrollason, básicamente,éstas:a)
Su dinámica se asienta en la conformidad y en el
cumplimiento del deber; b) La clave de su eficiencia
social radica en la norma; c) Su motivación social
proviene, en primera instancia, en una desconfianza
básica en la persona, y el miedo al buen uso de la
libertad individual; d) Sus repercusionesafectivas
oscilan entre la satisfacción y el complejo de
culpabilidad (remordimiento, pesar, escrúpulo,
reserva).

Esta idea de conciencia como moralidad es
independientede la madurezde los sujetos. Al ser de
naturaleza normativa, no desciende al rango de lo
individual. Fundamentalmentese trata de una medida
socia> <reforzadapor el cristianismoy el psicoanálisis)
que la comunidad impone al individuo, como
mecanismode regulacióndestinadoal bienestarde la
propia sociedad. En efecto, desde un punto de vista
filosófico, la concienciacomo moralidad se aproxima
mucho a un tipo de gobiernoético intrapersonal,cuyo
objeto es el reconocimientode lo bueno y de lo malo,
traduciendo tal repercusión en la asunción de
obligacionesmoralesque el sujeto se autoimpone.

G. E. Trasler (1979) define en un sentido
parecidola conciencia como:

la respuestadel individuo a los princ4,iosmoralesy
a las normas de comportamiento de los grupos
socialesa los que pertenece.En particular, son “los
procesos cognitivos y afectivos que forman un
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gobierno moral interiorizado sobre la conductade
un individuo” (Aronfred, 1968 [“Conduct and
Conscience“3).

Esta idea de concienciatiene múltiples puntos
en común con la noción de concienciamoral (“Das
Gewissen”) del psicoanálisis. Así, se asimila al
concepto de super yo, formado a partir de la
interiorizaciónde normasestablecidaspor la autoridad
paternay el medio autoritario (educativo, religioso,
etc.). A estaforma de conciencia,E. Fromm (1987) la
denomina“‘conciencia autoritaria”’, y la entiendecomo
“la voz internalizada a la que estamos ansiososde
complacery temerososde desagradar(p. 13). En este
sentidopodría considerarsecomo algo semejantea un
juez interior que prescribe lo que ha de hacerse,
castiga (presiona, angustia) cuando no se obra del
modo imperado, y premia cuandoasí sí seprocede(J.
Laplanche, y J.—B. Pontalis, 1983, adaptado).De este
modo, la concienciase transformaen un órgano capaz
de anular todo atisbo de libertad e iniciativa, y la
relación que la misma establececon algunos de sus
contenidos mentales adopta un evidente carácter
sadomasoquista.No obstante, una versión optimista
(jungiana) de la misma observaciónconceptuaríaesta
conciencia, simplemente, como correspondientea la
denominación común del “modelo de perfección
arquetípico, que tal vez todos llevamos dentro” (F.
Díez, 1990, p. 23).

Todo lo dicho lo podemossintetizar con las
palabras de P. Natorp (1915), del siguiente modo,
afirmando que lo que esta idea de conciencia expresa
es:

la inflexibilidad de la exigenciamoral, la necesidad
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del incesanteexamende conciencia: “¿Me encuentro
en cl caminojusto?”

“Conciencia” significa, incontestablemente,según
¡a interpretación predominante, algo como
autoridad, aunque interna, no externa. Esta puede
descansar,ya sobre un temor servil, ya sobre el
amor (del niño hacia ¡os padres o, en una
subordinación religiosa, del hombre respecto del
Padre divino); en todos los casostiene su raíz en el
sentimiento. Ahora bien: el sentimientono es la
forma suprema de la conciencia, no es la pura
concienciaíntima (Pp. 113, 119).

Por todo lo cual se puede deducir que,
obviamente,estaforma de concienciaesuna fuente de
vínculos de ataduray dependencia.Con lo que, al no
generar un tipo de autonomía completamente
endógena,ni provienede una madurezverdadera,ni la
consiguienteidentificación favorece la evolución hacia
un crecimiento interior. Más bien, incorporauna serie
de repercusionesligadas al estancamiento de las
posibilidades de generar una conciencia, derivada
directamentede una personalidadbien ahormadasobre
un ego limitado.

El propio E. Fromm (1987) contraponesu
‘‘‘conciencia autoritaria’’’ a la ‘‘‘conciencia
humanística”’, la cual:

se basa en el hecho de que como seresbanianos
tenemos un conocimiento intuitivo de lo que es
humanoe inhumano, de lo que contribuyea la vida
y de ¡o que la destruye. Esta concienciasirve a
nuestrofuncionamientocomosereshumanos.Es la
voz que nos reconduce a nosotros mismos, a
nuestrahumanidad(p. 13).
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A la luz de esta diferenciaciónde E. Fromm
(1987). la conciencia,entendidacomo moralidad,debe
interpretarsecomo una emanaciónespontáneade un
nivel de evolución (o de la conciencia, conceptuada
como una entidad muchomás amplia); una adjetivación
de la personalidad que, desde un punto de vista
didáctico, cobra un gran sentido, siemprey cuando se
tenga como consecuenciade una capacidadsusceptible
de estimulación, más que como un conjunto de
contenidosimponible, violentador o entrometido. Es
decir, como una posibilidad endógenade desarrollodel
conocimiento, en vez de un conjunto de contenidos
programablese idénticospara todas las personas.

Así percibida—más allá del sentidotradicional
de moralidad—, esta faceta de la conciencia que
queremos retratar se transforma en un verdadero
compromisopara quien así la reconoce.CuandoC. 3.
Cela recibió, en mayo de 1992, el premio “Mariano de
Cavia”~ por el articulo ‘Soliloquio del joven artista”
(“El Independiente”,18 de febrero de 1992), declaré,
entre otras cosas, que El único compromiso del
escritor es su conciencia”. “Conciencia” que, a mi
modo de ver, pretendesintetizarla aptitud y la clásica
moral, como un solo acto de responsabilidad
coherente; acto muy transferible, por cierto, al
quehacerdel profesor.A pesar de lo cual, opino con
Brunner que:

La conciencia moral dista todavía de ser un
conocimientodel significadode responsabilidad.Por
el contrario, nada demuestratan claramenteque el
hombre desconoce en parte lo que es la
responsabilidad como la moral. La moral es el
sustitutode la pérdida de la responsabilidad(en H.
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E. Han, 1972, p. 147).

II CONCIENCIA COMO PRODUCTO DE LA
FILOGENESIS. Desdeel punto de vista neurológico,el
origen filogenético de la conciencia es un problema
todavía no resuelto definitivamente. Una de las
hipótesis más atractivas es la que lo explica “por
emergencia”. Muy resumidamente,viene a significar
que en el procesode la evolución, hubo un momento
en que el número y la densidad sináptico—neuronal
(masa crítica) llegó a tal extremo que los sujetos se
capacitaron para reconocerse (metaconocerse)
funcionalmente, en alguna medida. A partir de este
momento, un aumento progresivo de complejidad
(aprendizajesy vivencias), y la consecuenteactivación
de nuevassinapsis,hizo el resto.

En estesentidopodemosadoptarla siguiente
definición de conciencia, otorgada por E. Morin
(1988), al procesofilogenético: ‘La conscienciaes la
emergenciadel pensamientoreflexivo del sujeto sobre
sí mismo, sobre sus operaciones.sobre sus acciones”
(p. 134). En otro lugar, el mismo autor refiere un
aspectofundamentaldel mismo problema: el fenómeno
de las nuevas formas de autorreflexión que su
apariciónha producido,y su influenciadialécticasobre
las conductas: “La consciencia no es más que una
eflorescencia incierta, vacilante, frágil, pero su
emergenciaya ha suscitadonuevas formas de auto—
reflexión (desde el ‘doble’ arcaico hasta la
introspección)y puede retroactuarsobretoda acción,
sobre todo comportamiento” (E. Morin, 1983, p.
342).

Desdeel punto de vista del yoga, la evolución
de la concienciamentalen la especiehumanase puede
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traducir como un cierto ejercicio de conocimientode la
mente, de autoconocimientoy de interiorización. Para
el Yogui Ramacharaka(s/fb): “Según evoluciona el
hombre aparece la conciencia mental y conoce que
tiene ‘mente’. Es capaz de ‘conocerse a si mismo
como ser mental y de mirar algún tanto en su
interior” (p. 143).

P. Teilhard de Chardin (1967) trata con
relativa frecuencia a la conciencia como un agente
transformador,causadopor la filogénesisy dirigido a
realimentarlaen clave de una mayor complejidad (“ley
de la complejidad—conciencia”) de índole material,
orgánica y psíquica. Para el autor, la conciencia es,
filogenéticamente contemplada: “Toda forma de
psiquismo, desde la más diluida y elementalhasta la
más concentraday altamentereflejada” (en C. Cuénot,
1973, p. 192). Desdeestaperspectiva,la concienciaes
además, un agente transformador de la realidad
material. Su máxima expresiónconocidase encuentra
en el ser humano,último responsablede la evolución.
Lo que significa que, a causade la indefinición de la
concienciaque apuntábamosal comienzoy en virtud de
el continuo de evolución, puedaconcluirse con que la
conciencia es “lo de dentro —captable
experimentalmente,o bien (por infinitesimal) inasible—
de los corpúsculostanto previvientescomo vivientes”
(P. Teilhard de Chardin, 1964, p. 37, nota).

IR CONCIENCIA COMO ACTIVIDAD
NEUROLOGICA. Desdeestaperspectiva,el concepto
de conciencia sc asociaa una actividad de los centros
nerviosos superiores, en virtud de la cual el ser
humanopercibelos fenómenosde su organismoy los
que le son ajenos.Paraque estaactividadseacorrecta
es preciso un buen estado y funcionamiento del
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sistema nervioso central —fundamentalmentede la
corteza cerebral y el mesoencéfalo—.Este enfoque
estrictamente fisiológico no obsta para que tal
maduración somática pueda relacionarse con las
actitudes y prácticas encaminadasdirectamentea la
potenciacióny a la evolución de la conciencia, como la
ascética.Este es el enfoque seguido por el yoga en
general. Afirma el yogui Rammurti Mishra:

“En realidad la concienciano es creada, sino
manifestada, y esta manifestación dependede la
evolucióndel sistemanervioso. 1...) Cuando, por
la práctica de la concentración,el sistemanervioso
está plenamente desarrollado, la conciencia se
manifiestaen su plenitud, y no sientesu existencia
eterna, la eterna bienaventuranza”(en N. Caballero,
1979, p. 195, 196.)

IV CONCIENCIA COMO SENTIMIENTO DE
LA PROPIA EXISTENCIA. La noción de “conciencia
psicológica” del psicoanálisis—que .1. Laplanche,y .1.—
E. Pontalis (1983)recogen—la define como sentimiento
de la propia existenciay de la existenciade lo otro,
observadopor uno mismo como testigo nuclear.

Por otra parte, 1. Kant (1989) afirma en la
‘Crítica de la razón pura’ que se tiene conciencia:

por la experiencia interna, de mi existencia en el
tiempo (y, consiguientemente, de la
determinabilidad de la misma en el tiempo). Lo
cual, aunque es algo más que tener simplemente
conciencia de mi representación,es idéntico a la
concienciaempíricade mi existencia,la cual sólo es
determinable en relación con algo que se halle
ligado a mi existencia(ji. 32, nota de Kant).
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Quizá desdeestepunto de vista cabeadmitir,
con A. Besant (1990)que “No hay vida sin conciencia;
no hay concienciasin vida” (p. 29).

V CONCIENCIA COMO SENTIDO INTERNO
DE EXISTENCIA. Para J. Le Rond ¡¿Y Alembert
(1974), hablar de concienciaes hacerlo del “sentido
interno” que provocala sensaciónde que seexiste (p.
165).

VI CONCIENCIA COMO “‘ORGANO DEL
SENTIDO”’. Según el fundamento existencialistadel
enfoque psicoterapéuticode V. E. Frankl (1986), la
conducta está orientada, en última instancia, a la
búsquedade un significado trascendenteal sentido de
la vida. Todo estado neurótico adolece de la buena
definición de esta axiología. Al mismo tiempo, este
enfoque terapéutico admite la presencia, junto al
inconscienteimpulsivo, de un “inconscienteespiritual”
(p. 21). La “Logoterapia” es la “‘psieotarapiaa partir
de lo espiritual”’ (p. 21). Pues bien, la búsqueda
trascendentedel significado de la vida, a partir de cada
acción —que pasa por la experiencia religiosa
(cuestionamiento apasionado de dicho significado,
según P. Tillich, 1961, p. 234, adaptado)de dicha
espiritualidad—, es guiada por la conciencia, que es
interpretada por y. E. Frankl (1986), como “‘el
órgano del sentido”’ (pp. 103, 104). Para el
catedrático de Didáctica y OrganizaciónEscolar que
firma con el pseudónimoF. Bao (1993), la cuestión
del sentido de nuestravida y de la trascendenciade
éstaes una cuestióninevitable, únicamenteabordable
para los que orientan su vida como búsqueda
(adaptado).
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VI CONCIENCIA COMO PARTE DEL
APARATO PSIQUICO. Según la así denominada
metapsicologíafreudiana, la conciencia forma parte,
funcionalmente, del sistema “percepción—conciencia”.
Este sistema se sitúa en la periferia del “aparato
psíquico”, y coordina y articula Ja Uegada de las
informacionesexteriores(placer—displacer)con las que
provienendel interior (reviviscenciasmnémicas). Con
frecuencia.5. Freud relaciona la función del sistema
percepción—concienciacon el sistema preconsciente,
que entonces denomina función preconsciente—
consciente(3. Laplanche, y J.—B. Pontalis, 1983, Pp.
71—75).

VII CONCIENCIA COMO CONTROL DEL
INCONSCIENTE. ParaC. G. Jung, entreel inconciente
y el conscienteexiste una correspondenciafuncional
muy activa. Si bien ambas fracciones componenuna
sola entidad, lo que ha denominadoself (totalidadde la
psique):

Carl Jung observóque hay una polaridad, una
suertede oposiciónentreuna y otra. Sí aseguraba
que la relación era compensatoria:la conciencia
controla las indómitas e ilógicas divagacionesdel
inconsciente, mientras que el inconscienteevita
que la conciencia semarchite en una racionalidad
árida, vacía, banal (C. Marcucci, 1991, ji. 17).

Contrariamentea la línea marcada por el
creadordel psicoanálisis,C. G. Jung sabíamuy bien —

influido en gran medidapor su conocimientosobre la
psicología oriental—, que en la conciencia residía una
clave fundamental para la psicología, más allá del
pesimismo freudiano. “Lo misterioso no es el
inconsciente, es la conciencia”, diría G. Bateson
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(1977b, p. 147), buen conocedor de C. G. Jung, años
más tarde.

II CONCIENCIA COMOPERCEPCIÓN. A.
Besant (1990) califica la “‘percepción”’ como el
“moderno nombre II...] que se le ha dado a la
conciencia” (p. 30). Lo cierto es que en psicología se
suele conceptuarla conciencia como aquella cualidad
instantáneaque, dentro del conjunto de los fenómenos
psíquicos, caracterizaa las percepciones(internas y
externas).En este sentido, la conciencia se encuentra
determinada por la limitación de la capacidad de
apreciación sensorial de estímulos simultáneos, cuyo
exceso suele ocasionar el error (Ktilpe, Wundt,
Bossel). Para M. Dueñas (1992), la percepciónque
extraedirectamenteinformación del mundoexterior a
travésde los sentidos,e indirectamentea travésde los
recuerdosalmacenadosen la memoria, es la basede la
conciencia Ip. 128, adaptado).

X CONCIENCIA COMO ACTUALIZACIÓN
DE LA REALIDAD. Otro concepto completamente
diferentede concienciaes el que subyaceen la obra de
P. Freire. Es una elaboración cognitiva que se
encuentrasituada en el umbral de la actitud crítica
(“concientización”o toma de concienciade la realidad).
“La conciencia es esa misteriosa y contradictoria
capacidadque el hombre tiene de distanciarsede las
cosas para hacerlas presentes, inmediatamente
presentes”(E. M. Fiori, 1985, p. 15).

Xl CONCIENCIA COMO RECONOCIMIENTO
DE LA ATENCIÓN. Desde esta óptica, Guenther
(1966) define la conciencia como fenómeno psíquico
como ‘el darse cuenta de la atención” (T. Mc Kenna,
1991, p. 15). Y en un sentido semejante,E. Fromm
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(1991) profundizaun poco más:

“Conciencia” significa un saberprofundo, total y
participativo, por el que descubrimos,
“reconocemos’, o “nos damos cuenta” de algo
inesperado o que no era patente. En otras
palabras, “hacerseconsciente”significa “enterarse”
(integrarse, completarse) en estado de atención
concentrada(ji. .54).

III CONCIENCIA COMO CONOCIMIENTO. La
postura psicológica más habitual, que conceptúa la
conciencia como conocimiento, está bien representada
por la definición que realiza la psiquiatra M. Dueñas
(1992), al decir:

La concienciaes el conocimientoque tenemosde
nosotrosmismosy del mundoexterior, esel rasgo
distintivo de la vida mental, lo que nos permite
darnoscuentade lo que ocurrey permaneceralerta
ante la realidad. Es el resultado de la acción
simultánea de una amplia serie de fenómenos
psíquicosIp. 128).

Aún así, los postuladoresde esta categoria
conceptual no desarrollan una opinión común. En
efecto, dentro de esta conceptuación pueden
encontrarse,principalmente,tres tipos de posturas:a)
La primera es aquella que la tiene como causa del
conocimiento; así, suele entenderpor conciencia una
propiedad o incluso una capacidaddel serhumanoque
le permite conocer sus procesos psíquicos y los
fenómenosque se puedenrazonar;en estalínea, L. J.
Pongratz (1967) describe la conciencia como la
presencia cognitiva de algo, que siempre asocia un
conocimiento más o menos claro de algo, aquí y
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ahora; b) El segundo modo de apercepción de la
conciencia dentro de esta categoría es aquel que la
conceptúacomo consecuenciadel conocimiento; ahora
bien, ese conocimientopuede ser apreciadodesdedos
puntos de vista: 1) Como conocimiento referido a
alguna realidad concreta, a medida que se hace
paulatinamentemás complejo y mejor elaborado, la
conciencia relativa a aquello que se conoce, aumenta
(por ejemplo, el casode un profesionalque, por medio
del conocimientode su profesión, toma másconciencia
de ella); 2) Como conocimiento relativo a alguna
realidad concreta,a medida que seva aprehendiendoy
dominando, la conciencia, como capacidado condición
psíquicageneral, aumenta; de este modo, se obtiene
una mejor comprensióny dominio cognitivo de la
realidad, al que se ha accedido por medio de una
disciplina específica, altamente susceptible de
transferenciaa la conciencia,entendidacomo fenómeno
psíquico global (por ejemplo, el caso del accesoa las
maestrías, a partir de alguna disciplina o camino
específico, que se intenta dominar); c) La terceravía
es la que considera, dialécticamente (sintética y
dinámicamente;o, si se prefiere, sobre un vínculo por
medio del cual se verifica una permanente
retroalimentación dirigida hacia la mejora), la
conjunción de las dos anteriores; el resultado en
devenir es, idealmente, la evolución de la conciencia
alcanzadapor y para la complejidad creciente de los
conocimientos; es decir, proviene y se dirige,
retroalimentativamente,a un más completo, profundo
y equilibradomanejode un mayor númerode variables
cognitivas, relativas a los fundamentos, a los
pormenoresde los procesosy a las repercusionesdel
objeto de conocimiento; de tal modo que pudiera
tenersea alguien como más conscienteque otro, si y
sólo si conociera más profunda, completa y
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armónicamenteque ese otro.

U CONCIENCIA COMO REPLIEGUE DEL
SER SOBRE SI MISMO. En la obra teilhardiana,cabe
una amplia variedadde interpretacionesde conciencia.
A esteautor seguramentele preocupómás la idea de
fondo que los rigores aparentes del lenguaje. Sin
embargo,los significadosque respectoal vocablo que
discutimos ha acuñado no se contraponen, se
complementan entre sí en torno a la idea de la
“centración”.

Y ahora, cuando decimos “consciencia
expresamos, al mismo tiempo, y no menos
inevitablemente, la idea de repliegue y de
estrechamientode un ser sobre sí mismo. Ver,
sentir, pensar, es actuar o experimentarcomo
foco de convergenciapara el abanico inmensode
cosas que irradian en torno nuestro. Es estar
centrado interiormente (1’. Teilhard de Chardin,
1967, p. 33, 34).

IV Por esta razón, en sus obras se pueden
encontrar equivalenciasconceptualesa conciencia (o
“consciencia”, como sueleemplear)que sustantivano
derivan directamente de su idea de “centración”
reflexiva. Así por ejemplo, en P. Teilhard de Chardin
(1967c) se identifica con “personalidad”(p. 108); en P.
Teilhard de Chardin (1967), hace lo propio utilizando
el término “espíritu” (p. 372); y en P. Teilhard de
Chardin (1984) califica con frecuenciaa la conciencia
como “capacidadde visión”.

Probablemente,la conceptuación teilhardiana
del replieguepsíquico del ser sobre sí mismo queda
algo más que evidente en estas líneas de E. Morin
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(1988), que discurren en torno a la idea de
“consciencia de la consciencia”, como condición
necesariapara el pleno desarrollo:

El pleno desarrollo del espíritu comporta su
propia refiexividad, es decir, la consciencia. En
todos sus aspectos, la conscienciaesproducto y
productora de una reflexión; el término reflexión
puede ser tomado en un sentido análogo al del
espejoo la lentilla, pero en el nivel del espíritu la
reflexión es bien distinta de un juegoóptico; es la
vuelta del espíritu sobre sí mismo vía lenguaje;
esta vuelta permite un pensamiento del
pensamiento capaz de retroactuar sobre el
pensamiento, y permite correlativamente un
pensamientode sí capazde retroactuar sobresí

La reflexión significa desdoblamientode lo que
reflexiona en reflexionado, y el punto de vista
reflexivo constituye un metapunto de vista en
relación con el punto de vista reflexionado IP.
207).

Respecto a la funcióndel lenguajeen el procesode la
reflexión de la “consciencia”, anota: “No se puede
tomarconcienciade la conscienciasino con la ayudade
la palabra ‘consciencia’, lo que quiere decir que el
lenguaje le es necesarioa la consciencia para poder
reflexionarse,es decir para manifestarsea sí misma”
(p. 207, nota). Es evidente que, para E. Morin
(1988), “La conscienciaes inseparabledel pensamiento
que es inseparabledel lenguaje” (p. 134).

IV CONCIENCIA COMO ORIGEN DE TODA
OTRA CONCIENCIA. Asimilando esta calificación a lo
que N. Caballero (1979) denomina “conciencia
primordial”, interpreta el siguiente concepto de
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conciencia,asociablea la ideade evolución interior:

Entendemos la conciencia como un estar
despiertos,como una capacidadde advertencia,de
un ver claramente. Es la conciencia primordial.
Cuando seaplica esa concienciay uno se despierta
y adquiereclaridad en la relación existenteentresu
conductay Dios, ante quien respondede ella, nace
la responsabilidady la conciencia moral. Esta sin
aquella no es nada (p. 128, nota).

XVI CONCIENCIA COMO RADIACIÓN. Para
muchos de los autores adscritos a la llamada
“psicología transpersonal”, si la conciencia —como
pareceser— puede tenersecomo una emergenciade la
actividad neuronal, entoncespodría interaccionarcon
la materiaen algunamedida.Este enfoque“fisicalista”
da pie a la consideraciónde la concienciacomo fuente
de radiación que los individuos son capacesde emitir
en una determinadalongitud de onda. Esta perspectiva
persigue conceptuarla conciencia sobre un punto de
vista unificado y no—contradictorio entre un gran
número de sistemas de pensamiento actuales
(hinduismo, cristianismo, budismo, vedanta, mística,
gestalt. psicosíntesis, etc.) (K. Wilber, 1990,
adaptado).En una líneaepistémicasimilar, el psicólogo
Rex Collier afirma que la “conciencia es un campode
los procesosde energíaque representaal organismo
entero” (en 5. Krippner, 1980, p. 28, adaptado).

Algunos físicos (F. Capra, 1984, 1991; D.
Zohar. 1991) han tratadode explicar el fenómenode
la conciencia,a partir de la física cuántica.Desdeesta
hipótesis marco (sobre la que cadavez abundanmás
trabajosy publicaciones)se está pretendiendollegar a
un cuerpo de teoría capaz de aportar un modelo

464

J~L u



unificado de explicación del fenómenohumanoy de la
comprensióndel universo, válido para la física y para
la psicología. Estos autoressuelenentenderla entidad
mente+cuerpo como una forma unificada de
conciencia.

XVII CONCIENCIA COMO YO PROFUNDO
Según ciertas doctrinas orientales,precursorasde la
psicologíaoccidentalmodernay másevolucionadasque
éstasen todo lo que se refiere al conocimientoy a la
técnica de la maduración personal mediante la
“disolución” del ego, puedeconceptuarsela conciencia
como aquella esencia profunda que subyace a la
periferia de la personalidad,a la cual es posiblellegar,
mediante interiorización. Según algún autor
representativo como puede ser R. Maharsi <1986,
1987), lo que queda tras haber clarificado quién “no
soy”~ eso que permanece es la “Conciencia” (R.
Maharsi, 1986, p. 20).

Por tanto, segúnestaperspectivaque en gran
medida asumimos,concienciaes lo emergente,tras la
ausencia de ego y, al mismo tiempo, es una
expectativa de búsqueda de evolución personal y
social, prácticamentedefinible como un estadomental:
buscarla conciencia,actuardesdela conciencia.A ésta
conceptuación de conciencia como expectativa de
ausenciade ego y consecuenteautoconocimientodel yo
profundo es a lo que, desdeesta investigación y de
acuerdo con muchas perpectivas tradicionales
orientales,seentiendecomo formación básica(aplicada
a los profesores)y educación básica (aplicada a los
alumnos).

Una pespectivaañadida(menos pertinenteen
nuestro marco, pero indisoluble para el pensamiento
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oriental en general) es la que sitúa esta progresiva
emergenciaen el transcursode una serie de vidas que
retoman el listón dejado por la anterior. Desdeeste
marco, la desegotizacióntiene lugar sobrela hipótesis
de la reencarnación, que al fin sólo pretende la
superación de la conciencia egotizada en la vida
presente. Nos es útil, al respecto, subrayar el
conceptode “sat viinana” (“conciencia fragmentaria”),
mencionado en el clásico “Bardo ThÓdol”,
característica del espíritu, bajo el dominio de la
ignorancia (Lama Teunzang, 1991, p. 84, adaptado).
Parasu discursosuelehablarsesobrela imagen de una
escaleraformadapor peldaños(vidas) que desembocan
en el estadode concienciaabsolutao de no—ego:

El hombrees un centro de concienciaen la Vida
Una del universo. SL! alma ha tenido que ascender
muchísimospeldañosantesde llegar a su presente
etapa de desenvolvimiento, y habrá de subir
muchísimospeldañosmásantesde liberarse de sus
envolturas(Yogui Ramacharaka,s/ft’, p. 1 77).

XVII CONCIENCIA COMO SUPERCONCIENCIA.
Es ésta una conceptuación que, por su carácter
noogenético,es compatible con todas las anteriores.
Uno de los sentidosque de “super—conciencia”que C.
Cuénot (1970) atribuye a P. Teilhard de Chardin, el
filósofo y pedagogode la evolución de la conciencia,
es el “Estado superior de conciencia colectiva que
alcanzarála humanidadcuando llegue al estadioultra—
humano” (p. 280). El ejemplo que poneparailustrar el
concepto es el siguiente, tomado de “El fenómeno
humano”:

“Una colectividad armonizada de conciencias,
equivalente a una suerte de super—conciencia.La
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Tkrra, que no sólo se cubre de granos de
pensamientopor mirladas, sino que serodeade una
sola envoltura pensante, hasta no formar
funcionalmentemás que un solo vasto Grano de
Pensamiento, a escala sideral. La pluralidad de
reflexionesindividualesque seagrupa y serefuerza
en el acto de una sola Reflexión unánime.” (en C.
Cuénot, 1970, p. 280).
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COMENTARIO. De todas las conceptuaciones
que conozco asociadas a la conciencia, las más
relevantesy pertinentespara la didáctica han de ser
aquellasque mayor relación tengancon la realidad de
la que seocupa. Aconteceque esta realidadno es otra
que el fenómenohumano,en su más amplia acepción,
por lo que todasson, a mi juicio, relevantes.

No obstante,aquellas que de un modo más
directo se vinculan con el arte de la educacióny la
didáctica tienen el factor común de la virtud personal,
de la madurezy del buen juicio; cuestioneséstasque,
en esta investigación, procuro definir como no—
vaporosas, no—etéreas y sí indispensables en la
formación del profesor que tiene en muchaestimasu
trabajo.

Porque,con lo que está luchando(y contralo
que se ha de pugnar), es, a la vez, contra una
inexistente conciencia y una falsa conciencia, que la
ausencia de una didáctica que no las contemplan
produce, al tiempo que viene aportada por el
despedagogizadobombardeo de la mayoría de los
canalesde comunicación social, al que no es ajena la
formación del profesorado, en su vertiente más
tecnológica. Y este efecto es significativo en las
generacionesque nacen.

Pareceser preciso leer libros no propios de
surgidos de esos mismos medios y canales para
localizar denunciasprecisasy decididasde estehecho,
que no dista de lo sustancialde la toma de conciencia
(entendidacomo acción inherentea la cordura),porque
en específicosde nuestrasdisciplinas no se encuentra
de manifiesto este problema, sea con los significantes
que se quieran elegir. Un ejemplo: L. Rico (1993),
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guionista, productora y directora de programasde
radio y TV. para jóvenes, y buena analista de los
efectos de la educación no formal en la juventud
actual, examina y se queja en su obra de los efectos
alienantesde series de televisión cuyos mensajesse
basan en la inconsciencia, basada en la alienación
producidapor estereotipos(bellezafísica, disponerde
coche, llevar ropa de marca, marginar con criterios
convencionales,resistirsea la desestupidización,etc.).
La autora recuerdaque lo propio de estos filmes y
como contrapunto,son las reaccionesrepentinas“con
profundas e inteligentes reflexiones y fugaces‘tomas
de conciencia’ muy responsablesque imprimen un giro
inverosímil a la trama” (p. 188).

Sí una analistaponeen evidenciala expresión
social (televisiva, en este caso) de un problema
educativo y además esboza la salida que desde el
propio marco problematizantese le imprime, quizá la
el inicio de la respuesta educativa —a quien
correspondela principal de las respuestas—a lo mejor
sólo consistaen conectarsendoscabos.

Un profesor ha de conocer bien ]a realidad
que tiene ante si, para,sobreella y con ella, trabajar,
para comijnicar conocimientosy estimular, despabilar
o despertarcon ello las conciencias,desdesus actuales
niveles de madurez. Y para ello debe formarse,
madurar y despertarprimero la suya. Por nuestra
parte,cr~mosque partir de la realidadesasimismolo
propio dc una investigación con pretensionesde
seriedad,aunquetal realidad, por sus características,
puedaanimara ponerla otros calificativos.
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HACIA UN NUEVO cONCEPTO DE CONCIENCIA

En el capítulo pasado, nos detuvimos a
analizar una serie de conceptos de conciencia,
dependientesde la óptica o disciplina desdela que eran
percibidos.Puestoque todos ellos son susceptiblesde
uso, desde el punto de vista de la práctica de la
enseñanzason interesantesen su totalidad. Incluso,
podrían ser tenidos como aspectosdiversos de un
mismo fenómeno.Noobstante,entiendo de un mayor
interés, si cabe, desarrollar las claves que podrían
articular un nuevo concepto de conciencia
específicamenteadaptadopara la formación básica de
los profesoresy en consonanciacon conceptoscomo
ego y autoconocimiento, ya analizados. Para la
composición de nuestro concepto de conciencia, se
retomaránalgunosintegrantesaparecidosen las otras
nociones, se añadirán otros nuevos y se tendrá
permanentementeen cuenta el para qué de su
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producción.

Las premisasque me muevena investigareste
sentido posible de conciencia son las siguientes:a) En
didáctica se carece de una noción unificada de
conciencia; b) Desdemi punto de vista, esta carencia
suponeun vacio tremendamentesignificativo, no tanto
por lo negativo que proyecta, cuanto por aquellos
beneficiosprofundos que su ausenciaimpide obtener;
c) Una ingente cantidad de defectos y errores en la
formación (educativa) del ser humano denotan su
urgencia e importancia; d) La pretensión de este
intento es que algunavez se llegue a atenderla ideade
conciencia tanto como hoy se baraja la noción de
inteligencia,creatividad o personalidad;la didácticadel
porvenir debe seruna didácticade la conciencia;e) En
la generalidad de sus aspectos, el concepto de
concienciaes funcionalmentealternativoal conceptode
ego, tal y como lo hemos revisado:su presenciaen la
personalidad y en las acciones humanas es
complementaria(excluyente): si lo asociableal ego es
globalmentenegativo, lo adjudicablea la conciencia es
positivo; si la idea de ego está más bien tildada de
negatividad, la conciencia es lo contrario; si las
repercusionesdel ego no favorecen la evolución
humana,las de la concienciano contienenotra mira.

La conciencia es un fenómeno reconocible,
porque puede ser examinado. De aquí que sea
susceptible de aprendizaje, análisis, valoración,
investigación y desarrollo, tanto en situaciones de
comunicación como en la reflexión personal.
Precisamentepor ser examinable, se puede conocer.
Pero debe tenerse en cuenta una diferenciación
fundamental: no es lo mismo la conciencia (como
experienciaíntima afectocognitiva)que el conocimiento
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que de la conciencia se puede tomar como
representativo.

En el primero de los casos, el objeto
consideradoes una facultad muy global de la psique
que el propio sujeto aprecia, advierte o intuye. En el
segundo,tratamos,más bien, del conocimientoque la
razón tiene de sí, interpretada como reunión, en
unicidad, de todas sus fracciones. Pues bien, cuanto
más ajustado sea el conocimiento de la propia
conciencia a la realidad de la facultad de la propia
conciencia,mayor capacidaddetentaráésta. Al mismo
tiempo, este aumento de potencia redundará
positivamente,no sólo en su conocimiento, sino en
todo conocimientoreflexionadoy significativos.

Es precisamentepor esta interconexión tan
estrecha, por lo que no es funcionalmenteerróneo
puntualizar la conciencia como el espacio mental
integradopor todos los conocimientosreflexionadosy
significativos de los que la experienciadel sujeto se ha
apropiado, aunque, a la postre, conocimiento y
experiencia no sean reconocidos por separado.
Probablemente,sí en pocascircunstanciastiene sentido
su diferenciación, en enseñanzay en aprendizaje
deberíapredominar la perspectivay el cultivo de la
concienciaen su vertientemás sintética,que escomo,
normalmente,el sujeto la percibe.

El hecho de que la conciencia pueda
encuadrarsecomo el conocimientoy la experienciadel
espacio, del tono mental y de su contenido
(reflexionado y significativo) acumulado, justifica y
hace admisible que se la pueda denominar visión
superior. En efecto, su condición de gestalt de los
conocimientostiene tres característicassobresalientes:
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a) Por una parte, disponede la capacidad,a priori, de
aprehender o envolver a todo conocimiento, quizá
motivada por una función primordialmenteeconómica
del espaciocognitivo; b) De otra, por la misma razón,
se puede calificar como categoría o clase lógica,
superior (inclusiva) a todo conocimiento;c) La función
respectoa los conocimientos,que envuelvey sintetiza,
no sólo es representativa;además, los sitúa en un
determinado estadio íntimamente relacionado con el
nivel de madurezo evolución del individuo; así, una
vez que situa a la personalidad consciente en un
determinado nivel, la conciencia actuará como un
condicionantey un organizadorconstantede todos los
conocimientosy procesosmentales.

La primeracuestiónle predisponeal aprecioo
incluso valoración de temáticas amplias, más
difícilmente apreciablespor medio de conocimientos
por separado. Por ejemplo, el conocimiento de la
propia existencia,del sentido de la vida, del propio y
ajeno nivel de evolución personaldel juicio (moral) de
lo que está bien o mal, espontáneamenteemanadode
conclusiones propias, del autoconocimiento,etc. La
segundacaracterísticahace que aquellasproducciones
intuidas por el sujeto como más claramente
provenientesde la concienciaque por conocimientosde
rango menor, sean tenidaspor relativamentedistintas
y superiores.Así, de ordinario, no se consideralo
mismo tener conciencia de una cosa, un hecho o un
fenómeno, que conocer una cosa, un hecho o un
fenómeno. En el primero de los casos, primará un
entendimientoanalítico, mientras que en el segundo
será predominanteuna intuición valorativa sintética.
La tercerade las notas—muy relacionadacon las otras
das— es también de gran interés para la didáctica. Al
ser global respectoa los conocimientosy situarlos en
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un determinado nivel de madurez, su promoción
conlíeva gananciasde índole superior y distinta a las
exclusivamenterelativas al aprendizajey manejo de
conocimientos. (Es para todos evidente que la sola
erudición o gran riqueza cognitiva no conlíeva
necesariamentela madurezde un sujeto.)

El fortalecimiento o la amplitud del nivel de
concienciaactúa sobreel universocognitivo del sujeto
y sobresu personalidaden generalde diversosmodos,
opuestosen general a las manifestacionesproducidas
por el ego. Son destacables,no obstante: a) Mejora
significativa de la capacidadde adaptacióncognitiva; b)
Aumento importantede la capacidadde relación y de
abstracción;c) Tendenciaal razonamientosintético (no
parcial); d) Intensificación significativa de la
creatividad. en algún áreaespecífica; e) Incrementode
la receptividad, penetrabilidad, tolerancia y
comprensiónde los procesosmentalesy de las tomas
de decisiones de los demás; f) Desarrollo de la
sensación de lucidez y claridad intelectual; g)
Acentuación del deseo de comunicación, sobre temas
tenidoscomo esenciales;h) Agilización de la rapidezde
respuestas verbales (disminución del tiempo de
reacción); i) Disminución de la angustia,apariciónde
la serenidad,pérdida de miedos, con o sin sentido
lógico; j) Invasión generalizadade unaética personalal
comportamientoordinario.

Si las produccionesmentalesde la conciencia
y del conocimientono son de la misma naturalezani
rango, es que el ejercicio psíquico que las promueve
no es exactamenteel mismo. De aquí que sea plausible
afirmar que son cultivablespor separado,aunquepor
ello no hayade dejarsede tenerpor cierta su estrecha
dependencia,mutuamentegenerativa.
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Desdeel enfoqueque desarrollamos,es lógico
concluir provisionalmentecon que la conciencia, no
sólo es un “efecto de complejidad” (P. Teilhard de
Chardin, 1967, p. 33), sino que, a la vez, es compleja
por lo que respectaa su doble origen, y actúallevando
a los conocimientosa una complejidad superior. Lo
que no ha de confundirsecon complicación superior,
sino, más bien, con lo contrario. Efectivamente,al ser
la conciencia—percibida desdecualquierconocimiento—
como un acto de entendimiento todo lo amplio y
sintético que sequiera, a lo que tenderáesa agrupar,
a unificar y a hacer converger el conjunto de los
conocimientos acumulados, reflexionados
significativamente,que integran el espaciomental. La
forma de actuación es la ampliación, reparación o
incluso eliminación total de la gestalt característicadel
espaciomental y, en su caso, su sustituciónpor otra.
Si esa otra englobaa la anterior, desde un punto de
vista lógico, y no perjudica la evolución humana
(propia y social>, se verificará la emergenciade un
nivel superior de conciencia;si la nuevaestructurano
es más amplia que la antecedente,o su intencionalidad
no favorece tanto como la anterior la promocióndel
ser humano,habrá dado un pasoatrás la madurezde
ese sujeto, por lo que respectaa su conciencia.

Por ser la emergenciade entendimientoque se
desprende de una serie de contenidos mentales
acumulados, tenemos las siguientes conclusiones: a)
Debido a esa acumulación,seha conformado;b) Puede
actuar sobre cualquiera de los conocimientos
integrantes, afectándolos por separado. Luego, la
conciencia se renuevapermanentemente,ya que de
continuo se acumulan contenidos mentales que se
reflexionany que son significativos al sujeto.Pero, lo
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que es más importante,puedehablarse,desdeel punto
de vista de cada uno de esos conocimientos o de
grupos compactos (homogéneos y coherentes) de
conocimientos,de una concienciaanalíticao aplicada.

La plena conciencia aplicada conlíeva un
considerabledominio (maestría)en una disciplina o
ámbito específico del conocimiento. Este ámbito o
disciplina puede darse como una porción o elemento
del ego. (Por ejemplo, la concienciade la diferenciación
de estructurasomáticaentre los sexos,que en torno a
los seis años está relativamente establecida.) La
justificación de esta afirmación es relativamente
sencilla: se constituyea raíz de un importantedominio
de un ámbito cognitivo, por lo que esta circunstancia
podría favorecer —aunque no necesariamentehaya de
hacerlo— algún tipo de identificación. En caso de ser
así, nos encontraríamosmás cerca de un tipo de
conciencia analítica más próximo al segundode los
casos que al primero. Dentro de este género de
conciencia puedendistinguirse los siguientestipos: a)
Aquella concienciaanalíticacon cuyo cultivo aumenta
significativamentela madurez de la conciencia global.
En muchos casos,el fenómenose conocebien, y se
empleaintencionalmentepara ello. Es el caso de los dó
(o do) (vía, camino de la técnica) en las artesmarciales
o en la tradición japonesa,y las vías de meditaciónen
quietud o en movimiento clásicamenteorientales.Para
favorecer esta transferenciaes muy importante que
exista, aunquesea de forma intuitiva, la idea de que
estopuedeocurrir así, en la medida en que la persona
se entregueintensamentea la prácticacon unamáxima
atención constante en cada momento. b) Aquella
conciencia analítica cuyo cultivo no redunda en
beneficio de la madurez de la conciencia global.
Aunque se tenga maestríaen algunafacetao ejercicio
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que haga las veces de vía de meditación o de cultivo,
si la predominanciacontraria a la evolución personal
que proviene del ego es significativa, la transferencia
favorable que comentamosno tendrá lugar en alguna
medida satisfactoria.

Así, por ejemplo, se puede tener conciencia
histórica (si provienede la maestríao el dominio del
conocimiento histórico), conciencia europea (si el
reducto de profundización se basa en un aparente
conocimiento de este continente), conciencia de
izquierdas(si se trata de esta línea de ideas, y no de
las contrarias), concienciacatólica, conciencia moral,
conciencia al pintar un cuadro, concienciaal practicar
la meditación,etc.

Cada individuo dispone de una conciencia
personal. Es muy frecuenteque, además,el individuo
tenga una relación preferente y positiva con otra
persona(compañero(a),amistad, pariente,etc.), hasta
el surgimientode una concienciade pareja. Cuandoun
individuo se identifica con un grupo o simplemente
forma parte de él, participa también del nivel de
conciencia del mismo. Puede ocurrir también que esa
conciencia se compartadesdeel punto de vista de una
circunstanciamuy general(época,cambio muy general,
etc.). Y, por fin, el bloque humano en su conjunto
dispone también de un nivel de conciencia que,
evidentemente, parece ir haciéndose más y más
complejo con las generaciones,de acuerdocon la ley
fenoménica teilhardiana de “complejidad—conciencia”.
Entre sendaspolaridadesse verifica una permanente
génesis, una intensa respectividad y una mutua
adaptación, cuya consecuencia esencial es la
imposibilidad de considerara la conciencia como un
bien absoluto, sino como un reflejo fiel de la cultura
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(cultivo) humana —en los cinco ámbitos—, en
permanentedevenir.Devenir que, debidoa lo anterior,
es dialéctico y dinámico, como es dialéctica la
naturaleza y el origen de la propia conciencia. No
podía ser de otro modo: el dualismo no cree en la
conciencia.

Esto es muy importante para los
planteamientos educativos y para la didáctica en
general: la relación entre aquellaspolaridadeslas hace
funcionalmente dependientes, porque integran una
misma realidad. (Del mismo modo los tres ladosde un
triángulo conformanuna sola figura.) Por tanto, para
actuar en alguna medida sobre alguna de ellas, es
indispensable tener en mente las otras. Si el
conocimiento sobre la conciencia no es, en este
sentido, completo, el entendimiento correspondiente
adolecerá,o de amplitud o de profundidad.

Desde mi punto de vista, disponer de la
inquietud por el conocimientoy los recursosprecisos
paraestimar y comprenderel nivel de evolución de la
concienciahumanaen todos sus planos de existenciay
desarrollono es sino pretenderun mayorajustecon la
realidad. Pero con toda la realidad.
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EGO Y CONCIENCIA:
JUSTIFICACIÓN EN DIDÁCTICA

RECIPROCIDAD

Desde un punto de vista social, los cinco
ámbitos básicos en que se verifica y se vive la
conciencia(a saber,individual, de pareja,de grupo, de
circunstanciay de humanidad), pueden actuar como
referentesde tres formas distintasde (auto)enfoquede
la evolución interior de sus participantes: a)
Estancándola, o promoviendo un desarrollo
escasamentesignificativo, si lo que predominaes la
quietud, sobre todo en uno de los tres primeros; b)
Invirtiéndola, si la tendenciaesapasardesdealguno de
los dos últimos a uno de los tres primeros; c)
Estimulándola,si el tránsitode la inquietud, el interés
y el cultivo personalse produce hacia alguno de los
dos últimos.

La causaes evidente, si se tiene en cuenta la
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naturaleza del concepto de ego que en esta
investigación tratamos. En efecto, tales estadios
sociales de la conciencia podrían ser niveles de
identificación compartida. En este caso, no sería la
conciencia la protagonistade nuestra consideración,
sino formas distintas de manifestación del ego
humano, por lo que, más bien, habrían de ser
calificadas como rangosde falsa conciencia. Si, como
ya revisamos en los capítulos correspondientes,
“Identificarse es confundir la realidad de sí mismo con
las cosas que uno vive, con las cosas que a uno le
sucedeny con lo que uno sientey piensa” (A. Blay,
1991, p. 129), y todo pareceindicar que sevive en —y
no con- ese estadode identificación (como señalabaP.
D. Ouspensky,y antes que él los grandesmísticos y
ascetas,orientales y occidentales,y antes que ellos
“Los grandes iniciados”, de E. Shuré, 1986), la
postura que definimos aquí apunta a concluir que la
existenciaordinariase desarrollaen clave de conciencia
disminuida o con una conciencia globalmenteerrónea,
en cualquierade los casosmejorablepor medio de la
práctica educativa. En este caso, cuanto menos
restringido se encuentre el ámbito de influencia del
ego, o, mejor dicho, cuanto más se aproxime a la
referencia del nivel máximo de evolución humana,
menosparcial (o sea, más total) será.

Si la dinámicadel ego predominade un modo
sobresaliente,se exacerbaráel desarrollo de o hacia
los primeros niveles de identificación o falsa
conciencia;si lo que prolifera en el conocimientoes la
concienciade que todavíano sees del todo consciente,
la posibilidad de evolución será una realidadmás fácil
de lograr. En didáctica (como siempre, entendida
desdesu más amplia acepción relativa a la enseñanza
del pensamiento)no interesa,desdemi punto de vista,
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el cultivo del ego, sino la promociónde la conciencia,
desde el nivel de desarrollo en que se encuentre.El
problemaes que allí donde la mediocridady la pereza
para madurar proliferan, porque tienen éxito, los
interesespersonalesy de grupo tienen “secuestrada”a
la conciencia, y la han sustituido. Con lo que han
raptado la propia capacidad de evolución del ser
humano, a todos los niveles.

Los cinco niveles componentesse amalgaman
en un resultado final globalmente representativoy
transferiblea cualquierade ellos: la concienciahumana
egotizada. Me parece necesariohacer hincapié en lo
insuficiente e insatisfactorio de este producto, y
recalcar que: “Como señalabaOuspenski (sic) con su
habitual precisión, desdenuestrocrepuscularestadode
conciencia ni siquiera comprendemoslo que es la
comprensión” (R. A. Calle, 1991, p. 125).

En efecto, P. D. Ouspensky(1988), aunque
no hablaba de niveles de conciencia en el sentido
desarrollado por nuestro estudio, sí lo hacía,
sincrónicamente,de roles y de yoes, como campos
funcionales del ego:

Todos tenemoscinco o seis roles en nuestra
vida. Los representamosinconscientemente,o si
intentamos hacerlo conscientemente,pronto nos
identificamos con ellos y entoncescontinuamos
representándolos inconscientemente. Todos esos
papeles juntos constituyen el ‘yo” imaginario
(p.68).

En otro lugar, el mismo autor analiza el
mismo fenómenopsíquico, tomandoesa “pluralidad de
nuestro ser” como resultante de la “presencia de
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centenaresde ‘yoes’ que se sucedenunos a otros”,
más la “ausencia de un yo permanente” (P.D.
Ouspensky, 1989, Pp. 9, 177 y ss.). Desdenuestro
punto de vista, esa entidad capaz de superar el
conocimiento y la identificación sobre de toda
parcialidad es la conciencia.Desdeesa parcialidad, P.
D. Ouspensky(1988) afirma que se puedeaccederal
desarrollo de la conciencia, por medio de la
destrucción de una serie de “amortiguadores”: “Se
accede a la consciencia destruyendo a los
amortiguadores,y los amortiguadoresse destruyena
través del autorrecuerdoy de la no identificación” (p.
54). Este autor entiende por “amortiguador” algo
semejantea “excusa”, pero no exactamente: ‘Hay una
diferencia entre excusas y amortiguadores. Las
excusas pueden ser distintas cada vez, pero si la
excusaes siemprela misma, entoncesse convierteen
un amortiguador” (p. 55). Más claramenteexpuesto:

todos nuestros diferentes “yoes” albergan
senumientosdiferentes. Un “yo” sienteque le gusta
algo, mientras que otro lo odia y para otro más
resulta indiferente. Pero nunca sentimostodas las
cosas al mismo tiempo porque entre ellas hay
amortiguadores.Gracias a esosamortiguadoresno
podemosusar la conciencia, no podemossentir al
mismo tiempo dos cosas contradictorias que
sentimos en momentosdiferentes. Si sucede que
alguien llega a sentirlas, la consecuenciaes que
sufre. Así en nuestro estado actual, los
amortiguadoresson incluso cosasnecesariassin las
que uno se volvería loco. Pero con la comprensión
sobre los mismos, y preparándosepropiamente,
despuésde algún tiempo uno puede empezara
destruir las contradicciones y a derribar los
amortiguadores(PP. .55, 56).
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Desde la óptica de la mente individual en
sentido estricto, la conciencia tiende a actuar en
sentido contrapuestoal ego. Lo que un conjunto
homogéneode conocimientos—concienciaaplicada—y la
totalidad de los conocimientos —conciencia global—
puede interpretarsecomo propio de un determinado
estadode madurez,el apegoo dependencia,haciaesos
mismos conocimientos actúa como un nivel de
condicionamiento.De aquí que, a priori, cuanto más
intenso sea el nivel de condicionamiento—del ego—.
menormadureztendráa su disposiciónla personalidad
para actuar. Cuanto menor sea la alícuotade madurez
disponible, más escasa será la comprensión
(penetrabilidad y receptividad) de los esquemas
afectocognitivosde los demás.Y, por último, mientras
mayor potencia o posibilidad de influencia tenga el
nivel de condicionamiento,menos capacidadde visión
libre y amplia se dispondrá, con lo que el manejo de
los conocimientos se verá sometido a una mayor
limitación. Con lo cual, podría reconocersecomo
válido (aunque no exacto) que, por su relación de
complementariedadexcluyente, la presencia del ego
condiciona la potencia (alcance, claridad y
comprensión)de la conciencia,y la concienciabeneficia
la maduracióndel ego.

Hemosvisto que la eliminaciónde los apegos
se traduce en una estimulaciónde la conciencia. Esta
estimulación,mayor madurezo tránsitohaciauna más
completa evolución interior puedeapareceren forma
de inducciones espontáneas,cuya emergenciasuele
llevar asociadauna sensacióngrata, placentera. Una
suficiente asunción de la mayor complejidad que esa
inducción espontáneaprovocaen la globalidad de los
conocimientos, pone en situación de crisis y de
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posibilidad de cambio el conjunto de identificaciones
volcadas hacia conocimientosparticulares sobre los
que el ego concentrasu influencia. La nuevasituación
estimulaa muchos de estos apegosa desaparecer,al
serlógicamentereducidosal absurdo,la incoherenciao
al sinsentido. Por tanto, la elevación del nivel de la
conciencia actúa sobre la psique de dos modos: a)
Haciendo más complejo y completo el nivel de
conciencia anterior: b) Reduciendo la influencia del
ego, por medio de la disolución de apegos
cognitivamenteobsoletos.

Todo lo anterior ayuda a comprender
posturas como la de R. Maharsi (1986), que
conceptúanla conciencia como lo que queda, tras
haber reconocido al ego, es decir, tras haber
averiguado quién, esencialmente,no soy yo (p. 20,
adaptado).

También es posible estimular la conciencia,
haciendo más complejos y completos sus
conocimientos. Desde un punto de vista lógico, la
totalidad resultará con una variación en el mismo
sentidoque la variaciónde sus componentes.El medio
básico de operaciónafectocognitivapara este fin es la
crítica (actitud y razonamiento). El ejercicio de la
crítica puede actuarcomo un umbral estimuladorde la
conciencia. Desde un punto de vista didáctico,
conviene diferenciar tres niveles de ejercicio crítico
(constructivo o destructivo), sucesivamente más
capacesde generarconciencia: a) Crítica gratuita, sin
alternativas;b) Crítica reflexionada, con alternativas;
c) Autocrítica.

El primero de los niveles es, desde un
enfoque psicogenético,el más propio de la mentalidad
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inmadura, adolescenteo infantil. El segundoengloba
lógicamenteal anterior, y le superapor medio de un
ejercicio de reflexión. En relación al conocimiento
criticado, el producto de la reflexión puede actuar,
básicamente,completándolocon otros conocimientos,
convergiéndolohacia otros, sintetizándolocon otros,
sustituyéndolopor otros o sucediéndolopor otros. Es
decir, del mismo modo en que transcurrey evoluciona
el conocimiento humano. Una disposicióncrítica del
entendimiento y suficientementemadura favorece la
emergenciade la coherencia,en forma de mutación
ocasional del pensamiento crítico en pensamiento
autocrítico. En este sentido, la perspectiva del
razonamiento tiende a ser la aprehensióncon fines
comprensivosde una parte del ego o conocimientos
egotizados,parala estimulaciónde la conciencia.

Desdemi punto de vista, la didácticamás en
uso y enseñanza no atiende el cultivo de las
capacidadescriticas o, másgeneralmente,la adaptación
de cualquierconocimientocomo fuentede estimulación
de la conciencia,ni consideranel nivel autocrítico o de
autoconocimentocomo el rango más necesario y
perfeccionadorde su ejercicio. Y es que carecede la
fundamentaciónque aquí se desarrolla, sin la cual la
prácticade la crítica o la autocrítica,el conocimientoo
de lo que denominaautoconocimientono seejecutacon
desembocaduraen la evolución interior, porque no se
le desviste de sus estratosde síntomas, signos y
efectosdel ego, y porque, a su vez, no se esclarecela
correlativa consecuencia formativa o aún más,
evolucionista, que de su dominio, control y
desidentificaciónse obtendría.

Sin reservas pero con más conocimiento
(representativo de una conciencia superior), sería
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natural y deseableque, al término de un lapso de
tiempo suficientementedilatado, un docente,un equipo
didáctico, un departamento,un curso, un centro, una
carrera,una reformade educación,etc. sepropusieran
como propósito la facilitación al sujeto de un menor
ego y de una consecuentesuperior conciencia.Porque,
si de hecho se consigue en muchos casos, es por
ensayo y error, porque la cuestión no se formula
expresamenteni se menta de manera alguna, y
expresándose,el conocimiento tendría asideros para
poder poner nombresa las cosasque le pasan; y, si
no se consigue,éstaseríauna manerade poder decidir
con más recursosintelectualeslo que puede sucedero
se deseaque acabeaconteciendo.

Pero, si en el marco de las carrerasdocentes
se percibe reparaen tan escasamedida la posibilidad
de percepcióny consecuentecomunicaciónde aquello
que tratamos,difícilmente podráentenderseque pueda
pasaren un aula convencional.Y puestoque son estas
carreraslas que debenllevar en la mano y sin perder
la vista al frente, por lógica institucional, la
vanguardia del conocimiento didáctico, son las
primeras responsablesde que la temática no se haya
consideradode una manera o de otra, con estos o
aquellos conceptos; y, en consecuencia, una vez
conocido, debiera asumir su enseñanzacomo un
derecho—deber, más imperioso que prescriptivo,
porque con obligación exógenao propia careceríade
significado su atención.
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SUPERACIÓN DE LA CONCIENCIA SISTEMICA.
MODELO

ACLARACIÓN TERMINOLÓGICA. Se tendrá
como significado de la palabra modelo, en éste y en
los siguientes capítulos encabezadospor el mismo
término, la quinta acepciónque la Real acuñaa dicha
voz, y que dice así: “Esquemateórico, generalmente
en forma matemática,de un sistemao de una realidad
compleja (por ejemplo, la evolución económicade un
país), que seelaboraparafacilitar su comprensióny el
estudio de su comportamiento” (Real Academia
Española, 1994, p. 1385). La forma matemáticade
esteesquemano ha lugar en nuestrocaso, y en cuanto
que el objeto de estudio sea un sistemao Lina realidad
compleja, sí se verificarácon exactititud y por partida
doble, ya que el sistemaque se analizaráno seráotro
que la posible evolución del modelo sistémico
subyacenteen la “Teoría general de sistemas”,cuya
complejidadhabráde considerarserelativa.
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IDENTIFICACIÓN DE LA NECESIDAD. Una
preparación académica no conlíeva, necesariamente,
verdaderamadurez;la erudición no suelesermuy útil
paraevolucionar interiormente, si traeconsigo apegos
(lastres) al conocimiento;tenercultura (cultivo) no es
saber degustar la música sinfónica, una buena paella
alicantinao retenermuchainformación en la memoria.
Hay algo más, considerablementeindependiente de
todo aquello, que la didáctica no ha asumido todavía
como temáticapropia.

La hipótesis al respectoes que esto no ha
ocurrido, y seguirá sin ocurrir, si, por un lado, se
comete el error de trabajar exclusivamente para
satisfacerlas demandassociales(siempremás urgentes
o necesariasque importantes), como los documentos
de reforma educativa expresan, y si, por otro, la
práctica educativa continúa sin incorporar a sus
fundamentosmás activos las claves, o hasta ámbitos
de conocimiento, adecuados. En este capítulo se
comunicala posibilidad de que, retomandoel concepto
de ego y su correlato inverso, la conciencia, se pueda
elaborarun modelo parael estudiode la amplitud de la
conciencia y madurar a partir del cultivo personal
sobreestavariable.

Para la presentación de este modelo de
amplitud de conciencianos serviremosinicialmente del
conceptosistema,verdaderaclave de la intensidady el
modo de desarrollo social y humano actual, y de la
educaciónque lo fomenta y lo estimula. Por sistema
entenderemos, en general, una agrupación de
elementoso partes dispuestasy destinadaspara el
logro de un rendimientosuficienteo satisfactorio.
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LA TOS COMO ESTRUCTURA DE PARTIDA.
Hemosde comenzarapoyandonuestrainvestigaciónen
lo que ya hay y en el modo como ello seconcibe. Por
tal razón, se ha de reparar, con la extensión e
intensidadsuficientes,en la organizaciónpsicosocialde
los sistemas,no sólo como estructuracognitiva, sino
como fenómeno social generalizado, si bien de
naturalezaestructural,que verdaderamentehaceque la
vida ordinaria tenga las ventajas e inconvenientes
cotidianos, tienda a un estilo propio de progreso,y
coadyuva a que la didáctica se realice de un
determinadamanera.

La “Teoría generalde sistemas”(TOS), de L.
von Bertalanffy (1976) fue en su día el descubrimiento
útil de un fenómenoobvio, una relativanovedady una
esperanza,en lo que se refiere al sempiternodesfase
existente, y nunca ajeno a la inteligenciadel hombre,
entre la realidad y el modo de percepción de la
realidad. Hasta su surgimiento, ningún otro
conocimiento había admitido y desarrollado una
posibilidad explicativa tan complera y aplicable. Sin
embargo, esa bien concebida forma de acceso al
conocimientode la realidadno llegó nunca,como luego
veremos, a representartotalmente lo que pretendía.
Desdemi punto de vista, es profundamenteparcial —

aunque su parcialidad no sea muy evidente-, y la
negatividadmejorableque conlíevó se puedaasociaral
hecho de que se aprendió bien, de que se asimiló
mucho. Tanto, que condicionó la amplitud de la
concienciade quienesse identificaron como sistemaso
partesde sistemas.

En este capítulo se propone una alternativa
centrada en nuestro concepto de conciencia, que
supera, desde un punto de vista lógico, los
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fundamentosde la TOS, el modelo de desarrollosocial
que ha promovido, la organizaciónde organizaciones
abiertas o formadas por personas,y la consecuente
adaptaciónintelectual, más o menos inconsciente,de
sus integrantes,que, a la postre, es todo ser humano.
Pretendeser una mayor y más completaaproximación
a la realidad de los grupos e institucioneshumanas,
realizada precisamentesobre la TOS, y un soporte
formal que favorezcala emergenciade una conciencia
diferente, más profunda, completay compleja que la
conciencia sistémica, básicamenteencaminadaal logro
de finalidades ligadas a rendimientos de sistemas o
para sistemas.

Las repercusiones didácticas pueden ser
enormes, tanto respectoa objetivos o pretensiones,
contenidosde comunicación,percepciónde evaluación
y. sobretodo, concienciade lo que desdela educación
se estáhaciendo y reforzando,y cómo podervirar los
fundamentos de didáctica y la didáctica desde sus
fundamentos,desdeel marco de las carrerasdocentes,
para encaminarlaa una humanizaciónsostenidapor una
fundamentación lógica, que a continuación se
desarrolla.

Probablemente, la TOS naciera como una
necesidadintrínseca, nacida como consecuenciade la
convergencia de una serie de circunstancias
desestructuradorasy detonantes de las formas de
percepciónpreviasa los añosveinte y treinta: a) Inicio
de una nueva forma generalizadade concebir la
realidad proveniente, en su mayor parte, de los
descubrimientosde la física moderna, que generaban
un revolucionario y antiquísimo (Egipto, hace 41
siglos o China, hace 26 siglos) modo de entenderel
universo; a causa de ello, se pretendía encontrar el
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soporte cognitivo que hiciera posible el accesoa la
comprensiónde los hechos, fenómenosy cosasreales,
de un modo diferente al clásico esquemacausa—efecto;
debido a ello, se procuraba aflorar la urdimbre
comprensiva necesaria para ofrecer o facilitar el
entendimiento del objeto y del sujeto en clave de
participación (funcionalmentedialéctica) en un mismo
acto compartido;b) Incomunicaciónentre las diversas
disciplinas científicas; c) Voluntad real de iniciar
crecimientos multilaterales, interdisciplinares o
extensivos entre las diversas ciencias desgajadas,
principalmentecaracterizadashasta entoncespor un
desarrollounilateral, verticalista e intensivo; d) £xito
de las organizaciones internacionales (científicas,
políticas, educativas, culturales, etc.); e) Creciente
hiperdesarrollode la especializacióncientífica que, en
consecuencia,llevara a una seriede corpusa una crisis
autoidentificadora,sobre todo a aquellos que, por su
evolución, se aproximaban a disciplinas a priori
diferentes; f) Inexistencia de algún tipo de
macroestructurainterpretativau organizadoradesdela
cual poder apreciar,con la mayor visión posible, qué
era lo que estaba ocurriendo y hacia dónde se
orientabael procesode cambio.

En tan sólo unosaños,los métodoscientíficos
(inductivo, deductivo, histórico, comparativo,etc.) se
tuvieron que actualizar, y numerosas disciplinas
científicas (biología, física, sociología, medicina,
historia, pedagogía, geología, psicología, economía,
demografía, informática, etc.) darían, con el pasarde
los años, buena cuenta de las repercusiones
fundamentalesdel descubrimiento de aquella gran
obviedad tan práctica. La TGS pareció destinadaa
realzarlas cienciasy los conocimientoscientíficos. Con
posterioridad, fue aplicada a otras áreas de
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investigaciónmás concretasy próximasal ámbito de la
prácticapedagógica(por ejemplo, P. Watzlawick, J. H.
Beavin, y D. D. Jackson,1971, que lo hacenal ámbito
de la comunicaciónhumana; C. Ciscar, y M. E. Una,
1986, que analizanla escueladentro del sistemasocial;
o M. Selvini Palazzoli et al., 1985, que la aplica al
funcionamientodel centro escolar, desde el punto de
vista del psicólogo de centro). En cualquier caso,
siempreque la TGS se ha combinadocon algún saber
científico no se ha procuradomás que el desarrollode
ese saber, en virtud de cuyo avanceel serhumanoera
quien se acomodaba. La verdad es que, aunque
siempreha ocurrido así, desde su generalización(en
torno al modelo de acción—reflexión—acción) este
impulso se aceleradoconsiderablemente.

Hoy, en los umbrales dei tercer milenio de
nuestraera, cabe cuestionarnoshasta qué punto los
efectosde este inevitable hallazgo han repercutidoen
el progreso del conocimiento humano y de sus
ciencias,y en qué medida esedesarrolloha contribuido
a la evolución humana.Comenzarétratandouna serie
de cuestiones formales para después, y sobre su
discurso, acceder fundamentalmente a una crítica
aplicadaal tema que nos ocupa.

DE LOS SISTEMAS HUMANOS.
Centrándonos exclusivamente en los denominados
“sistemas secundarios” o “abiertos” o formados por
personas (L. von Bertalanffy, 1976), comencemos
diciendo que se les atribuye una serie de
características:a) Relativa totalidad —en virtud de la
cual se valida la aseveraciónaristotélica de que “el
todo esmás que la sumade las partes”—; presupuesto
teórico precedido desde mi punto de vista por la
Okologie romanticista, por Ch. von Ehrenfels, en
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1890, o por la posterior consolidación de la
Gestaltpsychologie(M. Wertheimer, K. KÓhler, K.
Koffka y K. Lewin, fundamentalmente), desde
comienzosdel siglo; b) Finalidad común o equifinalidad
funcional de los elementosdel sistemaen proceso,que
los hace desidentificarsede sus metas individuales y
reidentificarseen las generalesdel sistema, las cuales
podrán, o no, coincidir con las particulares; en
realidad esta esunacaracterísticageneral de la vida,
donde: “Encontramosque todas las partesy procesos
están ordenados de tal modo que garantizan el
mantenimiento, la construcción, la restitución y la
reproducción de los sistemas orgánicos” (L. von
Bertalanffy, 1960, p. 13); c) “Homeostasis” (W. B.
Cannon, 1932, que por vez primera lo empleó en
1915); referida a: 1) Su tendencia al estado
estacionario, o a permanecerde modo semejantea
como en la actualidad; 2) Su equilibrio interior
(bienestar sistémico), como requisito de la razón
primera; 3) La mínima cohesión de su “estructura”
(entiéndasesegúnla acepciónde C. Chadwick, 1979),
para que la totalidad ordenadaal fin común pueda ser
considerada como una unidad funcional; d)
Dinamicidad, o capacidadde cambio; se refiere a: 1)
La facultad del sistemapara variar su homeostasis;2)
Para modificarse hacia la mejora, por medio de su
proceso equifinalista a través del tiempo; 3) Para
manteneradecuadamentelas relacionesdel sistemacon
el exterior; 4) Paraadaptarsea situacionesdiferentes
con otros sistemas; 5) 0, como decía J. Nuttin
(1967), para autorrealizarseactivamenteen el mundo,
más que en permanecer(pasivamente)adaptadoen el
mismo; e) Autorregulación,realizadapara el logro del
equilibrio entre las dos tendencias cinéticas
precedentes; la estrategia general radica en la
retroalimentación(feedback)de entradasconvenientes.
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A estascondicionespodemosañadir, también, aquellas
característicaspropias de las organizacionessociales,
según R. Mayntz (1982, adaptado>,que las describe
desde un enfoque implícitamente sistémico: a) Son
totalidadesrelativas; b) Tienen funcionesdiferenciadas;
c) Conocen y actúan según su equifinalidad; d) Su
ordenamientoy estructurarespondena su razón de
ser.

En principio, la verificación de estas
característicaspor los sistemas abiertos pudiera
justificar sobradamentesu buen funcionamiento, y,
con ello, su potencial rendimiento o eficacia. Por
ejemplo, si analizásemossobre estos parámetrosel
caso de una determinada comunidad científica,
profesional o una clase, y se comprobaseque estos
sistemasmantienenbien el equilibrio de todaestaserie
de condiciones,podríamosconcluir con que el estado
de dichos grupos gozade una buenasalud sistémica.

Sin embargo,distanciándosede la cualificación
estrictamentesistémica,en la cual el funcionamientode
la sociedad está arraigado, y situándose en unas
coordenadasmás amplias, es relativamentefácil poner
en evidencialas carenciasde aplicación de la TOS, en
lo que a los sistemasabiertosse refiere.

En primer lugar, los sistemas“abiertos” no
son, en realidad, tales. Precisamentelos sistemas
formadospor personas,o soncerrados,o condicionan
de algún modo su ingreso en ellos. Algunos, incluso,
dificultan grandementela libre salida de su espacioo
su proxemia. Evidentemente,la razón obedeceal ego
comunitario o de grupo que identifica a sus miembros
entresi.
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Estas consideraciones enlazan
espontaneamentenuestra idea con el concepto de
grupo. Para W. i. H. Sprott (1987), “Un grupo, en
sentidopsicosociológico,es una pluralidad de personas
que interaccionanuna con otra, en un contexto dado,
más de lo que interaccionan con cualquier otra
persona” (p. 7). Pero desde el enfoqueque aplicamos,
no nos interesatanto la conductacaracterísticade los
individuos que intervienen en un sistema—grupo—la
interacción preferente—, cuanto sus vínculos de
relación. Por esto nos conviene matizar la noción de
grupo en los dos tipos de grupos que este autor
recoge:

Un grupo primario, por tanto, es relativamente
pequeño y sus miembros pueden tener contacto
cara a cara unos con otros. Esto no sucedeen una
nación, en una ciudad o en un sindicato o
asociación profesional. La unidad de estos grupos
“secundarios” o “relacionados indirectamente” se
consiguepor mediossimbólicos (W. 1. H. Sprott,
1987, p. 14).

En todo grupo existe conciencia de
diferenciación relativa. Para todo individuo
pertenecientea un grupo e identificado con el mismo,
sus integrantescomparten con él una condición de
acusadahomogeneidad,mientrasque lo que predomina
en quienes no componen el grupo es la diferencia.
Tener mentalidad de grupo significa, normalmente,
percibir con parcialidad: o en términos de identidad o
en términos de diferencia. Es infrecuenteencontrar
mentalidadesde grupo relativamenteequilibradas, es
decir, que perciban en clave de relatividad, de
semejanza,de convergenciao incluso de unidad en la
diversidad,con el menor soslayo.
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Pero frecuentemente esa conciencia
fragmentariatambién se hace extensible,en virtud de
un ego sistémico suficientemente coagulado, a
elementospersonales,internos o ajenos al grupo en
cuestión. De hecho, el ego compartido de un sistema
“abierto” suele mostrar una crecida cerrazón
comunicativaen dos casosrelativamentefrecuentes:a)
El de un elementopersonalextrañoo incompatiblecon
las leyes dinámicas y los mecanismosde control del
sistema; b) El de un elementopersonalque pugnapor
el control del sistema con el subgrupo o elementos
personalesque lo administranexpresao tácitamente.
Si el elementoconflictivo pertenecieraal sistema, su
cerrazón egótica se traduciría en una tendenciaa la
expulsión; si fuera ajeno, al rechazo unánime o al
ataquedestructivo.

La sociedad actual es una sociedad de
sistemas, cuya unidad fundamental es el grupo.
Cualquier sistema, cualquier grupo, ademásde gozar
de su propia identidad,pertenecea otros parasistemas,
subsistemasy suprasistemasde muchos niveles de
profundidad. No sólo se vive en multitud de sistemas;
ademásy sobre todo, se vive por y para la sociedad
de sistemas. Ello ha producido una elevadacota de
apego desapercibidorespectoal aparato de sistemas
sociales.Desdeaquí se percibelo positivo, que lo hay
y mucho. Pero falta reflexionar en la dirección de sus
repercusionesegóticas. “Confiamos demasiadoen los
sistemasy muy poco en los hombres”,decíael político
B. Disraeli. Esto, que es evidente, es gravísimo. La
socialización del ego puede presentarrepercusiones
harto negativas, y la educación en general y la
didáctica en particularparecenno percatarsede ello.
Sin embargo, aunque a nivel de fundamentosno se
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haya pronunciado hasta el presente,no hay otra
alternativasocial posible. Una vez más, ¿quiénsi no
puede?, ¿quién si no debe? Las carreras docentes
debenser el principio de la cadenafértil.

DE LOS SiSTEMAS EVOLUCIONADOS.En
mi opinión, por las circunstanciasque posteriormente
precisaré, todo sistema verdaderamente abierto
(precisamentepor Ja condición de apertura que le
deberíacaracterizar)y humanizado,habría de reunir,
ademásde las anteriorescondiciones,este repertorio
mínimo de cualidades:

¡ En primer lugar, la capacidadde percibir y
rectificar críticamentedisfuncionesdel propio sistema.
Popularmente,algunavez se ha oído aquello de que no
hay peor alienación que no percatarsede que se está
alienado, aunque los demás se lo recuerdena uno.
Para ello es preciso disponerde una cierta altura en
receptividad, humildad, inteligencia y capacidad de
adaptacióngeneral y de readaptacióna la situación
modificada, desde las cuales se pueda observar el
propio error y, en consecuencia,puedadesarrollarseel
cambio, la innovación, la sustitución, la reorganización
o la desegotizacióndestinadaa la recuperacióndel
equilibrio perdido.

Esta idea es muy transferible(a uno mismo,
otros individuos, grupos, sociedades, doctrinas,
ciencias,organizaciones,etc.), pero debeir más allá de
Jo enunciado. Estar sano es poder actuar para
recuperar la sanidad cuando se cae enfermo; pero
tratando de sistemas, disponer de esa capacidad
incluye la posibilidad de que el sistema, en cuantotal,
para los casosextremos,tengadisponible y previstala
facultad de su autoanulación funcional, su
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reorientaciónglobal, su cambio radical o incluso su
autodisolucióncomo sistema (autoanulacióno suicidio
sistémico), porque su equifinalidad o alguna de sus
repercusiones secundarias pudieran perjudicar la
evolución humana en general, a costa del interés
particular del algún elementoo partedel sistema, o de
todo el sistema. Hay que recordar, en este sentido,
alguna idea básica del evolucionismode H. Bergson
(1859—1941),quien, a propósitode lo que denominaba
“moral cerrada” expuso, entre otras, la imagen de la
sociedad, en función de cuyo interés general sus
células se subordinabansinérgicamente,hastaalcanzar
el sacrificio de algunade sus partes o elementos.No
obstantetal requisito, antes de poder procederde tal
manera, es preciso que el ego de sistema sea
secundariorespectoa la conciencia de evolución o al
sentimientoactivo de universalidad,y que despuésse
actúe coherentementea lo que dictan las ideas- Lo
esencial de este aspectoes enunciadopor B. RusseJl
(1956) así: “Actualmente, el mundo está lleno de
gruposcentradosen sí mismos, incapacesde mirar la
vida humanaen conjunto y dispuestosa destruir la
civilización antes de retroceder una pulgada” (p.
SSS).

II En tercer término, el reconocimientode la
imagen (autoimagen)del sistema, no tanto respectoa
sus coordenadasinternas,cuanto a su relacióncon su
entornofísico, su circunstanciahistóricay su función
dentro del procesogeneralde evolución humana.

III En segundo término hay que aludir a la
capacidad de desinterés y desprendimiento, en el
sentido complementario al postulado anterior. Es
decir, aunque el sistema no fuera rentable para sí
mismo, pero sí resultara altamente favorable y
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coherentecon el procesode evolucióndel serhumano,
tendencia al funcionamiento. Probablementeen estos
casos, precisaría la ayuda o el aporte necesario de
otros suprasistemaso sistemas más potentes que,
evidentemente,reunieranesta misma condición. O, en
casosextremos,la renunciade algún sistema, o partes
y elementosde sistemas,en favor de la continuidadde
otros, más convenientespara el interés evolucionista
de la mayoría. Un sistema superior, dotado de una
gran conciencia de humanización, no necesariamente
ligaría el porvenir a “su” porvenir; así, el mejor
porvenir del sistema debería ser el porvenir de
todos.

IV En último lugar, la autoconcienciade sí. en
tanto que ente sin limites reales, permanentemente
responsablede todo lo que hace,por nimio que sea, y
de lo que deja por hacer. quiéraseo no, en conexión
sinérgica con la humana labor de evolución
(trascendenciasincrónica), y, en consecuencia,como
sercomprometidohistóricamentecon el derecho—deber
de contribuir a ese proceso(trascendenciadiacrónica),
siemprecon la mira puestagenerosay naturalmenteen
las generacionesvenideras,cuyo imperativodeberáser
dar un pasomásen el mismo sentido(de la vida), que
no hay otro

Estas son, desde mi punto de vista, las
condiciones necesariaspara considerara un sistema,
no sólo sano, sino más consciente para contribuir
significativamentea la realización de la paradoja de
humanizar los sistemas formados por personas,
orientándolosdesdela educacióna la mayor evolución
del bloque humano, no sólo externa sino profunda y
madura.
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CONCLUSIÓN. Todo Jo anterior apunta Ja
idea de que, segúnmi criterio, un sistema social es
deficitario o esencialmentedisfuncional, si tiene puesto
su sentido y su potencial de autorregulación,más en
sus propias coordenadasque en los demás sistemas
(entre los cualese] propio sistemaha de incluirse), es
decir, en la totalidadde los sistemas.Estatotalidadno
es ni puedeser sOlamenteuna referenciasistémica.Ha
de ser equivalente al interés de la promoción de la
condición humana, desplegado, transformado y
representadoextensivamentepor el sistema social o
humano en evolución. No es posible, entonces,que a
la Física se le olvide el ser humano; que a la
investigaciónfilosófica se le olvide el ser humano, o
que a una sociedad anónima el ser humano se le
olvide. Y ocurre, y muy frecuentemente.Qué decir
entoncesde la política, la economíao la educación.
Evidentemente,es e] conjunto de sistemasincluibles
dentro del ámbito educativoel que ha de trabajara la
vanguardia, y debe ocuparse de recordar, formar y
estimular para que el resto de sistemas sociales
trabajen al servicio de la evolución hacia la madurez
del grupo humano, y jamáspermitirse hipotecaresa
capacidad,ese tiempo mal aprovechadoy ese esfuerzo
de las generacionesanteriores,en sentidocontrario.

Cuando lo que se coloca en el centro de
atenciónno es la realidado el rendimientobruto de un
sistema, sino el ser humano,ni la teoríani la práctica
de los sistemas se sostiene como válida para
reflexionar de un modo entusiastaen torno a algún
plan serio de evolución. Quizá, por ello, ni tenga
atractivo alguno su posibilidad, ni se practique este
tipo de ejercicio necesario—que ojalá algún día pueda
tenersecomo cotidiano y normal—, ni su práctica se
tengasiquieracomo fenómenoprobable.
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No obstante,lo verdaderamentefundamental
no son los sistemas,consideradoscomo entidadesde
naturalezasocial. La personaes, en sentido estricto,
otro sistema, y por ello puede ser analizadacomo tal
(A. de la Herrán Gascón, 1987), y, desde su
referenciapersonal, es capaz de sistematizarsu rajón
y sus ideas. Cuando el ego muta la capacidadde
autoexaniende uno mismo en función de la evolución
personal, en rigidez y apego, cualquier elemento a
priori ajeno al propio sistema mental despiertaun
sentimientode amenazade desestabilización,de alerta
o de directo repudio. Poco importa que ese nuevo
posible componente esté más sintonizado con lo
necesariopara la evolución personaly humanaque al
propio interés egoísta e inmediato. Es interesante
recordar, para ilustrar Jo anterior, que algún
representantede la F.A.O. ha reconocido cómo la
imagen en televisión de un niño o un anciano
intensamentedesnutridoproducecasi más irritación y
molestia que compasión y motivación para la
solidaridad. Valoramos seguramente más que el
volumen del receptor se encuentre bien modulado,
para escucharlo mejor posible esa información, o un
triste accesorio que hayamospodido colocar minutos
antesen nuestroautomóvil.

Quizá seanecesarioformular, antesque otras,
una teoría general del ser humano, porque mientras
que la periferia parece qu¿ se eleva, el centro de la
imagen pareceque se pierde, sin conseguirque de él
emane lo mejor de sí. Un corpuscapaz de presidir y
coordiklar la calidad del avance, que diariamentenos
sorpr0nde,en cuanto a solidez, pero sobre todo en
cuanto al sentidode su tránsito. Porque,paraque tal
elevación sea regular, armónica y no amenazante,el
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norte a no perder no debe sertanto su mayor altura,
cuantola referenciade su centro o de su eje.

En estecapitulo hemos iniciado una reflexión
que habremosde continuar en el siguiente. Pero con
una línea hipotética común: la íntima relación entre
organización mental normal (sistémica), y práctica
educativa, conceptuaciónde la educación,pretensión
de reflexión e investigación que se pueda hacer en
didáctica, y la finalidad última de la didácticamisma.
Evidentemente,el conceptode organizaciónexistencial
desde y para los sistemas está operando en las
mentalidadesindividuales de todo alumno (desdeel no
universitario hastael futuro profesor) y en la mente
del grupohumano en su conjunto, como una forma de
conciencia normal (o muy extendida), cuyas
característicasbásicasson: a) La actuaciónconformea
prescripcionessistémicas;b) La sensacióno búsqueda
de ausenciade inquietudespor el conocimiento; c) La
actitud competitivacon otros sistemas;d) La dificultad
de percepciónde disfuncionessistémicas,por carecer
de marcosde referenciamás amplios, y la consecuente
imposiblidad de rectificación; e) La estrechez de
conciencia, centrada en la cualificación humana
(sistémica), y no en la condición humana (no—
sistémica); f) La tendenciaa un bienestarausentede
propósitosen caminadosa un “ser más”; etc.

Si, como acabamosde ver, esposible superar
estemarco de referencia,habremosdado un pasomás
allá de lo que podríamosllamar conciencia sistémica.
Algo más que un bonito problema lógico para
fundamentar la didáctica en unas más amplias
coordenadas.Quizá, una nueva infraestructurapara
radicaruna nueva conciencia. En todo caso, un sistema
de conocimientoscuyo primer eslabónhan de ser los
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formadoresde profesoresde carrerasdocentes,para
luego descendera los profesoresalumnosy de ellos a
las escuelasordinarias,medianteunos profesorescada
vez más conscientes, comprensivosy evolucionados
interiormente, debido a una autorreflexión más
completa. Autorreflexión que, pudiendo basar el
desarrollo social, como posrula .1. Habermas(1982,
1985), de poco nos valdría, si ese desarrollo no se
orienta hacia una evolución interior de la sociedad,
desde el conocimiento de sus componentes
individuales, más allá del necesario,pero insuficiente,
maremágnumde sistemasen el que el día a día tiene
lugar.

POSIBLE INTERES DE ESTE MODELO.
¿Cuál es la relativa aportación que en estas líneas
presentanuestro modeJo afectocognitivo? En pocas
palabrasy principalmente,la percepciónpredominante
de la evolución humanaantesque la del sistema, y la
de la humanizaciónde los sistemascomo elementos
potencialmenteútiles de esaevolución. Lo que significa
que un sistema cualquiera ajeno a esta evolución
precisade menosrequisitosque otro que sesepaparte
operativa y activa de la misma. Requisitos que, sin
embargo, se prefiere no intentar formalizar
institucionalmente.

Ahora bien, ¿a la sociedad le interesaacaso
que los sistemasque albergano la promocionenhacia
la evolución del grupo humanoy de sus componentes
individuales, antes que hacia otro tipo de mcta? La
respuestaes hoy negativa. Por lo tanto, variables
exclusivamentesistémicascomo la rentabilidad, el buen
funcionamiento, etc. se relativizan y condicionan al
posible perjuicio (por leve que éste sea) de otros
sistemaso parasistemas,o a la marchade todos los
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sistemas en general. Y, probablemente, una
sensibilizaciónde inquietudesen este sentido, haciael
cambio de conceptuación del sistema rentable al
sistema evolucionado (insisto, entendiendo por tal
grupos~ naciones, ciencias, doctrinas, organismos,
etc.).

Nuestra propuestapodría ser un cauce de
escolarizaciónde la sociedad(A. de la Herrán Gascón,
1993), esdecir, de influencia educadoray orientadora,
casi de comunicacióndidáctica interinstitucional (entre
la escuela,en su más amplia acepción,y el restode las
instituciones sociales) realizada, no tanto como
respuestaa demandas(sistémicas)sociales,sino como
educación preventiva prevista por la porción
institucional que debe hacerlo, porque no es otro su
deber profesional,aunqueesté bastanteimpedida, por
cuestionesde dentro y por presionesde fuera.

Hoy, como máximo, la didácticase revistede
un halo de tendencia de solidaridad o paz entre
sistemas, que ha coagulado en enseñanzas
transversalescomo educaciónpara la paz. Pero la paz
es un resultado de bienestar producto de los
imperativossistémicosde una sociedadasí organizada,
determinadopor una baja expectativaque podría ser
más fértil y adecuadasi se fijase en la estructuradel
procesode mássery su consecuenteactitud, capazde
generar paz, pero sobre todo cooperación para
alcanzar estadosde unidad mucho más altos, mucho
más humanizadosy propios del ser humano.

No obstante, como desde una sociedad
sistematizadapor el interés de lo propio nunca se
demandaráestetipo de planteamientos,serácosade ir
pensandoy asumiendoque sólo la educacióna través
de la didácticapuedeexigirse y demandarsea sí misma
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la realizaciónde estecompromisosocial; a travésde la
didáctica, sí, pero específicamentedesdelas carreras
docentes,como ha de ser normal.
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DIMENSIONES Y NIVELES DE AMPLITUD DE
CONCIENCIA. MODELO

ESQUEMASDE LOS NIVELES DE AMPLITUD
DE CONCIENCiA. Una vez entrevista la superación de la
conciencia sistémica (en gran medida basada en la
consideraciónde la variable dependiente“rendimiento(s)
del sistema”> por una conciencia de evolución humana
que, en todo caso, englobaría la eficacia del propio
sistema, cabe realizar una somera reflexión
epistemológica.A partir de su observaciónes cuando
obtendremosla estructurade los niveles de conciencia
que van a integrar el modelo que aquí se presenta.

La reflexión es la siguiente: la TGS supuso,en
su momento,el tránsito formal de una forma de percibir
y de actuar —que podríamosinterpretarcomo de causay
efecto lineal— a otra diferente, másbien de causay efecto
circular. Su superación, a mi juicio esbozadaen el
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capituloanterior, y su ampliación hacia la búsquedade la
pretendida teoría general del ser humano, podría
traducirsecomo un nuevo salto, englobador, al menos
comparable al anterior —en lo que a diferenciación
epistemológicarelativa se refiere—: el paso del circulo
realimentativo al de la espiral autoestimulada y
orientada.

Se trata de tres esquemasrepresentativosde
sendasconciencias:

• NIVEL 1: DE CAUSA Y EFECTO LINEAL
(MECANICISTA)

A-aB

(gráfica representativa:el vector orientadoAB)

• NIVEL 2: DE CAUSA Y EFECTO CIRCULAR
(REALIMENTATIVO)

A . B; B ~ A

(gráfica representativa:segmentoAB, que es el diámetro
de un vector circular que gira de uno a otro de los
extremosdel segmento)

• NIVEL 3: DE CAUSA Y EFECTO ESPIRAL
(EVOLUCIONISTA)

A -* B; B ~ C; C -*

A~ B; Bt. cY; C-. A~; etc.

(gráfica representativa:espiral enrollada sobre un eje
rectilíneo, compuestapor varias espiras sucesivas,cada
vez con menor diámetro, cada una de las cuales está
representadapor las tres primeras letrasdel alfabeto>
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El primer esquema representa el nivel
rnecanicista, donde su linealidad enlaza las atribuciones
causalescon los efectosobservables.En el segundo,o el
logro (lineal) intencionalse transformaen nuevoestimulo
para la consecucióndel mismo fin o bien se introducen
variacionescausalesexógenascon idéntico ánimo. En el
tercero, se retoman las posibilidades anteriores,
haciéndolasconvergeren la emergenciay desarrollo de
una nuevadimensión, la evoluciónhumana,que se separa
del plano. Sintéticamente, los dos primeros podrían
considerarse como propios de la categoría de lo
egotizado, y el tercero como representativode una
conciencia de desegotización.

El enfoque mecanicistatan sólo ha pretendido,
tradicionalmente, el desarrollo de la cosa en si
(disciplinas, ciencias, artes, tecnologías, creencias,
investigaciones,didácticas,etc.) o de la actividad de la
cosa.

De la combinaciónde dicho enfoquedirecto con
la complejización de dicha cosa, bien sea con recursos
(personales,materialeso funcionales)propios o ajenos,o
con elementos afines, homogéneoso arbitrarios, para
obtenerel desarrollode la cosa en sí o de la actividad de
dicha cosa, más eficazmente,nacieron las percepciones
más amplias, que posteriormentese condensaríanen el
corpusgeneralde la T.G.S., en el “análisis de sistemas”y
en el “enfoquesistémico” (R. A. Kaufman, 1975), el cual
sobretodo ha pretendidoinstrumentalizaroperativamente
sus elementosy partes, con el fin de accedera metas
para cuyo logro tales partes y elementosparticipan de
una homogéneaconcienciade instrumentalización.Este es
el esquemaque estructura los modelos explicativos y
procesosdesarrolladospor la psicologíacognitiva (J. L.
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FernándezTrespalacios,1993, p. 215, adaptado).

Y de la combinación de la perspectivaanterior
con la posibilidad de evolucionarcompactamentepodría
resultar el que desde aquí proponemos,como estructura
de la posible evolución humana, y de sus
correspondientespsicología, orientacióny didáctica. Lo
suficientemente desinteresada como para resultar
interesantea todaotra opción estructuralmentemenor; lo
suficientementeamplia como para englobar a toda otra
posible opción parcial o estructuralmenteinferior, y [o
necesariamenteabierta como para ser accesible desde
cualquier ámbito, perspectiva,enfoque comprensivo de
todo nivel de conciencia.

DIMENSIONES DE LOS NIVELES DE
AMPLITUD DE CONCIENCIA. La observaciónde los
esquemas representativosde conciencias de diferente
amplitud, nos posibilita el análisis geométricode las
dimensiones que estructuran las representaciones.Es
decir, los tres ejes de coordenadasen las que éstasse
sitúan, significan los siguientes grupos de variables o
dimensionesde la conciencia, tanto individual, grupal o
global del ser humano:

• LONGITUD (característico del NIVEL 1): Hace
referenciaa la impulsión, la eficacia, el progreso,el logro
y el beneficio asociado al mismo logro, el cambio
perfectivo, el desarrollo, o el rendimiento de un
fenómeno intencional y puntual, o de la materiao razón
que sea. En el NIVEL 1, estadimensiónno interactúacon
otra, porque es la única que hay. Como gran fuente de
esta dimensión, tendríamos la historia o la cultura
parciales.

ANCHURA (característico del NIVEL 2): Hace
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referenciaa la tendencia a le
institucionalización, la agrup
colaboración,la confederación.
la unión. Se corresponderíaen
circunstancial intencionalment¿
algo. Si la dimensiónANCHUF
la dimensión LONGUI
institucionalizacioneso asocía
preferentela consecuciónde
rendimientoo el beneficio func
el caso característicode los s
esta variable es la cultura
historia universal.

PROFUNDIDAD (caracterís
referencia a la madurez,
consideración y promoción
humano —por encima de cua
cualificación—, el desarrolloc
la evolución (desegotización)
En ocasionespuede interpre
(razón de ser, esencia de la
proceso; perfección conform
desde cada momento o circur
eje de Jo esencial, de la hum~
del sujeto, no dependienl
(LONGITUD) o el despliegue
para el rendimientoo benefici<
dimensión interaccionacon las
sistema no sólo tiene en ct
sistémico; sobre todo atiende
de la evolución en general.
por tratarse de una variabí
lógicamente superior. La f
valores es triple: la cultura i¿
universal, organizadasambas

• asociación, la alianza, la
ición, la cooperación, la
el desplieguede medioso

:oncescon una complejidad
creada para el logro de

~Aentra en interaccióncon
UD, esas uniones,
nones tendrán como mera
una cuestión particular, el
ional de esaagrupación.Es
istemas. La gran fuente de
parcial, entrelazadaen la

tico del NIVEL 3): Hace
la interiorización, la

de la condición del ser
Iquier tipo o categoríade
nsciente,carentede ego, o
de lo que se quiera tratar.
tarse como el “para que

cosa, hecho, fenómeno o
a su evolución) lograble,

istancia. En resumen,es el
inización o de la conciencia
e del logro pretendido
de medios y la complejidad

(ANCHURA). Cuandoesta
otras dos, el desarrollodel
enta el factor rendimiento
al interésy la conveniencia
la atiendepreferentemente
de dimensión estructural

uente dimanante de estos
niversal, unida a la historia
por la evolución humana.
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Estas dimensionesde la conciencia, definitorias
de sus tres nivelesde amplitud, determinanla orientación
y el desarrollo (involutivo o evolutivo) de la conciencia,
en función de la intensidad de los apegos. Pretenden
representar: pretensiones, motivaciones iniciales,
condicionamientose inclinaciones afectivas y cognitivas
dominantes (actitudes, intereses, etc.), niveles de
conocimiento, ámbitos de apreciación, ángulos para el
análisis, expectativas, sentidos últimos de la conducta,
concepcionesdiferentes de evolución, responsabilidady
compromiso existencial. Los tres, como se puede
adivinar, pueden ser interpretadosinversamente,según
se valoren desde el punto de vista del ego o de la
conciencia. Aquellos objetos de apego situables
preeminentementeen la dimensión tercera, serán, a
priori, los correspondientes a concencias más
evolucionadas,porqueenglobaránlógicamentea los otros
dos. Los predominantementecontenidosen la segunda
dimensiónseránlos másy mejor egotizados,por lo tanto
corresponderán a las conciencias cuya potencia e
inteligencia ha sido empleadapara satisfacerpropósitos
menores (los propios intereses); y las conciencias
adscribiblessobretodo al primero de ellos pertenecerían,
más bien, a una forma primitiva o por desarrollardel las
propias del nivel inmediatamentemás complejo.

El para qué de los comportamientoses su razón
de ser. La premisa inicial es que una mayor amplitud de
conciencia se diferencia de otra conciencia de amplitud,
profundidad y receptividad inferior en ese para qué. Lo
que nos puede llevar a la determinaciónde estos niveles
de desarrollo como cotas de calidad de madurez. Su
máxima cota pudiera hacersecorrespondercon el más
natural de los niveles posibles. Si la cuestiónse entiende
así, los rangos anteriores o inferiores —representativos
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del para qué mayoritario— reducirían a categorías
secuenciadasel continuode debilidad mental, en tanto que
egotizadaconciencia, que en la actualidadpredomina.Con
lo que, seguramente,no seríamuy diferentedel de hace
dos o dieciséis siglos, a pesarde la lógica diferenciaen
cuanto a contenidosmentalesse refiere.

De lo cual podemosconcluir con lo siguiente:a)
Los niveles de amplitud de concienciacomprendidosen
estemodelo se articulansobre dimensionesestructurales;
estasdimensionessecaracterizanpor interactuarentre sí
de un modo secuencialy dependientede las anteriores,
segúnel orden en que han sido presentadas;esdecir, una
dimensión posterior suponea las anteriores;b) Dado un
nivel de amplitud de conciencia situable en una de tales
dimensiones, podrá ser plenamenteentendido por un
conocimientoy un conocedorlocalizado en el mismo nivel
o en otro superior; de lo contrario cualquier valoración
sobre el mismo podrá calificarse de parcial a priori; c)
Desde un nivel de conciencia dado, la sucesión de
dimensionesdel mismo o inferior nivel se percibe como
un continuo; desde un nivel de conciencia dado, la
sucesión de dimensiones de superior nivel se percibe
como discontinuidad; d) Para acceder a un nivel
relativamentesuperior de conciencia, es una garantía el
buen conocimiento de los inferiores; el accesoeficaz a
esta cota más alta de concienciase acompaña,al mismo
tiempo, de desidentificacióny desapegorespecto a las
dimensiones formales del nivel que se supera; e) Las
conductas(individuales o sociales) desarrolladassobre
una pretensión cualquiera desde un nivel de conciencia
relativamentesuperior, puedencalificarsecomo mejoresa
priori que si se ejecutan desde un nivel o grupo de
dimensionesinferior.

DE CADA NIVEL Y LOS TRÁNSITOS DE
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EVOLUCIÓN. Para terminar esta parte, realizaremos
algunas consideracionesadicionales de cada nivel de
amplitud y de los tránsitosentre niveles, buscandopara
cada observaciónalgún ejemplo significativo.

NIVEL 1: A este nivel se pueden hacer
corresponder las conductas individuales destinadas a
logros específicos, sin más. Grapar unas hojas
mecánicamente,sin ningunaotra pretensiónpodría serun
ejemplo válido. Análogamentepodría pertenecera este
nivel: ir al cine, querer ganar dinero, triunfar
profesionalmente.amar a los hijos, o incluso enseñar.
Otro ejemplo de distinta índole vendríadado por alguien
que traicionase los propósitos de su grupo para su
beneficio particular. Se trata de un ámbito, no tanto
condicionadopor los impulsos,cuantopor la ausenciade
una reflexión sobresu posible trascendencia(sincrónicay
diacrónica).

NIVEL 2: En estacota de conciencia, o no existe
una buena reflexión sobre su trascendencia, o esa
reflexión está egotizada. Casi todo lo que ha sido una
buena organizacióndel egocentrismo,unido al miedo a
crecer interiormente,cabríaconceptuarsedentro del nivel
2. Su éxito es el del progresoexpansivo, la conservación
de una situación entendida como buena, o el del
desarroiisinoa todos los niveles. Como ya hemosvisto,
si en un momento de la historia apareció como una
esperanza enhebradora del conocimiento humano para el
futuro, hoy no se puedeapreciarcon claridad a qué clase
de prendase puede parecersu enhebracián.Además, se
estácomprobandocon el tiempo que el resultado,en todo
caso, es un atavío aristocrático.Desdeque los sistemas
afloraron en la sociedady en las inteligencias, el polvo
que antes se encontrabapor doquier se ha conglomerado
en forma de cantos rodados. (Incluso antesel contacto
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intersuperficial de las partesera mayor.) Al no querer
ver más allá de su bidimensionalidad, la sociedad
sistémica ha caído en la trampa de su propia
sistematización.La actitud sistémicay la sistematización
de esta actitud son dos caras de la misma moneda.
Moneda que, ademásde no comprar, está vendiendo la
historia a una incertidumbresin orientación.

Desde este nivel, casi siempre se habla “en
nombre de la etiqueta”. Y, en nombre de la etiqueta,
mantienelos vínculos de sus afectospor medio del apego,
la identificación y la inoculación del sentimiento de
necesidad. La gran pretensión es perpetuar la propia
dinámica sistémica y legitimar su acción,
independientementede su virtud o inconvenienciapara el
devenir humano.

Los ejemplos que dentro de esta categoría se
podrían poner son muy numerosos y fácilmente
comprensibles, porque representaríanlo normal de
nuestrasociedady nuestrotiempo. Pongamospor caso a
la casi totalidad de las empresas compondrían esta
categoría.Otro, fácil de ver dentro del ámbito educativo,
es el caso que retomamosimplícito en las palabrasde J.
Halford, y D. D. Schroeder(1991): “El sectorde más
alto nivel educativo en algunos países aprovecha sus
conocimientosy capacidadesparaexplotar a las masasen
vez de servirlas” (p. 7). También,aquellossectoresde la
política y la religión que en alguna medida significativa
cultiven el integrismo (inaJterabilidadde sus doctrinas),
perteneceríana este nivel 2 de amplitud de conciencia.
Aquellas otras organizacioneso institucionesde cualquier
índole, cuya actitud identificativa hacia lo propio conlleve
el rechazo apriorístico de lo considerado como
competencia, también serian ejemplos corrientes y
representativosde estenivel 2. En esteejemploconcreto,
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como afirma A. O. Pérez (1987): “El error que se ha
mantenido durante milenios en los comportamientosde
las vías 1~ y 2U [religión y política, respectivamente] ha
sido el desprecioy rechazo de aquellosvalores que no
fuesen los propios” (p. 11). Todos aquellos otros
sistemas cuya justificación de la legitimidad de su
progreso, su creciente competitividad y su desarrollo
expansionistaempiezay termina en el propio sistema u
organización, también tendrían este nivel máximo de
conciencia.

El individualismo, tomado de modo general,
también perteneceríaa esta rango de conciencia, si el
objetivo del mismo no es la evolución humana,incluida la
propia. Esteindividualismo quedabien definido por W. .1.
H. Sprott (1987) así:

En realidad el “individualismo “, el hecho de
defendersesolo, exigir los derechospropios, buscarla
propia ventaja, tenercapacidadde empresa,odiar que
lo manden,etc., es cultivado por una sociedad,pero
no es forzoso que otras sociedadeslo cultiven. Por
supuesto, es indispensable para que funcione
eficientemente¿ma economíacapitalista. Elogiamosa la
genteque sedefiendesola, que “mejora sola” a través
de sus propios esfuerzosy que es diferente de los
otros (pero no demasiadodiferente)(p. 30).

Digamos, primero, que este individualismo esun
producto social. Incluso creo no erróneoel razonamiento
de que ese individualismo supone un tipo especial de
alianza (negativa) con la sociedaden cuyo marco cobra
sentido. Segundo, que desarrolla aplicaciones y
resultantes que en el fondo no son más que pretendidos
rendimientos,y no componentes,madurezy conciencia.
Y tercero, que la variableevolución humanano estáen el
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registro básicode sus consideraciones.(Si estuviera, no
seríaeste individualismo.)

Otro caso, contenido en la siguientefrase de A.
R. Luna (1987), una de las figuras más conocidasde la
neuropsicologiasoviética, precisamenteen la obra titulada
“Introducción evolucionista a la psicología”. Es curioso
observarcómo, al hablar de la trascendenciapráctica de
la psicología como ciencia, percibe a la misma como un
exponentedel progresosocial, el cual le va a incrementar
su potenciaepistemológica,para desembocaren su propio
perfeccionamiento.Porqueen sus razonamientos(a pesar
de tratar a su modo el evolucionismoy la trascendencia)
no incluye la evolución humana, incluyo esta afirmación
como ejemplo de amplitud de conciencia de nivel 2: ~De
ahí que la psicologíacientífica seestéconvirtiendoen una
de las disciplinasmás importantes,cuya trascendenciaha
de aumentarsin treguacon el desarrollode la sociedady
el perfeccionamientosucesivo de sus propios métodos”
(A. R. Luna, 1987, Pp. 7, 8).

Un ejemplo más de otro autor conocido, con
otro título esperanzadora priori: “Proyecto de una ética
mundial”. En esta obra, H. Kting (1991) desarrollatres
tesis enlazadas:a) Necesidadde una ética mundial parala
supervivencia. (Desde nuestras coordenadas,
correspondería más bien al nivel de amplitud de
concienciaprimero.) b) Necesidadde la paz religiosapara
Ja paz mundial. (Esteplanteamientoprovendríade el nivel
2 de amplitud de conciencia:es un sistema(instituciones
religiosas)el que ha de lograr algo (paz religiosa); el otro
logro, ademásde sersecundario,suponeel congelamiento
de la evolución.) c) Necesidad de diálogo entre las
religiones para la obtención de la paz religiosa. (Más
evidentementetodavía, es un exponentede un nivel de
conciencia 2.) Cuando, esperanzado,se buscala solución
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en una presumiblecuartaparte, uno se percatade que el
libro se ha acabado. Desde el punto de vista que
tratamos,una alternativadel nivel 2 jamássolucionaríael
problema que plantea el titulo. ¿Por qué este autor no
emerge al nivel 3? Posiblemente, por dos razones
íntimamente ligadas: a) Primera, porque ello supondría
universalizarsesin reservas,y su sistemade creencias(el
catolicismo, al que se aferra fuertemente)prescribeunas
reglas las cualesel autor prefiereno variar; b) Segunda,
porque ello significaría sacrificar su sistemade creencias,
desconfesionalizarse,deslimitarse,desapegarse,reconocer
que la propia religión no favorecía—de hecho- la unidad,
etc. En definitiva, habría que ser un auténtico católico
(universal), y esto de seguir fielmente la pauta del
maestroYeshuaes, evidentemente,un fastidio.

Con un sesgoparecidose despliegael enfoquede
la “Pedagogía de la lucha ascética”, de V. García Hoz
(1946). Obra donde se realiza, prácticamente, una
fundamentaciónteológica de la pedagogía,a la luz de
unos pocos escritores ascetascristianos españoles, a
partir del conceptode “lucha” (dominio de un mismo),
como basede la educación.Estaobra no se desarrollaen
un nivel de conciencia 3, por razonesanálogasa las que
objetamosen el caso de H. Ki~ng (1991): a) Tendenciaa
ofrecer soluciones que deben perteneceral “ismo” de
partida(el catolicismo); b) Aspiracionesde logro máximo
de paz. Respectoal primero, es evidente que reduceel
posible auditorio, y vincula unas disciplinas educativas
que no deben de nacerimpregnadasde ninguna corriente
ideológica, por excelente que sea, con lo que puede
resultardistorsionadamenteválido, tanto para los que lo
aceptancomo por los que lo rechazan.En relación cabe
decir, como ya se ha apuntadoen otra parte, que la paz
no conlíeva una evolución necesaria, sino más bien un
estancamientoy un desarrollo (engorde)sin perspectiva

518



directa de evolución y de futuro. Evidentemente,sendas
críticas demuestran que las tesis esenciales de la
“Pedagogía de la lucha” no tienen una estructura propia
del nivel de amplitud de conciencia3.

Y en último lugar, otro caso exentode la tercera
dimensión: el concepto de filosofía que formula J.
Habermas(1982. 1985), interpretándolacomo conciencia
de época y de sociedad. Pueden apreciarsedos facetas
(tácitas) definitorias de la circularidad del nivel 2
(conciencia sístémica)y, por tanto, dos claves para su
superaciónhacia el siguiente rango: a) La primera, la
ausenciade la evolución humanaen el concepto;b) La
segunda, la orientaciónde su expandidocontenido hacia
el presente (época y sociedad presentes),porque se
contemplan desde el presente (época y sociedad
presentes).

El miedo a definirse esencialmente, a la
autoridad,a la perdidadel statuso de las ganancias,o la
reserva hacia lo distinto de lo entendidocomo propio,
cementala concienciade estenivel. Aquí, la consideración
del eje de la evolución humanaes nula o poco relevante.
Esto significa que, en sentido estricto, la involución
(evolución negativa)dentro de este rango es imposible.
Como máximo, el ritmo del devenir favorable se frena
significativamente, o la evolución de la madurez del
bloque humano se paraliza. Cuando los sistemas (de
cualquier tipo) se hacendemasiadopoderosos,esto es lo
que ocurre.

DEL TRÁNSITO HACIA EL NIVEL 3: El paso
entreniveles de amplitud de concienciaestá determinado
por la condición d), enunciadaen la primera parte del
capítulo. Del nivel 1 al 2 viene condicionadopor motivos
de eficacia y rentabilidad. Por ejemplo, si un señorque se
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dedica a la confección de camisas observa que vende
muchas de ellas en poco tiempo, tenderá a ampliar su
negocio, asociándose. El nivel 2 pasa a transformarse en
nivel 3 cuandolas coordenadasde interésequifinalistadel
sistemasecorrespondencon las coordenadasfavorablesa
la evolución humana.Por ejemplo, si antesde pensaren
lo más convenientepara Madrid, se piensaen lo mejor
paraEspaña,antes,en lo mejor para Europa,y antesaún
en lo mejor para la población mundial, se habrállegado
gradualmentea una amplitudde concienciade nivel 3. No
obstante,esto es muy difícil que ocurra realmente, ya
que los elementos que podrían formar parte de un
sistema humanidad no sacrificarían su capacidad de
influencia, basadaen el pesoespecíficodetentadoa priri,
por una auténtico y llano mundialismo. (E] ego no es
llano.) Este defecto, claramente egótico, mantiene
sesgadosa organismosinternacionales,como la O.N.U.,
mientras la conciencia de sus participantesno pase de
nivel. Sin embargo, la tendenciaes a la universalidad,y
es por ello por lo que, esporádicamente,se perciben
manifestaciones, incluso desde estos organismos,
próximas al tercer nivel; un ejemplo es esta frase del
secretariogeneral de la O.N.U., B. Gali (1994), en la
apertura de la Conferencia sobre Población: “La O.N.U.
no permitirá que ninguna creenciase opongaal progreso
de la humanidad” (p. 1).

Por lo que tratamos, la consideración del
tránsito del nivel 2 al 3 merece una reflexión especial.
Como ya hemos dicho, la sociedad “circula” y se
desarrollapermanentementeen el nivel 2 de amplitud de
conciencia.Ilustrandolo sustancialde la ideacon palabras
de 1. Kant (1983), hemos de reconocerque, aún: “Los
padrescuidan la casa; los príncipes,del Estado.Ni unos
ni otros se ponen como fin un mejor mundo (Weltbeste)

,

ni la perfeccióna que estádestinadala humanidady para
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lo cual tiene disposiciones” (p. 36). Algunos, creensaber
cómo coadyuvara ello. Casi nadie, no obstante,se atreve
a proponer el modo de articular las medidasnecesarias.
Creo que es fundamentaldetenerseen dos ideas.

La primera, que, como ocurre con los procesos
psicogenéticos, es preciso reconocer que para el logro de
los aprendizajesse precisanunos tiempos; tiempos que,
aunqueparezcandilatados, podrían ser, por eficaces, el
camino máscorto. Sueleocurrir que una gran cantidadde
progreso sistémico se traduce, al final, en una escasa
medida de evolución humana.(En términos geométricos,
digamosque una espiral que se enrolla plectonémicamente
dando cuatro vueltas, puedehaberelevado su altura una
distancia relativa muy inferior al de las cuatro espiras
estiradas.)Es preciso no violentar, no precipitarse;por
ejemplo, quizá ni la antigua Yugoslavia ni la humanidad
de finales del siglo XX estabanpreparadaspara soportar
la maravillosaunidad de diversidades(razas,costumbres,
ideas,etc.) que albergabansus ciudades;a veces, lo más
urgentees esperar;pero no pasivamente,sino actuando,
cada cual desde su rol, sus conocimientos y su
conciencia; el tránsito se dará sólo, pero nunca
gratuitamente.La evolución se favorece siempre a sí
misma, a priori, aunquenecesitejustificarse en acciones
concretas. Por ello la didáctica guarda una enorme
responsabilidad, porque, es el instrumento de
perfeccionamientomasivopor excelencia.

Lao tse (1983>, insiste en el mismo argumento,
una y otra vez, a caballo entre la filosofía, la naturalidad
y la enseñanza:

a) “Hecha su obra [el hombre perfecto], no se
quedacon ella. No sequedacon ella, pero tampocose
ausentade ella” (p. 99);
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b) “Así, también, el varónsanto, posponiéndose,se
antepone.Descuidándose,seconserva. ¿No es, pues,
verdadque su carencia de personalesinteresesresulta
ser la causade sus realizacionespositivas?” (p. 102);

c) “Pocos en el mundo llegan a comprenderla
utilidad deenseñarcon el silencioy delno hacernada”
(p. 127);

d) “Con no hacer nada, wu wei ,se conquista el mundo”
(p. 133).

Este “no hacer nada” (nada hacer) no es la
evasión o el desentendimiento:es el ego el que es mejor
que no haga,nada. La evolución (humana)se realizasola,
tiene lugar, ocurre, y todo ser humano contribuye al
desarrollo de esta labor convergente, incluso las
contribucionesnegativas contienenun valor inestimable.
Es un error profundo estar convencidos de que la
creación tuvo lugar haceunos determinadosmillones de
años, por tal o cual vía; está teniendo lugar en todo
momento, y estamosmás cerca de ella de lo que nos
aparecea los sentidos. Entonces,¿qué significado tiene
decir que fulano ha hecho esto o lo otro, o que de tal
país es el inventor de algo, si, en sentido estricto, esas
artificialesconceptuaciones(nombresde persona,de país,
identificaciónes, etc.) sólo respondenrelativamentea lo
real?

La segundade las reflexioneshacereferenciaa la
posibilidad de que, guiadospor una falsapercepción,nos
encontremosmás cercade lo que a priori pudieraparecer
del nivel 3 de amplitud de conciencia.Esta consideración,
verdaderamenteavanzada si se entiende en toda su
completud, queda bien reflejada en este fragmento de D.
Bohm (1987). Para este autor, lo normal, dentro de las
mejores intenciones, es decir:
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“La fragmentaciónen ciudades,religiones, sistemas
políticos, conflictos en forma de guerras, violencia
general, fratricidio, etcétera, es la realidad. La
totalidad es solamenteun ideal, por el que tal vez
deberíamosesforzarnos“. [.3 (Sin embargo] Más
bien debería decirseque es la totalidad lo que es real,
y que la fragmentaciónesla respuestade esatotalidad
a la acción del hombre, guiado por una percepc¡on
ilusoria y deformadopor un pensamientofragmentario
(p. 27).

Paraesteautor, la solución de la totalidad es la
propuestaque hay que asumir. Desdemi punto de vista,
se trata de un paso importanteque, no obstante,precisa
de otros pasosintermedios.Por ello opino que antes de
incorporarestapercepción.es precisotrabajarmucho en
clave de superaciónde parcialidady dualidad,en términos
de tránsito entre los niveles de conciencia 2 y 3. La
posturade D. Bohm (1987), reproducidade las palabras
de SiddhartaGautama,podrían interpretarsecomo mas
próximas a una actitud de aceptación que de trabajo
dirigido hacia la solución.Esta óptica es una consecuencia
inmediata, espontánea,de madurezy evolución interior.
No tiene ningún sentido aceptarla como una sugerente
prescripción más. Por otro lado —hablando en términos
sociales y sistémicos, pero también sobre la mente
individual—, es precisoteneren cuentaque, en tanto que
sistemas, los “ismos” nunca llegarán a ser marcos de
verdaderaunidad. Y su elevaciónde nivel de amplitudde
concienciaayudaríamucho, en caso de darse,a que en un
futuro los individuos entiendany asumanel conocimiento
que expresan las palabras de D. Bohm y otros mas
profundosy reales.

NIVEL 3: A mi juicio, es la gran pretensión,
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resposabilidad y tarea de la educación, a través de la
didáctica. Reflexionemos un poco previamente en su
necesidad,antesde descendera su detalle. En opinión de
varios expertos reflejada en numerosos informes
internacionales, por la situación del llamado
“ecodesarrollo” o desarrollo sostenido, puede ser
realmentecomplicadoevitar el caos ecológicodel planeta.
Desastreglobal cuyo mayor exponente,dicho a grandes
rasgos,es el crecientedesequilibrio norte—sur (hambre,
violencia, ausenciaen el respetoa los derechoshumanos,
etc.). Desde la perspectiva que aquí desarrollamos,el
problema se puede simplificar e, incluso, se puede
enunciar la causa: su raíz se encuentraen el (torpe)
intento de solucionar una serie de síntomas desde un
nivel de amplitud de concienciainferior al necesario.(Es
algo así como intentar resolver raícescuadradascon el
solo uso de la operaciónsuma.)¿En qué estáde acuerdo
la práctica totalidad de los sistemasmundiales?Aunque
pueda parecerduro, en estosarquetipos:el bienestar, la
paz, la solidaridad aparente,el dinero y el sexo como
fuentes de felicidad y de placer evasivo, etc. Elementos
intrínsecamenteno negativos,pero que, desde el punto
de vista del nivel 3 de amplitud de conciencia, son
significativamente inútiles. (Desde el enfoque de la
geometríaque nos sirve de analógico estructural, sus
valores en la dimensión tercera, PROFUNDIDAD,
estaríancercadel cero, por su limitado valor potenciador
de estaconciencia.)

El nivel 3 debe ser el orientador de los demás,
porque lógicamente es posterior y englobador. ¡-la de ser
el másactivo —y de hecholo es en quien ha aflorado-. En
sentidoestricto, no conlíevala presenciade algo nuevo,
sino, más bien, la reacomodaciónde lo de siempre
(sistemas, creencias, etc.). (Como el Ave Fénix, ha de
renacer de lo viejo para engrandecerlo.) Consiste, como
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ya se ha apuntado, en la actitud y el comportamiento que
directamente se desprende de estar desinteresadamentea
favor de la humanidady de la promocióndel ser humano,
sobretodacualificación, etiquetao circunstancia.Una vez
que la razón se sitúa en estascoordenadas,toda acciónes
cooperaciónque favorece directamentehumanizaciónde
los fenómenos.Sus base es el acuerdocomún del bien
común para una pretensióncompartida:la evoluciónde la
madurezen común. (Y no sólo la paz, la solidaridad, u
otros objetivos sin un norte activo definido, cuya función
no sólo es escasamentepreventiva, sino que, muchas
veces,curamal.) Poco importa, entonces,tener tal o cual
creencia,estaren tal o cual sistema, o defendertal o cual
postura, porque el interés de esasparticularidadesno
será la variableprincipal. Simplemente,seestaríaa priori
más allá de cualquierade ellas, sin salir de ellas, si así se
prefiriese. ¿Es quizá éste un planteamiento relativamente
raro? Evidentemente, sí. Es incluso despreciable, si el
referentede análisis es un razonamientofragmentadoy
fragmentario.Desdeel marcode una concienciano afecta
de parcialidadeso sesgos,no es ni bueno ni malo: es lo
natural, lo coherente, porque el auténtico sistema de
sistemases la humanidad,y su exclusivaequifinalidad es
la evolución humana. Lo que la historia nos valida en
cualquier caso es que jamás se podrá pasar a una
conciencia equivalentea la que aquí se propone, desde
una etiqueta, “ismo”, reducto o aprisco intelectual o
funcional que se tenga a sí mismo como objetivo
prioritario. ¿Porqué se da hoy en día tanta proliferación
de sectas? Independientemente de su eficacia proselitista,
porque lo que predomina son tres factores: la
insatisfacciónde las solucionesparciales, la consecuente
búsquedade soluciones, y la necesidad de ampliar la
propia conciencia. El problema es que toda secta o
comunidad de creencias(tan grandeo pequeñacomo se
quiera) suele estar entrampadaen su propio sesgo
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s @ mico. ¿Acaso la didáctica hace bien eludiendo esta
circunstancia social, exclusiva de la actual coyuntura
histórica?

De lo dicho, podemos suponer que este nivel de
amplitud de conciencia puede surgir de dos maneras,
básicamente:extrínseca,sobre la unificación en torno a
una idea proporcionada desde algún ámbito, y dirigida a
conglomerar a todo sistema y mentalidad en la tarea
común; e intrínseca, si, espontáneamente,surgiera de
todos y cada uno de los sistemasun impulso hacia la
convergenciauniversal.Evidentemente,la segundavía es
la ideal, pero es ilusoria, tanto más cuanto que muchas
sugerenciassobre lo mismo que han salpicado la historia
humanase han desecado,mutándoseen sistemasde nivel
de amplitud de conciencia de rango inferior. Por lo que,
por exclusión, opino que la idóneaes la primera —que es
la que aquí desarrollamos—,aunquepara ello sea preciso
que la madurezde los sistemasactualesy del serhumano
en generalse encuentrenreceptivos,por disponerde una
madurezy una voluntad suficientes,y que la educacióny
la didáctica asuman la meta como tarea propia y
preferente.

CONCLUSION. Es interesante, ahora, someter la
capacidadexplicativa de este modelo a algún criterio de
validez. Despuésde muchareflexión, creo que, desde el
punto de vista de la didáctica y más concretamentede la
formación del profesorado, si esta estructuraciónde
niveles de conciencia (y todo lo que ello conlíeva)
permitiera situar y explicar procesos y articular
mecanismos,de manera que siempre los porquésy los
cómos de los distintos casos que se considerasen
pudieran responder a una de las tres categorías de
referencia, el modelo sería válido, a efectos de
comprensión.Y, hastael momento, lo hace. (Desconozco
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algún caso en que este modelo se muestre incapaz o
deficitario.) Es decir, toda la fenomenología humana es
estudiabledesdeestos parámetros.Por tanto, el modelo
es válido para lo que se pretende.

Puesto que la comprensiónes la antesalade la
conciencia, es susceptible de empleo para predisponer a la
amplitud las conciencias individuales. Con lo que
sospechoque su posibleutilidad de caraa la formación de
profesoresdesemboca,como pretensión,en la madurez
que aquí se identifica con la incorporaciónde dimensiones
nuevas en las actitudes y los comportamientos
cotidianos.

Además, hay una tercera consecuencia
directamentederivada de esta explicación: la posibilidad
de que desde e) contenido y la estructuraque tratamos
pueda concluirse con la emergencianatural de una moral
fundamentadaestructuralmente,para cuyo esbozono ha
sido necesariopronunciarla palabraéeicani una sola vez.
Estaposturallevaríana las observacionesde L. Kohlberg
(1976) sobreel desarrollomoral —en el sentidode que el
desarrollo moral depende del desarrollo cognitivo—, a
formularse así: la ética personal y social es una
consecuenciadel nivel de amplitud de la conciencia.
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ESTRUCTURA DE EVOLUCIÓN DE LA
CONCIENCIA. MODELO

INTRODUCCIÓN. En este caso, e) modelo
explicativo que nos va a auxiliar en la explicación de la
estructurade la evolución de la concienciasí ve a ser
un analógico matemáticode carácterhipotético o no
real. El propósito es percibir lo más precisa y
completa posible la estructurade su dinámica, y la
consecuentemejor comprensiónde la evolución de la
conciencia, por medio de análisis indirectos en la
analogía, sin voluntad de incurrir en reduccionesde
significados. Conciencia que percibiremos aquí, en
función del ego, desdedos puntos de vista: a) El de
un apego o identificación cualquiera; b) El del sujeto
(individuo, grupo o humanidad) que se apega o
identifica. De este modo, por evolución entenderemos
desegotización,en cualquierade los dos casos.

PRIMERA PRETENSIÓN. Conocer la
estructurade la evolución de la conciencia,en nuestro
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caso, es estar en condiciones de situar o estimar
cualitativae intuitivamente,la evoluciónde un apegoo
un sujeto. Por ello, la primera pretensión de este
análisis es servir de (auto)orientación,en la medida en
que se refleja la situación de un modo egótico de
actuar, en relación a los objetos de apego e
identificación,por lo que nos seráválido paraconocer
opciones mejores sobre situacionesconcretas,con el
fin de incrementarretroalimentativamenteel nivel de
conciencia, por medio de estas posibilidades menos
egotizadas.

HIPOTESIS PRELIMINARES. Por lo anterior,
supone dos hipótesis asociadas, de naturaleza
diferente: a) Puesto que los distintos niveles de
amplitud de conciencia conllevan unos modos
característicosde razonary de entenderconocimientos
(procesos o productos afectocognitivos), la
desegotización realizable sobre ellos incidirá
significativamente (por vía retroactiva) sobre la
conciencia original, estimulándola hacia niveles de
conciencia más amplios, profundos, completos y
armónicos;esta estrechaconexión funcional (inversa)
entre las realizacionesafectocognitivasegotizadasy la
conciencia, es lo que nos permite contemplar el
siguiente modelo de análisis estructural de tales
realizaciones como: 1) Un modelo de evaluación
dinámica de las actuacionesy los sujetos egotizados,
respecto a objetos potenciales de apego; y 2) Un
sistema de estimulación indirecta de la conciencia,
aplicable a cualquier procedimiento a realizar
intencionalmentesobre los objetos cognitivos, en la
medida en que proporciona orientacionespara un
diagnóstico dinámico del ego; b) Dado un objeto de
apegoo un sujetodependientecualquiera,normalmente
tenderáa la evolución (desegotización),si no desde sí
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mismo, sí desde la historia que compone; en todo
caso, la tendenciaa la evolución de cualquier apego
siempre dependerá de la conciencia del sujeto
considerado.

OBJETOS DE APEGO A QUE SE PUEDE
REFERIR. Dentro de los posibles objetos de apegoa
que se dirige, se refiere especialmentea los siguientes
fenómenos y procesos, entendidos siempre como
potencialesapegoso motivos de identificación del ser
humano:

intereses
• actitudes
predisposiciones
.prejuicios
opiniones
.convencionalismos
hábitos

• costumbres
normas
valores
objetivos
ideales
propósitos
pretensiones
fines
.dictados
decisiones
.roles
comportamientos
.compromisos
imperativos
ideas
ocurrencias

• saberes
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.teorías
• hipótesis
• creencias
.ideologías
doctrinas
convicciones
perspectivas

• análisis
• críticas
alternativas

• síntesis
generalizaciones

• conceptuaciones
.formación de categorías
• organizacionescognitivas
• éticas personales
• reflexiones
.selecciónde información
• opciones
análisis de contenidos
apreciaciones
estimaciones
calificaciones
.comparaciones
• evaluaciones
.valoracíones
• induccionesespontáneas
• asociaciones
problemas
.crísis
• novedades
proyectos
metodologías
.diseños
investigaciones
.estrategiasde intervención
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implantaciones
~enseñanzas
• aprendizajes
.motivos de comunicación
didácticas
.corríentesde pensamiento
escuelasde pensamiento
tradicionescientíficas
paradigmas

• disciplinascientíficas
ciencias básicas

• cienciasaplicadas
técnicas

• tecnologías
.aplicaciones
.estilos
artes

.filosofías
• metafísicas
cosmovisiones
.axiologías
.psicologías
autores
.personalidad
• ego
instituciones

• asociaciones
• políticas
.administraciones

• gestiones
.economías, etc.

SISTEMA DE REFERENCIA. Si tratamosde
estimar actuaciones conscientes, percibidas en función
del ego, el análisis debe realizarsesituando nuestra
referencia (necesariamente) en el nivel 3 de conciencia,

532



donde predominaba la incidencia de la dimensión
tercera (humanización,evolución humana,maduración
de la conciencia),como orientadorade las otras dos.

SEGUNDA PRETENSIÓN. A partir del
sistema de ejes coordenadosutilizado como soporte
dimensionalparael análisis de los niveles de amplitud
de la conciencia, construiremos un modelo de
estimación evaluativa de su dinámica, que permitirá
concluir con la interpretaciónestructuralde una serie
de criterios cualitativos de evolución relativa.

APROXIMACIÓN GENERALAL MODELO.
El presentemodelo se asientaen un analógico físico
virtual. Concretamente, la hipotética trayectoria
espacial, de avance concéntrico y regular que
describiría un corpúsculo móvil, absorbido por un
punto atractivo, hasta que se une (choca) con el
mismo. El producto final pretende ser una espiral
tridimensional, orientada, regularmente,decrecientey
enrollada (plectonémicamente)sobre un eje rectilíneo
que al mismo tiempo haga las veces de dirección de
avance del sistema. Respondería,aproximadamente,a
la línea trazada por un cuerpo absorbido por un
desagúe,por un “agujero negro”, o una cargapositiva
atraída por una carga negativa (sumidero). Por sus
características,este analógico es susceptible de una
doble lectura, geométrica y física, desde ópticas
plenamentecoherentes.
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APROXIMACIÓN GEOMETRICA AL
MODELO. Desde un punto de vista geométrico, el
soporte analógico estaría conformado por las
siguientespartesbásicas:a> Los ejes coordenados;b)
La espiral; c) El eje de la espiral. Cada una de ellas
pretendeser un apoyo arbitrario para los siguientes
significados.

a) Ejes coordenados. Sistema de
representaciónde variables dinámicas en función de
cuyos valores la trayectoria evoluciona. Como ya
hemos dicho, sus característicasson formalmente
idénticas a las que determinabanel sistema de ejes
sobre los que se analizaron en otro apartado los
niveles de amplitud de conciencia.

1) Variación de sus dimensionescoordenadas.
Se entiendeque los valores crecientesde las variables
representadasen los ejes varian consecuentementecon
el tiempo. Es decir, a medida que transcurre el
tiempo, las cuestiones particulares relevantes
pretendidaspor el ser humano (persona, grupo o
humanidad en general a lo largo de la historia)
(DIMENSION 1) son otras; las complejidades
circunstancialesdestinadas al logro de beneficios
asociadosa tales cuestiones(DIMENSIÓN 2), se han
incrementado y se han hecho más completas; y la
conciencia del ser humano (DIMENSIÓN 3),
globalmenteconsiderado,ha aumentadotambién.

2) Validez de susdimensionescoordenadas.A
priori parecen explicar bien la evolución
(desegotización)de la realidad a travésdel tiempo: a)
Por lo que respectaa la primerade las dimensiones,es
obvio que hoy aparecencomo motivos de logro y
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como objetos de apego potenciales cuestiones que
antañono lo eran; estefenómenotiene lugar por dos
razones básicas: 1) Por la superación de muchos de los
que antañose considerabancomo tales; 2) Porquelos
niveles sucesivos de estadios evolutivos traen consigo
percepciones, problemas y proyectos de distinta
naturaleza; b) En lo referente a la segunda,parece
efectivamenteocurrir que, a medida que e] transcurso
temporal deviene, las circunstancias (pasadas y
actuales), las asociaciones, las institucionalizaciones,
etc. se hacenpaulatinamentemás y más complejasy
completas; c) Análogamente, la conciencia humana,
ahormadasobreel conocimientode la realidad y de su
historia y estimuladapor la educación,se amplia, se
equilibra, se armoniza, se profundiza y se eleva con
las décadasy con los siglos.

3) Interpretacióndinámica. Para interpretar
plenamentela significación del sistemade ejes, puede
suponerseque no sólo simboliza la estructuramínima
de un retículo tiempoespacial,sino que asumen la
categoríade fuerzasque impelen, coordinadamente,el
objeto de identificación (punto extremo de la espira),
induciéndolo a describir circunvalacionesconcéntricas
paulatinamentemás avanzadasy de diámetro menor.
Por tanto, ciñéndonosa la observacióndel modelo
analógico, sería estrictamentecorrecto decir que la
evolución hacia la desegotizaciónde un objeto de
dependenciao adherenciacognitivaestá en función de
la interacción dinámica de la atención a la cuestión
particular, la complejidad circunstancialo despliegue
de medios necesariospara la obtenciónde beneficio o
rentabilidad en el logro de la misma cuestión, y la
concienciao nivel de desegotizacióngeneraldel sujeto.
Sendas dimensiones de la conciencia pueden
interpretarse también como tendencias (o incluso
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estilos> de desarrollode los objetosde apego,y, por
ende, de la misma conciencia, al actuar dentro de su
evolución a través del tiempo como “tensores”
configuradoreso referentesde fuerzas,en función de
cuya articulación tiene lugar la forma de la trayectoria.
Camino que ocilará entre dos polaridades virtuales,
determinantesde dos configuracionesgeométricasde
la misma trayectoria: a) Configuración espiral
exactamente regular: como resultado de una
interacción equilibrada y sincronizada entre las
tensiones producidas por las tres dimensiones del
sistema coordenado; b) Configuración puntual
(trayectoria nula), como resultado de una total
inactividad de las mismasfuerzas. (Desde un punto de
vista conceptual, los consideraremos auxiliares
analíticos, ya que, en todo caso, sendasdimensiones
de la concienciaestarían,en unicidad, en el sistemade
referenciadel sujeto perceptor y de su conciencia, y
no fuera del mismo.)

b) Espiral. O trayectoria que pretende
simbolizar la maduraciónde la conciencia, desde la
desegotizaciónde uno o del conjuntode sus objetosde
apego. Por tanto también podría decirse que es el
retrato apego en evolución o en movimiento hacia su
disolución. Por tanto, sirve para inferir la
transformaciónde los “ismos” individuales, grupalesy
de humanidad, en otros más desegotizados o
conscientes.

1) Interpretación. Cada punto de esa curva
hace referenciaa la existenciade un objeto de apego,
de un fenómeno concreto o de la conciencia
perceptora, entendida como fenómeno y en una
circunstanciaconcreta.Cadasegmentode curva, como
concatenaciónde puntos sucesivos,puedeconsiderarse
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representativo de su devenir real en el tiempo, de un
tramo relativo de esa evolución. Es decir, una porción
de génesispositiva hacia la desegotizacióno hacia la
elevación de esa conciencia a niveles superiores,
respectivamente.

2) Simbolismo. Si lo que se consideraes la
evolución de la conciencia humana, en tanto que
sistema evolucionable, en tanto que egotizado,
obtendremos la representación “radiográfica” y
existencial de la humanización.Si lo que se atiendees
la circulación del progresode los apegos políticos,
resultará la imagen simbólica de la ruta de su posible
evolución, etc.

c) Eje. El punto extremo de la espiral
desarrollaun camino que circunda a un eje. Este eje
puede interpretarse de dos maneras: a) Enfoque
sincrónico: representado por la distancia mínima
(perpendicular) existente entre cada punto de la
espiral, y el eje; b) Enfoque diacrónico: percibido de
acuerdo con el desplazamiento de la trayectoria,
estimadosobreel fragmentode eje recorrido.

1) Referente sincrónico. Cada punto de la
recta axial enfrentado a cualquier lugar de la espiral
podría denominarse“idealidad” o “perfección” de ese
objeto de apego, fenómeno o conciencia del sujeto,
para cada circunstanciaespecíficay en un momento
concreto,entendiendopor tal su versiónmásrelevante
para la humanización.Por ello, la hipotética referencia
axial es independiente de toda coyuntura temporal,
cultural o particular.Por ejemplo,sereconoce,incluso
coloquialmente que en la historia existieron
pensamientos,posturasy autoresmuy próximos o casi
identificables con el eje (se aproximaronmucho a lo
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ideal y menos a lo circunstancial o lo parcial), y por
ello muchas de sus aportacionescontinúan vigentes
aún en nuestro días. Y, análogamente,ante una
determinadaforma de desarro]laruna administración
política, las directricesde una religión, el contenidode
una idea propuesta,la conformación de una serie de
actitudes hacia algo o alguien, la elaboraciónde una
crítica, o el contenido de una canción, es posible
autocuestionarserespectoa susejes, entendidoscomo
posibilidadesmás favorablesparala evoluciónhumana.
De estemodo, se puedeconcluir con que, a priori, el
contraste puede traer como resultadoslos siguientes:
a) El objeto es involutivo (promotor de apegos,
parcial, destructivo,etc.); b) Favorecela humanización
(porque parte en menor medida de intereses
particulares, o bien porque esos intereses se han
adaptado a los generales del ser humano; porque
desegotiza;porque se orienta hacia la no—parcialidado
la estimula, etc.); c) Es neutro (ni perjudicial ni
beneficioso)a la maduraciónhumana.En conclusión, la
referenciaes realizada por la concienciacon ese punto
axial enfrentado más próximo al punto de espiral
representativode la situaciónparticular.

2) Referentediacrónico(O bien trayecto ideal
o recorrido perfecto hacia la evolución o
desegotización).Equivaldría al resultado gráfico de
desegotizar una trayectoria espiral. Puede asociarse
también a la hipotética evolución (infinitamente rápida)
de cualquier objeto de apego o de conciencia en un
nivel de máxima madurez y autonomía. Como
ilustraciones de esta perspectiva pueden tomarse los
anteriores casos, considerándolos como procesos
longitudinales, en vez de como situaciones
coyunturales en un tiempo determinado. Por ejemplo,
la evolución de un objeto de apego en el ámbito
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psíquicode una personaque madura(lo totaliza o lo
muta en no—parcial), la maduraciónde un sujeto, o la
autorrealización de la historia humana.
(Evidentemente, tales casos están sometidos a la
relatividad del sistema de referenciadesdeel que se
aprecian.Así, la representaciónde la trayectoriade un
sistema espiral relativo a la humanidad estaría
compuestopor puntos de espira (sujetos, autores,
etc.) cadauno de los cualesseríaotra espiral; la cual,
a su vez tendría como puntos constituyentesotras
espirales (apegos, identificaciones, etc.) similares.) Los
resultadoscomparativosson así mismo semejantes.En
síntesis, representaría el proceso de evolución
consistenteen la unificación de la trayectoriaespiral y
la imagen virtual del mismo proceso, exento de
componentesegóticos.

3) Síntesis de ambos referentes. Podemos
concluir ambas vertientes retomando las palabrasde
A. Blay (1991): “La conciencia del eje, medio de
desidentificación” (Pp. 97—109), directamente
extrapolablesa nuestro modelo, ya que se entiende
sobrela figura analógicaque el eje hacelas funciones
“recta gravitatoria”, siendo tal fuerza atractiva y
perfectiva la propia conciencia del sujeto considerado.

MODOS Y CRITERIOS DE PARCIALIDAD. A
la luz de la figura sobrela que disertamos,podríamos
clasificar y evaluar Jos distintos modos de tomar
conciencia de los objetos de apego típicos del ser
humano (dentro del ámbito del conocimiento o de la
experiencia que se quiera) en los siguientes tipos
(extremos,polarese inexistentes),sobreuna serie de
criterios topológicos cualitativos e intuitivos,
organizados sobre lógica uno—ternaria. Los cinco
primerossonestáticos,y los dos últimos, dinámicos.
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1 Criterio de máxima parcialidad. Es
máximamenteparcial el objeto de apego identificablea
un punto o segmentode la espiral. Por ello, está
impregnadode circunstancialidade impermanencia,y
es carente de esencialidad, perfección o utopia de
aquello a lo que se refiere.

II Criterio de mínima parcialidad. Es
mínimamenteparcial el objeto de apegoidentificableal
punto o segmento del eje, enfrentado al punto o
segmentode espira de donde se parte. Por ello, está
impregnado de profundidad, permanenciay máxima
idealidad, y es carente de practicidad, aplicación o
sesgadura,de aquello a lo que se refiere.

III Criterio de pseudotalidad.Es pseudototalel
objeto de apego identificable a un punto de la espira y
todos o algunos de los puntos precedentes.Pretende
fundamentar el primero de los puntos, en puntos
anteriores,y no en su correlatoaxial (punto del eje —

enfrentado- más próximo a un punto dado de la
espiral) o en otros puntos o segmentosdel eje. Por
ello, está impregnado de falsa profundidad, de
amplitud y de orientaciónal pasado, y es carentede
inquietud por lo esencial, de fundamentación honda y
de toda idealidad.

IV Criterio de pseudoesencialidad. Es
pseudoesencialel objeto de apegoidentificablea puntos
o tramos anterioresdel eje, con la exclusión de su
correlato axial. Por ello, está impregnado de aparentes
buenas intenciones, de bloqueo hacia el centro de la
cuestión y de aparentemadurez, y es carente de
precisión en la búsqueda, y de ningún tipo de
componente existencial concreto o práctico.
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V Criterio de falsa no—parcialidad. Es
falsamente no—parcial el objeto de apego identificable a
todos los puntos actualesy anterioresdel eje y de la
espiral. Por ello, estáimpregnadode conocimientode
lo esencialy de lo existencial anterior y actual a sí, y
es carente de autoconciencia, autodefinición y
compromiso de caraal futuro.

VI Criterio de totalización de lo parcial.
Totaliza lo parcial el objeto de apego identificable al
punto de la espira que pretende la mejora de su
situación circunstancial,aproximándosea su correlato
axial (o segmentoaxial máspróximo) o a un punto del
espacioespiral más próximo al mismo. (Este criterio
guardaresonanciascon la “centración” teilhardiana.)

VI Criterio de parcíalizaciónde lo semejanteo
lo esencial. Parcializa lo semejanteo lo esencial el
objeto de apego identificable al punto del eje o
percibido como más próximo al mismo que pretende
ser adaptado (por reducción), aplicado (por
conveniencia) o practicado (superficialmente),en un
punto o segmento de una espira. Por su especial
capacidad de negatividad, nos detendremos
mínimanienteen el detallamientode su desarrollo.En
estos casos: a) Siempre se verifican dos efectos
inmediatos: 1) Un intento de empobrecimiento o
menor estimación de algo relativamenteelevado, más
aceptado a priori, mejor, superior, más completo,
profundo, armónico, etc. en función del
engrandecimientode algo o alguien que, por actuar
así, se reconoce tácitamente como inferior; 2) El
aprovechamientode ese algo o alguien, para aliviar la
propia miseria; b) El organizador es el interés
particular, nunca el de la evolución; c) El valor axial o
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máspróximo al eje se tiende a transferir,merceda su
carácter permanente o ajeno a lo temporal; d) Tiene
lugar en función de estrategiasbasadasen pars pro
toto, con cuya manipulaciónse pretende,conscienteo
inconscientemente, convencer, captar, engatusar,
persuadir, seducir, sugestionar, inculcar, adoctrinar,
inocular, mutar, cambiar, educar, etc. La
parcializaciónde lo esencialpodría considerarsecomo
uno de los peoresy másextendidosusosde los modos
de entender y manejar objetos de apego; e) Los
procesos identificables como parcialización de lo
esencialsiempresonduales,sesgadosy no—sintéticos;
f) Suelerealzarmás lo sistémicoque lo universal,más
la cualificación humanaque la condición humana,más
el convencionalismocircunstancialque lo sincronizado
con la naturaleza y su lógica; g) Si no existe
intencionalidadde perjuicio, puede debersea impulsos
de competitividad (deseode superacióny destrucción
paranoide) o a diferentes ópticas (distorsionesdel
objeto)de un mismo fenómeno.Ejemplo 1: A. Compte
(1984), en su “Ley de los tres estados”(aleológico;
b.Metafísico; c.Positivo) (p. 27, adaptado), redujo
relativamente la importancia de los dos primeros
“estados’, porque era defensora ultranzadel tercero;
Ejemplo 2: Uso del concepto “nuevo orden mundial”
para justificar la matanzaestadounidensede Bagdad;
Ejemplo 3: Empleo del término “Dios” para declarar
Iraq la “Guerra Santa” a EstadosUnidos; Ejemplo 4:
Identificar una religión con cualidadeshumanaso áreas
de la personalidadbien conceptuadas(amor, paz, etc.);
Ejemplo 5: Manipular cuestionesde alcance social o
personal (sensibilidad, gustos, debilidades,
necesidades,etc.) para vender mejor un detergente;
Ejemplo 6: Tomar ideas de otros autores e
incorporarlaspara el propio beneficio, directamenteo
interpretándolas, descontextualizándolas, etc. La
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parcialización de lo total tiene un peligro mayor que la
ganancia relativa de prestigio, rendimiento o beneficio
por algún sistema,persona,fenómeno,proyecto, idea,
intención, etc. de la parte más dual o débil: se trata
del “contagio”, por vía inversa, de lo esencialpor lo
parcial, de modo que le transfiera deterioro de algún
tipo, de modo que ese deterioro comiencea entraren
procesosde generalizacióny de prejuicio social.

CONDICIONES ESTRUCTURALES. Las
característicasestructuralesde tales criterios, según
sea la predominanciade las dimensionesque sirven de
soporte al analógico,puedenser resumidasasí:

1 Criterio de máxima parcialidad: relevancia de la
DIMENSION 1;

II Criterio de mínima parcialidad: relevancia de la
DIMENSIÓN 3;

fi Criterio de pseudototalidad: relevancia de las
DIMENSIONES 1 Y 2;

IV Criterio de pseudoesencialidad:relevancia de las
DIMENSIONES2 Y 3;

V Criterio de falsa no—parcialidad: relevancia de las
DIMENSIONES 1, 2 Y 3;

VI Criterio de totalización de lo parcial: relevancia de
las DIMENSIONES 1 Y 3;

VI Criterio de parcialización de lo semejante o lo
esencial:relevanciade las DIMENSIÓN 2.

HIPÓTESIS ASOCIADA A LOS CRITERIOS.
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La hipótesis asociada a tales criterios es que todo este
conglomerado de procesos afectocognitivos y de
formas de conciencia ante la parcialidad no se tienen
didácticamentedetectados, porque muchos sistemas
sociales sobreviven gracias a su mantenimiento, su
continuidady su desarrollo.Sin embargo,su presencia
influye en la formación de las mentalidades, las
actitudesy las personalidadesde cualquier sujeto (más
si son niños o jóvenes)significativamente.

GEOMETRIZACIÓN DINÁMICA DE LA
EVOLUCIÓN. Según se argumentaba con anterioridad,
todo tiende a evolucionar, luego tiende a
desegotizarse.De donde, analógicamente,podríamos
decir que tiende a transformarseen eje, a axializarseo
a centrarse, como decía 1’. Teilhard de Chardin. Lo
que parece reflejar el hecho de que el ser humano
busca la perfección a través de la humanización,
porque cada objeto potencial de apego, sujeto, etc.
orbita desde diferentes tiempos y circunstancias
alrededorsuyo, y porque la distanciaentre un punto
cualquierade la trayectoriay el eje va decreciendocon
el tiempo, porque la concienciatiende a hacersemásy
más compleja. y con ello más profunda, amplia,
equilibraday completa.

FIABILIDAD DE LA EVOLUCIÓN. En el
camino hacia la perfección, ¿por qué se gira tanto,
alargandoel momentode la convergenciacon el eje?,
¿por qué la propia evolución toma un camino
aparentemente largo e indirecto? Una posible
explicación análoganos la proporcionala observación
del aprendizaje infantil: muchas veces hemos
observado que los niños describen, para sus
conquistas,cursoscomplejos, pero que en realidadson
los más provechosos, eficaces y económicos. La

545

u



naturaleza también nos constata que las mejores
maderas generalmene crecen despacio. Quizá, en
ocasiones,lo más largo sea también lo más seguroy
fiable (tendente a adoptar la irreversibilidad como
característica intrínseca del proceso transcurrido, para
evitar al máximo la desprotección del proceso
evolutivo a incidenciasajenas,inesperadaso extrañas).

VARIABLES DE LOS RADIOS DE GIRO.
Tanto el radio de giro de las circunvoluciones como su
número (y, por tanto, la distanciaaxial recorrida en
cada circunvolución) dependerán de las siguientes
categoríasde variables, que actuaríana través de los
valores de los ejes coordenados:a) Endógenaso
determinantes: Derivadas directamentedel nivel de
conciencia (por tanto, de su cota de egotización) del
sujeto considerado,o del grado de identificación o de
adherenciacon el objeto de apego; b) Exógenas o
condicionantes:Originadas por el sistema o sistemas
en que el sujeto se inscribe y con que se identifica,
afectándole (hacia su consolidación o hacia su
extinción), en función de la diferencia de objetivos
entre el interés sistémica —que se superponeal de la
humanización— y e] del propio proceso de
desegotización, desvirtuando, impidiendo o
favoreciendola rectitud de las curvasespirales.Sendas
fuerzasdesnaturalizadoraso favorecedorasdel proceso
ideal (rectilíneo), imprimen su concretansu influencia
de tres modos básicos: a) Alterando la amplitud los
radios de giro; y b) Impidiendo o posibilitando el
contacto de los puntos de la trayectoria con los
correspondientesdel eje; c) Variando la aceleraciónde
la hipotética partícula en movimiento.

INFLUENCIA DE SISTEMAS EXTERNOS.
Sistemascomo el educativo, siempre que se exprese
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por medio de didácticas bien fundamentadasy por
profesionales altamente cultivados, además de
preparados didácticamente, pueden disminuir esa
distancia.Otros actúanen sentidocontrario, tendiendo
a separar gradualmente la trayectoria de la idealidad,
aunque global o históricamentese verifique alguna
evolución relativa. En ocasiones, alguna situación
atípica, una experienciaextraordinariao una violencia
de la vida (un accidente, fallecimiento de un ser
próximo, etc.) nos hace llegar a unirnos, desde un
punto de la curva, al punto enfrentado del eje,
anulando de golpe un conjunto de apegos o
identificaciones impropios. Otras veces, el punto
último de la trayectoria coincide con la propia
dirección axial, para reiniciar un camino esencialmente
distinto; por ejemplo,en el rango de la humanidad,es
el casodel conocido “punto Omega” teilhardiano; en el
ámbito individual esta articulación geométrica puede
hacersecorrespondercon situacionespróximasa algún
tipo de inducción espontánea,o incluso a estados
superioresde conciencia.

APROXIMACIÓNFISICA AL MODELO. El
comportamientoinercial de la partículaque describela
trayectoriaespiroidehacia su desembocaduraen el eje
de giro, evoiuciona según una serie de variables
dinámicas (intrínsecasa su movimiento). Desde una
perpectivafísica, podemosconcretarcon más detalle la
reflexión sobre el modelo que nos sirve de soporte y
de instrumento, para argumentarla evolución de un
objeto de apego o un sujeto cualquiera. Así, la
trayectoria descrita por la partícula material estaría
determinada por las siguientes características,
contempladasen el tiempo: a) No se trata de un
sistema físico aislado, sino de una interacción
desarrollada entre el móvil y un punto atractivo que lo
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capta hacia sí; b) La partícula está dotada de una
cantidad de movimiento que va a manifestar como
velocidad de su masa; c) Así mismo va a disponer de
una determinadaenergía potencial que, mientras se
produceel movimiento mutará en energíacinética; d)
El desplazamiento del cuerpo en movimiento se realiza
en un medio físico de una determinadadensidad;e) La
fuerza centrípetaaumentacon regularidaden relación
al impulso centrífugo; f) La aceleración normal (an) de
la partículaestá sometidaa una variación gravitatoria
o similar uniformemente incrementada; g) La
aceleracióntangencial(at) disminuyeuniformemente;f)
La aceleración resultante de la partícula aumenta
regularmente;h) Puesto que el radio de curvatura de
cualquier punto de la trayectoria respecto al eje de
giro tiende a cero, la velocidadde la partículatiendea
infinito; i) El eje coincide con la dirección de la
orientación del sistema interactivo; puesto que la
velocidad del punto extremo tiende a infinito, y dado
que la curva tiende a unirse al eje en un punto, la
trayectoria tiende a hacerse infinita en ese punto
extremo.
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SIGNIFICACIÓN. Traslademos estas
observacionesfísicas al caso que nos ocupa: a) La
cantidad de movimiento de la partícula vendría
determinada por su masa (madurez y responsabilidad
actuales) y su velocidad (ritmo de maduración
interior>; b) La energíapotencial del punto dinámico
sería la conciencia, que se trastrocaríaen energía
cin6tica o evolución; c) El medio físico en que tendría
lugar el desplazamientode la partícula equivaldríaal
conjunto de variables exógenas (condicionantesde
naturalezasistémica)destinadasa atraer la energíadel
móvil hacia su marco de interesesegotizados,o bien
hacia la desegotización;y la densidadde ese medio
representaríala resistenciao e] estímulo ofrecidos a
ese progresoevolutivo, los cuales a su vez son los
vínculos relativos entre tal evolución y la del propio
medio; d) La fuerzacentrípetacrecienteseríael deseo
de maduración, de evolución, de desegotización,de
interiorizacióny de ampliación de la conciencia;y la
centrífuga lo vinculable funcionalmenteal ego; e) La
aceleraciónnormal sería el deseo de perfección o de
desegotización total en cada momento, desde cada
objeto de apego o en cada sujeto identificado; y la
tangencialel impulso hacia la egotizacióncreciente,en
cada coyuntura específica; la aceleración resultante
sería el resultadopromedio de sendastendencias,en
cada momento concreto; e) La trayectoria espirales,
evidentemente,la resultante(maduraciónreal, nivel de
conciencia adquirido, etc.) de esa interacción de
energías, fuerzas y trabajos, cuya tendencia es la
desegotización; f) El eje simbolizaría el conjunto de
característicasy condicionesdinámicasmás económicas
e ideales para el sistema, con las que, por tanto,
tiendea convergercon el tiempo, irreversiblemente;g)
Los radios de curvatura de cadaespirarepresentarían
el desarrollo egótico general que, en cada situación
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específica (puntos de la trayectoria), distancia la
actuación o el procedimientode su versión ideal o
perfectamente desegotizada; h) Tales radios
disminuyen a medida que la trayectoria se desplaza
sobre el eje de giro; puesto que la aceleración
aumenta, todo ello significa que la velocidad también
se hacemayor; el aumentode la velocidad por unidad
de tiempo simbolizaríaque, a medidaque el sistemase
aproximaseal punto de contacto “trayectoria—eje”, se
verificarán más fenómenosen el mismo tiempo; tales
fenómenosserían los objetos de apego o los sujetos
egotizadosque, a medida que se aproximasenal eje,
actuarían como incrementos de la cantidad de
movimiento (madurezactualy ritmo de maduración)y
como acicatesdirectosde la evolución.

CRITERIOS DE EVOLUCIÓNRELATIVA. Del
examende esteanalógicoexplicativo de la evolución de
la concienciade un sujeto a travésde la desegotización
de su(s) objeto(s) de apego,o de la evolución de tales
objetos de identificación, podemosformular una serie
de criterios estructuralesde evolución relativa. Así
pues,dadosdos apegoso identificacionescualesquiera,
o dos sujetosde los que se pretendaintuir (o conocer
inductiva y directamente) la evolución de su
conciencia, uno de ellos tendráconciencia superiorsi
verifica los siguientescriterios:
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1 (Relación de la espiracon otros sistemas.)
Criterio de madurez-*autorrealización: A mayor
responsabilidad, más cerca se está de la madurez; y a
más madurez,mayor es su evolución. La vía o cultivo
de la madurez (tradicionalmente entendida) lleva a
creerseautorrealizado.

II (Distancia de la espiraal eje.) Criterio de
interiorizaciówesencialidad:A mayor madurez, más
cerca se está de la interiorización; y a más
interiorización, mayor es su evolución. La vía o
cultivo de la interiorización lleva a sintonizar con lo
esencial.

111 (Velocidad de giro.) Criterio de
energía—trascendencia:A mayor interiorización más
cerca seestáde la energía;y a más energía,mayor es
su evolución. La vía o cultivo de la energía lleva a
participar de la trascendenciadel ser.

IV (Aproximación cónica al eje.) Criterio de
convergencia—unidad: A mayor energía, más cerca se
está de la convergencia; y a mayor convergencia,
mayor es su evolución. La vía o cultivo de la
convergencialleva a experimentarla unidad real.

V (Memoria de la trayectoria.) Criterio de
totalidad—autoconciencia:A mayor convergencia,más
cerca se estáde la totalidad; y a más totalidad, mayor
es su evolución. La vía o cultivo de la totalidad lleva a
la obtenciónde la autoconcienciatotal.

VI (Escaso número de bucles.) Criterio de
humildad-*bondad:A mayor totalidad, más cerca se
está de la humildad; y a más humildad, mayor es su
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evolución. La vía o cultivo de la humildad lleva a la
prácticade la verdaderabondad.

VI (incremento de la aceleración.) Criterio de
desegotización~conc¡enua:A mayor humildad, más
cerca se está de la desegotización; y a más
desegotización,mayor es su evolución. La vía o
cultivo de la desegotizaciónIJeva a la reflexión de la
conciencia.

VI (Contacto trayectoria—eje.> Criterio de
evolución-’responsabilidad:A mayor desegotización,
máscercaseestáde contribuir a la evolución; y a más
contribucióna la evolución, mayores su evolución. La
vía o cultivo de la contribución a la evolución lleva al
encuentrode la única responsabilidad.
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ANÁLISiSCONCIENCIA:ESTADOS DE
PRELIMINAR

INTRODIJCCION. Los capítulos dedicadosa
Jos estados de concienciase presentanaquí como una
serie de apreciacionesdestinadasa un conocimiento
básico, para la formación del profesorado,por cuanto
puedan aportar y concretaren torno a la idea de la
posible evolución interior del serhumano.Le afectará,
porque podrá orientarle y matizar su conocimiento
teórico, en lo que se refiere al crecimientointerior de
sí mismo y de sus alumnos.Hasta el presente,ha sido
una parcela que, por no haberseconsiderado,casi ha
quedadoinexploradae inaplicadaen didáctica,e incluso
en psicologíaevolutiva y de la educación.Desdeestas
premisas, podemos decir, con el premio Nobel R.
Eucken (1925): “Así, pues, no debemosconsiderarla
conciencia como el hecho fundamentaldel alma, sino
como la forma de su desarrollo” (p. 149).
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TERMINOLOGíA. En primer lugar, parece
que una gran mayoría de autoresestá de acuerdoen
no oponer concienciaa inconscienciaen cualquierade
sus formas, por lo que la expresión estados de
conciencia equivale, en realidad, a los estados de
conciencia e inconsciencia, en todas sus
manifestaciones. No obstante, los más adelantados
mantienen, en el substrato de su concepto, que, si
como por ejemplo afirma la filosofía tántrica hindú,
todo es conciencia, cabría concluir con que, lo que
coloquial y científicamentese denominan estadosde
conciencia,son también, estadosde inconsciencia.

Hay desacuerdoen cuanto a cuál debe ser el
significante apropiado. Algunos autores, como A.
Caycedo(1969) los denominan“grados de conciencia’.
A. Blay (1991), identifica estadosde conciencia con
“niveles de personalidad”. Otros, como M. Bunge
(1980), hacen lo propio con “estado mental’. El
profesor de yoga de la Universidad Autónoma de
Madrid R. A. Calle (1978), asociaal “estadomental”
una “atención mental” determinada,que los caracteriza
y los define, que puedeser espontáneao provocada.
Por su parte, S. Krippner et al. (1980) introducen el
concepto mencionando la expresión “estados de
existencia” (p. 20). El profesorE. Alfonso (1984) los
entiendecomo estadosabstractosde la mente’’ (p.
60). El filósofo J. Krishnamurti, y N. Caballero<1979)
hacen referencia a “estados de atención” con lo
superior.

Una suficienterevisión bibliográfica traecomo
primera consecuenciaque, como en el caso anterior,
los estadosde conciencia tienden a calificarse. Y que,
a veces,el adjetivo utilizado pasaa formar partede la
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expresión, perdiendo su sentido. Una de las
expresiones compactas más empleadas es la de
“estados alterados de conciencia” (EAC), que de
ordinario asocia característicasde provisionalidad
momentánea,aunque haya autores, como S. García—
Bermejo que prefieran considerarlos “estados
modificados de conciencia”. En el mismo sentido,
indica W. .Johnston(1980): “En estemomento existen
varios términos, ademásde EAC = Estadosalterados
de conciencia. Tenemostambién EMC = Estados de
meditación de la conciencia, y ESC = Estados
superiores de conciencia. Y finalmente CIA =

Concienciainterna acrecentada”(p. 32).

De las aproximacionesparecidasa su concepto
que hoy se conocen y utilizan en el marco de la
didáctica, destaco tres: a) La primera, es la noción
psicológica de estado mental, entendiendopor tal la
situación en que un sujeto se encuentra,percibida
desde su capacidadde razonamiento;por tanto, cubre
un espectro más bien cognitivo; así, incluso
coloquialmente, se habla de vigilia, lucidez,
enajenación, amplitud, profundidad, cordura,
obnubilación (estupor,confusión, semivigilia), etc. b)
La segunda,más afectiva, es la de estadode ánimo,
que podríaentendersecomo la impresión subjetivaque
un sujeto se forma de su propia situación, sin la
consideración de objeto cognitivo alguno; c) La
tercera, quizá la más utilizada, es la de estadios
psicogenéticos,cadauno de los cualesasociaun estado
general de concienciacaracterístico;prueba de ello es
que algún autor, como K. Wilber (1988) los
identifique como “estadossuperioresde conciencia” (p.
206), subrayando su condición de relativa
superioridad, debido a su presentación jerárquica:
“Así, los psicólogos del desarrollo hablan con
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desenfado de estados superiores de la cognición
(Piaget), desarrollo del ego (Loevinger), relaciones
interpersonales(Selman), moralización (Kohlberg) e
incluso calidad, como explica el psicoanalistaRapaport”
(p. 35)

SIGNIFICACION EN DiDÁCTICA. Como en
casi todo lo que se refiere a la experiencia,
investigación y formación de la conciencia, en
cuaJquiera de sus formas, categorías o
manifestaciones,la cuna histórica de los estadosde
conciencia se encuentra en Oriente, aunque su
conocimiento se pierda en la noche de los tiempos. El
deseo y el proceso de perfeccionamientohumano,
desdeRama, Krishna, Hermes,Moisés, Orfeo, Lao u,
Yeshua. Zoroastro, Buda, etc. se asientansobre la
idea de “iniciación” (E. Schuré, 1986), definible como
“la conquista progresiva de ‘estados de conciencia’
cadavez más elevadosy no el incrementode la cultura
intelectualo erudición” (E. Alfonso, 1984, p. 60).

Este rasgo preliminar es importante: las
divisiones o categorías de la conciencia que
tradicionalmente hemos heredado del Oriente han
tenido una perspectiva ascética, intencional y
profundamenteformativa. Y lo que es más importante
parala didáctica, se lograbanpor medio la meditación,
entendiéndosepor tal una actitud, un ejercicio, un
esfuerzo, una vía accesoy una maduración interior
provocada por la práctica. En este sentido, W.
Johnston (1980) reflexiona sobre esta primera
diferenciación:

PersonaJmentemealegro y estoycontentode la
distinción entre estadosalterados de concienciay
estadosde meditaciónde la conciencia.Creo que ¡os
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estados surgidos de la meditación no están
“alterados” en el sentidode ser raros o anormales.
Más bien son los estadosmás normales, estadios
que todo hombre debería atravesarpara completar
su gran vocación de hominización o para llegar a
ser hombre(p. 32).

Es en esta meditación (o “lucha ascética”,
como diría y. GarcíaHoz, 1946) y en su fundamento,
donde se encuentrael mayor interéspara la didáctica>
Acaso, me atreveríaa decir que la educabilidad del
acrecentamientode la conciencia ha sido la gran
pretensióny el gran fracasode la actuacióndidácticaa
lo largo de la historia de la educación, porque los
prejuicios egóticosy la ausenciade convergenciaentre
las diversasparcelasde investigaciónhan impedido que
el problema se haya enfocadopedagógicamente(quizá,
del modo más directo).

La psicología de Occidente ha desarrollado
una óptica preeminentementeanalítica, sistematizadora
y con aspiracionescientíficas. Por tanto, siempreha
estadomáscentradaen el fenómenoobservableque en
la repercusiónsubjetiva y profunda. Sin embargo,
también esta óptica está comprendida en el saber
tradicional de Oriente:

Los yoguis han enseñadosiempreque ¡a mente
tiene varios planos de manifestacióny acción, y que
algunos de ellos operan por encima y otros por
debajo del plano de la conciencia ordinaria. La
ciencia occidental ya lo reconoce ast y sus
correspondientes teorías pueden hallarse en
cualquier obra reciente de psicología (Yogi
Ramacharaka,s/fb, p. 155).
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Es significativo al respectomencionarque uno
de los mayoresimpulsos al estudiode los estadosde
conciencia vino con las investigaciones realizadas,
desde el descubrimientode los efectospsicotrópicos
que producía la ingesta de drogas psicotomiméticas,
especialmentela dietilamida del ácido d—lisérgico o
LSD., que conducen la conciencia del individuo a
fenómenos subjetivos de despersonalización (D.
Solomon, 1964: 5. Cohen, 1972; 5. Grof, 1976, 1987;
J. A. Calle Guglieri, 1978).

Es interesantedestacar lo que, sobre todo
respecto a quienes practican el uso evasivo de los
psicotrópicos,critica E. Fromm (1991), quien no deja
pasar Ja ocasión para remarcar la nula eficacia
formativa que talesprácticasde escapeconllevan:

Entre los que buscannuevoscaminos, sehabla
hoy muchode alteración y ampliación del estadode
conciencia, por lo que suele entendersealgo así
como ver el mUndo bajo tina luz nueva,
particularmente en sentido físico, con formas
extrañasy coloresmásintensos. Para alcanzar este
estado de conciencia alterada, se recomiendan
varios medios, sobre todo las drogaspsicotrópicas
de diversaintensidady los estadosautoinducidosde
trance. Nadie negará que puedan producirse tales
estadosde concienciaalterada, pero pocosde sus
entusiastasparecen preguntarsepor qué habrá de
querer alguien alterar su conciencia, cuando en su
ser normalni siquieraha alcanzadoel estadode una
conciencia normalmentedesarrollada. En realidad,
los que están tan ansiososde alcanzar estadosde
concienciaalterada no tienen, en su mayoría, un
estadode concienciamás desarrollado que aquellos
dc sus semejantesque seconformancon bebercafé
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y licores y fumar cigarrillos. Sus aventUiras de
ampliación de conciencia son escapadasde una
concienciareducida y regresandel “viaje” sin haber
cambiado nada, siendo, como antes, lo que sus
semejantes han sido todo el tiempo: gente
semidespiertaIp. 50).

De las drogasalucinógenasa las depresoras
exógenas, y de las depresoras exógenas a las
“autodrogas” o “drogas de la felicidad” (Y Lawson,
1989), como respuestaa la desecaciónde la humanidad
en nuestracuJtura. Esta es la posturadel profesor3.
Rof Carballo (1986):

Pero bastante probable a mi juicio que las
sustancias que, de manera grosera denominamos
“tranquilizantes” y “antidepresivos” actúena través
de este sistema que alguna vez he calificado de
“sistema de bienestar“. Se ha sugerido que en los
bailes rítmicos con incesantesmovimientosde todo
el aíe¡-po que acompañandoa la música “pop” se
parecen tanto a los bailes utilizados en muchas
culturas para suscitar el “trance” colectivo, se
formarían sustanciasde este tipo, esto es opioides
cerebrales o neurogénicosen los puntos de unión
de nervios y mLlscLllos. De esta suerte nuestras
juventUldes, en su diversión habitual, movilizarían
drogasinternas, endorfinas, para compensarasílos
vicios de una cultura excesivamentemecanizadaIP’
97).

Otros autores, hacen énfasis en la relativa
positividad del uso de estasdrogas, al decir que: a)
Conducen al sujeto a estados útiles para el trabajo
consigo mismo que de otro modo no podría aicanzar
(postura de C. Naranjo) (en L. A. Lázaro, 1991, p.
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63); b) Filogenéticamente, algunos hongos
alucinógenos pudieron despertar la conciencia del
“homo sapiens”, de modo que estos alucinógenos
vegetales pudieron actuar como “catalizadoresde la
conciencia”, por lo que podría tratarse del “factor
perdido de la evolución” (postura de R. Gordon
Wasson,formuladaen 1971) (en 1. Mc Kenna, 1991,
p. 15).

Por otra parte, M. Bunge (1980) admite la
existenciade “Los estadosmentalesneurofisiológicos
clásicamentederivados y estudiadosdesde enfoques
psicobiológicos” (Pp. 146, 147). Algunos autores,
como J. Grau (1993), desarrollantambién un punto de
vista descriptivo, a] conceptuar Jos estados de
conciencia afirmando que los “estados alterados de
concienciason todos aquellosque no obedecenal ritmo
cerebral ~“ (tomado del programa de radio
“Medianoche”, de “Onda Cero”, agosto). (Debe
entendersepor ‘ritmo cerebral” las “oscilaciones de
potencia),que se producenen la cortezacerebralcomo
en muchosotros órganos” (i. Rostand,1968, p. 181).
M. Denning, y O. Phillips (1986) entiendenel “estado
de conciencia” como “accesibilidady dirección de todo
nuestro potencial mental y emocional —y, por tanto,
hasta cierto punto también nuestro potencial físico—”
(p. 17). Por su parte. 5. Krippner (1980), psicólogo
transpersonal,define “estado alterado de conciencia”,
como:

un estado mental que puede ser reconocido
subjetivamente por un individuo (o por un
observadorobjetivo del individuo) comodiferente,
en funcionespsicológicas, del estado “normal” del
individuo, del estadode alerta y de vigilia <p. 23).
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Y Rof Carballo (1986), realiza las siguientes
reflexionessobreel particular:

Junto a la “conciencia ordinaria “, mejor dicho,
junto a los estados de “conciencia discretamente
ordinaria” o habitual, comoprefiere decir Charles
T. Tart, hay “estados alterados de conciencia
Nuestrospadreslo admitíansiempre.& conocíanel
arrobo, el trance, el éxtasismístico o el orgasmo
sexual, etc. Pero las investigacionessobre el sueño
activo o paradójicoy el análisis de la neurofisiología
cerebralmodernahan llevado a la conclusiónde que
estos estados alterados de conciencia forman
constantemente,no en seres excepcionaleso en
situacionesde excepciónsino en todo hombre un
continuo, de constantevigencia, con la conciencia
llamada habitual, la cual es una cosa “socialmente
construida” IP. 24).

Evidentemente,es ésta —la descriptiva— una
fase epistemológica sine qua non que es preciso
atravesar,pero cuya existencia sólo se justifica con
una vertiente práctica, no tanto terapéutica,cuando
pedagógica.La principal diferenciaentre los legadosde
Occidentey de Orientees que el primero habla desde
Ja ciencia (lo que conocebien), y el segundo,desdela
experiencia.Quizá ahora la didácticapueda empezara
considerar la posibilidad de actuar, superandoesta
dualidad, teniendo en cuanta que lo más lógico sea
colocando Jos logros de Occidente (qués, porqués,
cuántos), en función de los del Oriente (cómos, para
qués), y no a la inversa.

PRECEDENTES OCCIDENTALES. Sócrates,
Platón y Plotino hablabande estadosespeciales,muy
elevados, que unían al ser con el Todo y con la
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Divinidad. Hasta el siglo pasado,estasvariacionesse
entendíancomo “estados espirituales”, “estados del
alma” o “estados de amor”, y eran patrimonio casi
exclusivo de la religión, o, mejor, de la mística. Por
ejemplo, el Rdo. P. Fr. A. Arbiol (1772), realiza la
siguientecategorizaciónespontánea,con un criterio de
“elevación”: “en las Almas, mientras son viadoras, no
debe estrafxarse,ni menos dudarse la diversidad de
estados,unos de muchaelevación, otros de poca, y
otros de nada” (p: 382).

No obstante,no sólo la religión se ocupó de
reflexionardichacuestión.El Yogi Ramacharaka(s/fr)
realiza un interesanteapuntehistórico, al decir que:

De los filósofos occidentales,Leibnizfue uno dc
los primeros en adelantar la idea de que había
planos de actividad mentaldistintos del plano de la
conciencia ordinaria, y desde entonces los
pensadorescapitales se han encaminado,lenta pero
seguramente,hacia la misma idea Ip. 156).

Posteriormente,el estudio de los estadosde
conciencia trascendieron (o ampliaron) la
fenomenologíaclásica, llegando a surgir un campo de
investigación cuya inquietud tomó fuerza con H.
Bergson. No obstante, W. James, el padre del
pragmatismo,afirmabaen “The varieties of religious
experience”que: “Nuestraconciencianormaldespierta,
conciencia racional como nosotrosla llamamos, no es
más que un tipo especialde conciencia,mientras a su
alrededor,separadasde ella por la más transparentede
las películas, existen formas potencialesde conciencia
completamentediferentes” <en F. Capra, 1984, p. 39;
también citado en W. Johnston,1980, p. 27).
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Desde un punto de vista estrictamente
psicológico, quizá debamosremontarnosa los siglos
MX y XX, a los siguientesautores,paraencontrarlos
primeros estudios psiquiátricosserios, basadosen la
consideraciónde un plano de concienciadistinto a la
vigilia: a) i.—M. Charcot (1825—1893): Destacó por
sus investigaciones sobre la neurosis; advirtió la
existencia de dos estados de conciencia en sus
enfermos: 1) Normal, donde aparecenlos síntomas
(por ejemplo, una parálisisdebidaa neurosishistérica;
2) Hipnoide, donde desaparecen los síntomas,
distinguiéndosepor una claridad, linealidady precisión
característicade los mensajes; b) i. Breuer (1842—
1925), colaborador de 5. Freud, el cual descubrió,
tratando mediante hipnosis, que los síntomas
neuróticos de sus pacientes desaparecían al
actualizarlosgraciasa la experienciade la catarsis; y
c) 5. Freud (1856—1939), que afladió los
condicionamientossexualesy agresivosinfantiles, a las
tesis de su maestro .J.—M. Charcot y de su
colaborador1. Breuer, trabajandocon el método de
libre asociación; construyó su “psicoanálisis” sobre
dos bocetos estructurales, llamados “tópicas
fredianas”: 1) Inconsciente,consciente,preconsciente;
2) Yo, ello y superyo.

Los estudios prepsicoanaliticos y
psicoanalíticos señalados son importantes como
precedentes,y los podemoscategorizardiciendo que:
a) Nacen en el marco de la psicoterapiao curación
psicológica; por tanto, no pretendenprioritariamente
la mejorao la educacióndel sujeto; b) Son básicamente
negativos e inferiores (emociones, represiones y
pulsiones agresivas y sexuales); c) Están siempre
conceptuadosdesdeel punto de vista del consciente;d)
Aportan, para lo que nos ocupa, una noción
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fundamental: para accedera estadossuperioreso más
elevadosde madurezy de concienciaes un requisito
convenientesolucionaro liberarseantes los conflictos
inconscientespropios de los estados anteriores;(es
preciso señalar que algunas escuelasde orientación
“psicodinámica” y neopsicoanalítica no estiman
necesario,más que en algunoscasos, la vivenciade la
“abreacción”, y tienden a orientar al pacientehacia la
consecución de una catarsis por medio de un
autoanálisisno extremadamentetécnico).

Hubo que esperara C. G. Jung (1875—1961),
para superar las limitaciones “pesimistas” de su
maestro S. Freud, minimizando su pansexualismoy
reconociendoen el ser humano un impulso creadory
de autorrealización cuya importancia podría ser
determinantepara su desarrollo.
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(META)CLASIFICACION DE LOS ESTADOS DE
CONCIENCIA. CONSIDERACIONES DIDÁCTICAS

CLASiFICACIONES. Cada sujeto, desde su
potencial psicogenético, capacidades en desarrollo,
historia de aprendizajesy enseñanzas,meditaciones,
ensueños, identificaciones y demás vivencias y
características propias, experimenta y podría
reconocer en sí mismo una conciencia propia y
exclusiva. Por no poderse encontrar, precisamente
hablando,a la misma cota o situación interior que la
concienciade cualquierotro sujeto,podríamosconcluir
con que, en efecto, existen tantos estados de
concienciacomo sujetos. Los siguientesagrupamientos
representanun intento de reuniónen categoríasdesde
los cuales se puedananalizar los virtuales estadosde
concienciaque puedenexaminarseo alcanzarse.Estos
apartados pretenden ser, pues, instrumentos de
conocimientoy autoconocimiento,de lo que es y de lo
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que se puede llegar a ser, desdecualquier sujeto que
se puedaentenderobjeto de cultivo de sí mismo.

Aunque no he encontrado ninguna
clasificación de clasificaciones de los estados de
conciencia,estimo que una postura correctaes seguir
varios criterios, para organizar significativamentelas
múltiples categoríasque para la cuestiónsehan dado.
Su estructuraviene dada por las necesariasreiaciones
inductivas que para conocer y generaríahe debido
realizar; las clasificaciones en sí son una selección
realizada con el criterio de validez basado en la
credibilidad de los investigadoresy experimentadores
que las llevan a cabo, me merecen,por sus muchos
añosde investigacióny su altura epistémicw

Ha de tenerseen cuenta que, en ocasiones,
una clasificación puede presentar validez para otro
grupo distinto del suyo; y que, en otras, una sola
puedesermixta (por contenercategoríasde, al menos,
dos criterios distintos).

1
NORMALES

CLASIFICACIONES CONSTITUTiVAS

II CLASIFICACIONES
NORMALES Y PROBABLES

III CLASIFLCACIONES
NORMALES

IV CLASIFICACIONES
NORMALES Y PROBABLES

V CLASIFICACIONES
NORMALES

CONSTITUTIVAS

PSICOGENETICAS

PSICOGENETICAS

FENOMÉNICAS
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VI CLASIFICACIONES

NORMALES Y PROBABLES

VII CLASIFICACIONES NOOGENÉTICAS

FENOMENICAS
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1 CONSTITUTIVAS NORMALES. O sea,
relativas a la composición de la psique de toda
persona,sea cual sea su grado de evolución interior.
Su psicodinámicadefine la estructura(núcleo de base)
de la personalidaddel sujeto.

5. Freud (1980) desarrolló el “psicoanálisis”
sobresus dos tópicas: a) Primeratópica freudiana: 1)
Consciente: sistema de control y reconocimiento
voluntarios del psiquismo, condicionado
significativamentepor la influencia del preconscientey
el inconsciente; 2) Preconsciente:último sistema del
extremomotor cuya designaciónindica que, desdeallí,
puedan llegar los fenómenos de la excitación
directamentea la conciencia,al cumplirse una serie de
condiciones(gradode intensidad,ciertadistribuciónde
la atención, etc.) (en G. Politzer, 1969, p. 115); 3)
Inconsciente: sistema situado más atrás que el
preconsciente,cuyos contenidosno podrán llegar a la
conciencia> a no ser que pasenpor éste, teniendoen
cuenta que, durante este paso, debe adaptarse la
excitación a ciertas modificaciones (en G. Politzer,
1969, p. 115); b) Segunda tópica freudiana: 1)
Superego(superyo): resultantede la interiorizaciónde
imperativos y normas educativas,de organización,de
grupo, de cultura, de familia, etc.; 2) Id (ello):
Pulsionesde naturalezasexualy agresivaque tiendena
aflorar a la conciencia; 3) Ego (yo): Centro regulador
o articulador del perfeccionismoy las presionesdel
super yo y de los impulsos instintivos del ello, a
travésde la razón.

La psicología transaccionalentiendela psique
compuestapor tres instancias activas, originarias de
comportamientos, que predominan en distinta
proporción en cada individuo, con evidentes
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resonanciasfreudianas, en cuanto a la estructuración
de la personalidad:a) Niño; b) Padre; c) Adulto.

Para C. Vela de Almazán (1984>, conocido
investigador del ser humano y sus creencias,puede
hablarsede: a) “Preconciente”; b) “Subconciente”; c)
“Conciente”; d> “Conciente continuo>’; e)
“Supraconciente”;y f) “Subliminal” <PP. 88, 89).
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II CONSTITUTIVAS NORMALES Y
PROBABLES. O sea, propias de aquellossujetoscuyo
grado de evolución interior (autoconciencia y
comportamiento)ha llegado a ser considerabley, de
hecho,excepcional. Se diferenciande las anterioresen
un último(s) componente(s),definitorio de su mayor
autoconocimientorelativo. En tanto que probables,el
conocimiento, la experiencia y la consecuente
transformacióndebidos a ese estadio diferencial son
accesiblesmediantedidácticay autocultivo.

Para el Yogi Ramacharaka(s/fb), “La Raja
Yoga” partede la siguientepremisaformal: “‘Nuestro
Yo es mayor de lo que conocemos; tiene cumbresy
valles —por encima y por debajo de nuestra mente
consciente—”’ (p. 155). Distingue entre tres planos
mentales,definitorios de sendas“mentes”, principios
mentaleso estadosde conciencia, segúnla atenciónse
fije en uno inferior o pretendaascenderal siguiente:a)
Plano de los instintos: El autor dice, respectoa este
plano: “Se ha de comprobarque aunque la mente
instintiva os pertenece,no es el Yo” (p. 37); b) Plano
intelectual: De éstedice: “En plano inmediato superior
al de la mente instintiva, estáel intelecto, la parte de
la mente que razona, analiza y piensa” (p. 37); c)
Mente espiritual: De éste observa: ‘El tercero y
superior principio mental es la mente espiritual, casi
desconocidapor la mayoríade las gentes,pero que es
el origen del genio, inspiración, ‘espiritualidad’ y lo
superior de nuestra estructura mental”. A lo que
añade: “Pero aun estaasombrosapartede la mentees
sólo un instrumento,aunquesumamentedelicado, del
Yo” (PP. 37, 38).

Para el maestro zen Harada—róshi, en el
budismopuedendistinguirse ocho tipos de conciencia,
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de las que los seis primerosson los sentidos:a) Vista;
b) Oído; c) Olfato; d) Gusto; e) Tacto; f) Pensamiento
(intelecto); g) Concienciao atenciónconstantehacia el
yo discreto(manas);h) Concienciapura (alaya—vijnana

)

(P. Kapleau,1986, Pp. 385, 386).

C. G. Jung(1971), gran conocedorde Oriente
en la última partede su vida, se refería a: a) Imago;
b) Persona; c) Sombra. Por otra parte, mantuvo un
concepto de subconscientesemejanteal de 5. Freud,
complementadopor otra conceptuaciónhondamente
positiva, que apuntaba al reconocimiento de un
componenteespiritual. Para C. G. Jung los procesos
místicos eran profundos estados de conciencia
radicadosen el subconsciente.

Para R. A. Calle (1978), son éstos los
“elementosconstitutivos del ser humano”: a) Cuerpo
físico; b) Cuerpo sutil; c) Mente ordinaria; d) Psique;
e) Mente interior; f) Supraconsciencia;g) Yo real (que
se fundiría con la “Mente Universal”) (p. 159,
adaptado).

N. Caballero (1979, Pp. 125-146> distingue
entre: a) Subconsciencia; b) Conciencia; c)
Supraconciencia.Al tercero de ellos, definitorio de la
categoría de estados de conciencia en que nos
encontramos, se accede mediante la unión de
subconscienciay de conciencia. Por tanto, en este
estadode conciencia se da una transformación:1) De
la conciencia, que se hace conciencia del todo,
expresándosede modo diferente a la vigilia o la
conciencia normal; 2) De la subconsciencia,de la que
recoge elementos fundamentalesy los transporta a
niveles de significación del todo nueva.
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Por incluirla, existirán similitudes entre
subconscienciay supraconsciencia:1) En ambasno hay
tiempo; 2> En la subconscienciano hay contradicción,
y en la supraconciencia sólo hay unidad, sin
multiplicidad; 3) La subconscienciano maneja meros
pensamientos,sino fuerzas, tendencias, imágenes y
afectos; y la supraconscienciatodo lo resuelve en
claridad y en una fuerza amorosa y expansiva
supraafectiva.No se puede, no obstante, confundir
subconscienciay supraconsciencia.La crítica de Swami
Akhilananda a C. G. Jung, que considera a la
supraconscienciay sus comportamientos como un
profundo estado subconsciente,queda resumidaen la
siguientedeclaración:

“Lo que afirma esteautor [e. O. Jung] distade
ser verdad. Existe, sí ciertasimilitud externaentre
los estados superconscientesy los inconscientes,
pero entre ambos media un abismo de diferencia.
Un hombremedio carecede conocimientoscuando
se halla en un estado inconsciente.A menudolos
contenidosinconscientesde la menteseconvierten
en causa de ciertas anomalías y transtornos
funcionales, pese a que la persona afectada los
ignora. En un hombre vulgar, los estados
inconscientes provocan una cantidad de
perturbaciones;además,puesto que el sujetono es
consciente de los mismos, es incapaz de
reconocerlos como tales. En cambio en la
experienciasuperconsciente,toda la mentese baña
de luz. El hombreque ha experimentadola visión
superconsciente conoce todos los contenidos
pretéritos de su psiquis; además, nadie puede
alcanzar dicho estadosi no ha logrado controlar los
contenidos de lo inconsciente, integrándolos y
vaciándolos Juego por completo. Nadie puede
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aspirar a una experienciasupraconscientesi no ha
logrado purificar totalmente tanto los estados
conscientescomo los inconscientesde la paiquis,
mediante intensas prácticas espirituales. De este
modo, los contenidos inconscientes y las
experienciassupraconscientes distan tanto entre sí
como los dos polos” len N. Caballero, 1979, p.
146).

Las investigacionescon LSD. de 5. Grof
(1976), uno de los pioneros de la corriente
transpersonalen psicología, han dado como resultado
la obtención de una cartografía de la conciencia.
integrada por tres grandes categorías: a) Dominio
psicodinámico: Memoria inconsciente de
acontecimientosemocionales,a lo largo de la vida del
sujeto; b) Dominio perinatal: Acontecimientos y
reviviscencias del nacimiento: c) Dominio
transpersonal:Todas aquellas experienciasque no se
limitan a la individualidad discreta (o a la “presencia”,
de GarcíaYúdez), o a las coordenadastiempoespaciales
(5. Grof, 1976, adaptado).

A. Blay (1991) encuentra los siguientes
“niveles de la personalidad”:a) Nivel físico: la mente
registra la idea del yo como cuerpo; b) Nivel vital—
instintivo: el de la fuerza que estáanimandoal cuerpo;
c) Nivel afectivo: en todos sus gradosy matices; d)
Nivel mental: con todas sus facultades;e) Nivel mental
superior: de facultades que van más allá de lo
personal, especialmenterelativas a valores (verdad,
justicia, orden, etc.) en si, no respectoa sistemas
propios o ajenosde valores;f) Nivel afectivo superior:
se siente el amor, la belleza, el bien, pero como
realidad en si, no como algo destinadoal bienestaro la
ganancia; g) Nivel de energía superior: el de la
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voluntad espiritual, fuente enorme de motivación de
donde parteel desarrollode Ja espiritualidad(Pp. 15—
20, adaptado).

Desde nuestra investigación podemos
encontrar los siguientes estados, correspondientesa
los estratosdel modelo de personalidadque nuestras
indagacioneshan ido configurando inductivamente:a)
Yo esencial:En el hipotético caso de expresarsepor sí
solo, sin filtros posteriores (ego y conciencia),
manifestaría una conciencia extraordinaria pura; b)
Conciencia: Mediante conocimientos insesgados y
sentimientos no fragmentarios, produciría una
conciencia extraordinaria; c) Ego: Desde sus
identificaciones, apegos y conocimientos sesgados,
definiría una conciencia ordinaria involutiva; d)
Personalidad:Compuestapor la mezclaindiscriminada
de vivencias del ego y la conciencia, daría lugar a la
conciencia ordinaria normal.
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IR PS1COGENETICAS NORMALES. O
determinadaspor la evolución de la conciencia de la
mayor parte de los sujetos, con el paso del tiempo.
Ordinariamente,el tránsito de uno a otro estadiono
precisade una educacióno un autocultivo especial.

El mismo 5. Freud (1980) distinguía estos
periodosen el desarrollode la personalidad:a) Periodo
oral; b) Periodo anal; c) Periodo fálico; d> Periodo de
latencia.Muy destacableessu atenciónal desarrollode
las primeras fases de la vida del niño, como
determinantesdel futuro ser.

Para .1. Piaget, y B. Inhelder (1984). los
estadios del desarrollo mental son: a) Periodo
sensomotor:1) Ejercitaciónde esquemassensomotores
innatos (0—1 meses); 2) Reacciones circulares
primarias (1—4 meses); 3) Reacciones circulares
secundarias(4—8 meses);4) Coordinaciónde esquemas
secundarios(8—12 meses>; 5) Reacciones circulares
terciarias (12—18 meses); 6) Combinacionesmentalese
ideaciónde nuevosmodos de acción (18—24 meses);b)
Periodo de operaciones concretas: 1) Subperiodo
preoperacional (2—7 años); 2) Subperiodo de las
operacionesconcretas(7—11 aÑos); c) Periodo de las
operaciones formales <11—15 años). De esta
clasificación, también es destacablela gran atención
que se prestaa los primerosmomentosde la vida, así
como el que se interrumpa en el periodo de las
operacionesformales; teniendoen cuentaque no todo
adulto accede al mismo a lo largo de su madurez
(adaptado).

Hay momentosen que el “niño sensomotor”
cierra los ojos y está sodormido. Aún así, es posible
percibir, utilizando el instrumental adecuado,que sus
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movimientos oculares rápidos no correspondena los
propios del estadode sueño. Se alude a una cuestión
de orden madurativo,pero ¿seencontrará,quizá en un
estado de conciencia de profunda meditación? Si así
fuera, fundamentalmentepor querer entendersee
interpretarsedesde el sistema de referenciadel niño,
podría diferenciarseya tres tipos de conciencia: a) La
descrita; b) La conciencia ordinaria; c) La del
meditador adulto, que más se pareceríaa la primera
que a la precedente.
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IV PSICOGENETICAS NORMALES Y
PROBABLES. Simbolizan los estadiosde evolución de
la conciencia, incluyendo el o los que parecenser más
altos grados alcanzablespor el ser humano a este
respecto. Estos últimos son accesibles mediante
didácticay autocultivo.

A caballo entre lo constitutivo y lo
psicogenético, la tradición hindú clasifica,
simultáneamente, potenciales apegos y probables
estadosde conciencia,en los clásicoschakras. Se trata
de un serie de centros energéticos localizables en
determinadasregiones a lo largo del eje mayor del
cuerpo. Si un sujeto se encuentraprovisionalmente
fijado el un chakra, es porque su conciencia ha
superado los estados correspondientesa los niveles
anteriores, de modo que aún no habrá llegado a
superar su actual chakra. Estos centros vitales,
centros de conciencia y referentes psicogenéticos
probablesson los siguientes: a) Primer chakra: el del
sexo; b) Segundo chakra: el de las emociones; c)
Tercer chakra: el del temperamento;d) Cuartochakra

:

el del miedo; e) Quinto chakra: e] de las ambiciones:f)
Sexto chakra: el del intelecto; g) Séptimochakra: el de
la espiritualidad (C. Vela de Almazán, 1987, p. 93). El
poemade K. Gibran (1979) “Los sieteegos” (Pp. 184,
185), probablementeesté basadoen esta distribución
clásicade planos y estadosde conciencia.

Según el modelo mixto de R. A. Calle <1978),
parael yoga las fasesde la mente son cinco: “Tres son
las fasesde la menteque sobrevienenpor si solas a lo
largo de la vida del individuo y dos aquellas que
pueden obtenersemediante el trabajo interior y el
adiestramientoen la concentración:a) Kahipta: Es la
mente infantil, caracterizadapor la inestabilidad, la
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dispersión y la dificultad para comprender y fijar
ideas; b> Mudha: Es Ja mente adolescente,y coxnporra
mayor madurezque la anterior, y sólo en momentos
esporádicosel individuo toma concienciade su mundo
circundante; c) Vikshipta: Correspondeal individuo
adulto, en el que se combina la estabilidad y la
inestabilidad, la concentración y la dispersión,
conformandoun estadode semidesarrolloen el que se
han establecido hábitos, tendencias, conceptos,
prejuicios, formas del carácter,dogmasy multitud de
datos y vivencias; d) Ekagrata: Es la mente
concentrada,unificada, con la que el sujetoescapazde
canalizar sus energías mentales, apresar sus
pensamientosy silenciar el griterío de sus contenidos
mentales; e) Nirodha: Representael control absoluto
sobre el propio centro mental (PP. 121. 122,
adaptado).

Una seriacióninteresante(y comprometida)es
la que propone C. Vela de Almazán (1984), que
resumesu experienciade observacióndel ser humano,
describiendomuy gráficamentelas siguientesetapasde
la conciencia del ser, inspirándose además en el
esoterismode R. Steiner, 5. Raynaudde la Férriere,y
O. M. Alvanhov: a) 0-3 años, aproximadamente:
Periodo de la espontaneidad,donde los sucesos
exteriores tienden a mostrarseal sujeto como un
auténtico espectáculo,en el que se integra como un
todo no—dual; b) 3 años, aproximadamente:Es el
segundonacimiento, donde el observador—espectáculo
se hace espectador del espectáculo; el todo se
transformaen dualidad (yo y no-yo>, y comienza a
desarrollarseel ego; c) 3—7 años,aproximadamente:se
verifica un sentamientodel ego y disociacióndel yo en
muchos yoes; finiquita con el fin de la segunda
dentición; d) 7-14 años, aproximadamente: Es el
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tercer nacimiento, donde predominan las emociones,
los sentimientos,los deseosy la sexualidad;el niño se
hacehombre y la niña se hace mujer; e) 14—21 años,
aproximadamente: Es el cuarto nacimiento, de
desarrollo de potenciación de la imaginación y
formación de la personalidad; f) 21 años.
aproximadamente:Desde el punto de vista de la
maduración de la persona es un momento crucial,
predominando los proyectos de profesionalidad. de
vida afectivacompartiday de conquistaselevadas; se
acrecienta la dualidad que surgiera a los tres años
(segundonacimiento), tendiendo a ser reclutadopara
toda clase de luchas; salvo excepciones,se tiende al
despilfarro de la propia vida y a una errónea
promoción de las potencialidades,orientadas a la
autodestrucciónanticipada; pero, al mismo tiempo,
opera en la personalidad un deseo oculto de
maduración interior que, no obstante por
circunstancias sociales, no aflora; g) 21—28 años,
aproximadamente:Se compruebaexperimentalmenteel
fracaso de las anteriorespredisposicionesy se asienta
una profunda insatisfacción por ello; cuaja la idea
inconscientede que no hay soluciones capaces de
promover la evolución interior; h) 28—35 años,
aproximadamente:Se llega a una pseudomadurezy,
normalmente,a una gran desorientaciónacercade cuál
camino seguir, por lo que se inician de maneracuasi
definitiva los desarrollos existenciales destinadosal
bienestar; 1) 35—49 años, aproximadamente: El
mediodíade la vida, normalmentesuelecoincidir con Ja
máxima dualidad, aquietamientoo anticrisis; se verifica
normalmentegran aquietamientoo incluso rechazo,en
lo que a la búsquedaespiritual se refiere; esel tiempo
en que, normalmente,es preciso invertir más energía
en necesidadesbásicas propias de lo existencial o
cotidiano, de modo tal que, quizá, no se encuentre
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tanta disponibilidad para ser invertida en la propia
maduración o crecimiento interior; si el sujeto no
supera lo que deseabay añorabavivir a los 21 años
(trascendenciade la dualidad) se transformaráen un
quehacerenormementecostoso o casi imposible en el
futuro; aparecenla amenazade las enfermedades,si es
que antes no las hubo; j) 49 años, aproximadamente:
Es el momento del gran cambio que se verifica en
muchas personas,en gran medida estimulado con el
surgimiento de la angustiade muerte;k) 49—final: Es
la etapa de la posible serenidadinterior, caracterizada
por la reducción del ego, la paulatinadesapariciónde
angustiay el descubrimientode grandesconclusiones
intelectuales, que anteriormente estaban ocultas al
sujeto, por los requerimientosdel ajetreo cotidiano;
para algunos, este cambio de rumbo culmina en la
jubilación (júbilo> como un periodo feliz y muy
enriquecedor;pero, en los casosen que el sujeto siga
aferrado a lo dual, más bien será un periodo
profundamentedepresivo,donde la jubilación se vive
como confusión y negatividad, envidiándose
experienciasde los añosmás jóvenes (pp. 47—62, 127,
128, adaptado).

Otros autores validan parcialmente la
denominada“crisis de la mitad de la vida” mencionada
por C. Vela de Almazán (1984). Concretamente,.1.
Tauler consideraque, entre los 35 y 50 añosde edad,
aproximadamente,el sujeto experimentauna tendencia
a dejar de cultivar su evolución, orientando su
inquietud a: a) Reformasexteriores;b) Aferramientoa
lo externo; c) Búsquedade nuevasformasde vida (en
A. Grt,n, O.S.B., 1988, pp. 31-76, adaptado).

Por su parte, C. G. Jung aludea una serie de
problemaspropios de la mitad de la vida, como puntos
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desde los cuales puedetener lugar un desarrollo: a)
Relativización de la persona; b) Aceptación de las
contradicciones;c) Integracióndel ánimay el ánimus

;

d) Desarrollo del si mismo (selbst> en: 1) La
aceptaciónde la muerte; 2) El encuentrocon Dios (en
A. Grun, O.S.B., 1988, Pp. 77—106, adaptado).

Es interesantedestacarque V. E. FranRí, C.
Vela de Almazán, 5. García Bermejo, K. O.
Otirckheim, J. Tauler y un largo etcéterade autores
prestigiosísimos que se han ocupado de analizar la
evolución de la conciencia humana desde una
perspectivapsicogenética,han coincidido en señalar
que el problema fundamentaldel ser humano es de
índole y naturaleza religiosa, entendiendopor tal la
búsquedade la verdad o del sentido de la vida, y la
aucoconciencia del componente espiritual del ser
humano.
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V FENOMENICAS NORMALES. Es decir,
determinadaspor las actividades y manifestaciones
observables, relativamente involuntarias y no
intencionales, que todo sujeto normal experimenta,
como consecuenciade las cuales queda definido el
estado de conciencia. Son expresiones psíquicas
espontáneas, siempre que que las condiciones
estimularesseanlas adecuadas.

El yogui Rammurti Mishra distingue tres
estadosdistintos en que la concienciapuedeentrar, de
acuerdocon los cambiosque tienen lugar en el sistema
nervioso y la sangre: a) Vigilia; b) Sueño; c) Suello
profundo (en N. Caballero, 1979, Pp. 195, 196>.
Podríamos añadir a éstos, al menos otras dos
alteraciones naturales de la conciencia, con sus
infinitas diferencias de grado: a) El estado de
recordación, que abarcaría del recuerdo rápido al
ensimismamientocon síntesisafectocognitivas;y b) El
“duermevela”, concepto tipicamentecastellano que en
casi ningún otro idioma encuentra una traducción
precisa.

La clasificación de niveles de arausal, toma
como criterio la activación nerviosa extrínseca.Por
arousal puedenentenderseun conjunto de estadosde
activación de la conciencia, con correspondencias
fisiológicas. Se trata de una seriación de estadosde
conciencia, dentro de un marco global de conciencia
ordinaria que, por lo tanto, requiere un buen
funcionamiento de la corteza cerebral y el
mesoencéfalo.Esto es importante,ya que, a la postre,
como decíaC. Lamote de Grignon (1965), la conducta
humana es siempre una manifestación del sistema
nervioso (p. 207, adaptado).
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Se originan como consecuencia de una
estimulación externa, principalmentea nivel cortical
(como apuntaE. SanchezManzano,1992, p. 99 nota,
adaptado), dependiendoel grado de activación de la
naturalezae intensidad del estímulo (D. E. Berlyne,
1960), por ejemplo, la velocidad, que es capaz de
inducir a la concienciaa recorrertodos los grados:a)
Nivel inferior o coma; 1,) Sueño profundo; c) Sueño
ligero; d) Somnolencia;e) Relajamiento;f) Alerta; g)
Excitación; h) Ansiedad; i) Terror (R. Linn, 1966).

Nuestra civilización apoya, instrumenta y
refuerza conductasencaminadasal logro gratuito de
estos estadosde conciencia límites, cuyos extremos,
con otro criterio, podríanlimitarse’ a) Desdeun punto
de vista psicopatológico,por el sociópatasin miedo a
nada, insensible, capaz de acciones insoportablesy
terribles para el ser normal; b) Desde el punto de
vista psicopatológico opuesto, por el sujeto con
neurosisde angustia, ansiedaddifusa o con crisis de
pánico; c) En medio de ambos y más próximos a lo
normal, se encontrarían,por un lado, los buscadores
de miedo, de tensión,y, por otro, los practicantesde
técnicasde relajación, los prodentesy los razonables.

De donde se obtienendos conclusiones:a) En
los estados de conciencia extremos, la capacidadde
atención tiende a perderse;b) Probablementesea éste
el fundamentoinconscientede las conductascuriosas,
inquietas, la atracción por el peligro o el deseo
(profundo)por ver una película en el cine, o el porqué
gusta escucharvarias vecesuna canción o contemplar
una obra de arte: la activación de estadosde arousal
(dentro de la concienciaordinaria, lo más semejantea
un estadomás elevado de conciencia, conseguiblesin
necesidadde poner en funcionamientola voluntad. Se
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trata de una conducta automática sumamente
reforzanteque, evidentemente,nadatiene que ver con
la maduracióndel sujeto, porque ni proviene de ella,
ni la favoreceen absoluto y sólo tiende al bienestar.
Nuestra cultura y la misma educación satura las
concienciasde posibilidades de este tipo. Son más
perjudiciales que favorables, al incrementar las
dependenciaspor el estímulo causantede la mayor
activación, que a su vez puede crear espirales
progresivasde necesidadcon los umbralessensitivos
cada vez más altos. Digamos por último, como
hipótesis, que la necesidad de alcanzar niveles
superioresde arousal probablementeesté relacionada
con la secreción de endorfinas, cuya estimulación
celular se realiza a partir de las mismas estructuras
que activan las llamadasdrogas de abuso.

A. López Quintás (1991) desarrollaen el seno
de su “humanismode la creatividad” una diferenciación
más simple, con puntos de contactocon los niveles de
arousal. distinguiendo entre el vértigo y el éxtasis
(literalmente, “salida de sí”). a) Vértigo: Se caracteriza
por: 1> Una motivación inducida por la propensión a
dejarsefascinar; 2) Experienciade la fascinación,como
seducción inevitable, arrastre, succión psíquica y
empastamiento;3) Conductasde exaltación, euforia,
una vaga sensaciónde adentrarseen un mundo de
exuberanteplenitud; 4) Este exaltante enardecimiento
se troca en decepción,al percatarseel sujeto de que,
no sólo no le conducea ninguna meta significativa,
sino que le aliena y lo ponefuera de juego; b) Éxtasis:
Se produce cuando: 1) La persona sensible a los
valores y afanosa se siente atraída poderosamente,
pero no se deja fascinar; 2) Esa apelaciónsubjetiva se
entiende como una invitación a crear un modo de
unidad de integración; 3) El psiquismo del sujeto
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experimentauna plenificaciónpersonal,queproduceen
su ánimo un sentimiento de gozo; 4) La especial
alegríaque se experimentaes un sentimientoque sigue
a la concienciade estaren vías de desarrollopersonal;
5) Dicha plenitud es desbordante,pero no diluye la
personalidad;másbien, al contrario, la afirma (PP. ~4,
85, adaptado).“Viendo sinópticamenteambosprocesos
—el de vértigo y el de éxtasis—, observamosque la
fascinación que lleva al vértigo lo prometetodo, no
exigenada y acaba quitándolo todo” (p. 85).

En otra obra, A. López Quintás (1993)
observaque:

El hombre siente vértigo espiritual cuando se
deja arrastrar por la ambición de poseerJo que
encandila sus instintos y ponerlo a su se¡’v¡cio.
Todo tipo de vértigo esprovocadopor un vacío. El
vértigo espiritual es una forma de caída hacia el
vacío de sí que se opera cuando uno, en vez de
respetar tina realidad valiosa —por ejemplo, una
persona—, la reducea medio para sus fines y no
puedeencontrarsecon ella. El encuentroeslo que
permiteal hombredesarrollarse.Al no encontrarse,
el hombrese vacía de símismo. Al asomarsea ese
vacío, sientevértigo espiritual (p. 742).

Incluimos en este grupo las patologías,
traumasu otros cuadrosespecialesque asocianestados
de conciencia característicos,y que, en general, se
correspondencon el ámbito de la psiquiatría y la
psicología clínica. Sin un orden prefijado, podría
hablarse de estados asociados a: a)
Despersonalizacionesneuróticas; b) Cuadros febriles;
c) Estados crepuscularesprevios a la muerte; d)
Personalidadesbipolares alternantes; e) Alienaciones

587

1 .



mentales; f> Amencias; g) Síndromes de estupor
(abotargamiento);h) Síndromesdeliriosos; i) Estados
hipnoides (inducciones experimentales); j) Estados
postraumáticos;k) Estadosposhistéricos;1) Síndromes
epilépticos; II) Transtornos psicogénicos; m)
Paranoias; n) Brotes esquizofrénicos; fi) Choques
diabéticos; o) Demenciaprecoz; p) Demenciasenil; q)
Anemias cerebrales;r) Lipotimias y desvanecimientos;
s) Síndromes de abstinencia; t) Hemorragias
significativas; u) Alucinosis; y) Somnolencias; w)
Sopor; x) Coma; y) Anomalías circulatorias; z)
Amnesias; a) Oscurecimiento de la conciencia; ~)
Transtornos funcionales; y) Estados depresivos; 6)
Síndromede suicidio; s) Estadosde hilaridad.
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VI FENOMENICAS NORMALES Y
PROBABLES. Incluyen las manifestaciones
involuntarias de la psique y, además, aquellas
funcionespropias de muy altos niveles de conciencia,
lograblesvoluntaria o intencionalmente.De éstos,nos
interesanmás, a priori, los mantienencorrelacióncon
altos nivelesde madurez,y menoslos alcanzables,por
ejemplo, mediantela ingestade psicotropos,ya que los
primeros son accesibles y cultivables mediante la
didáctica y la autodisciplina.

En los “Upanishads”, aparece la siguiente
división de los estadosde la mente:a) Vigilia (jagrat);
b) Sueño con ensueño (swapna); c) Sueño profundo
(sushupti); y d) Iluminación (turiya) (R. A. Calle,
1978, p. 122).

Para el famoso Yogi Ramacharaka(s/fl,), la
antigua filosofía yoga ha contadohistóricamentecon
tres divisionesde la conciencia:

Los maestrosorientales han sostenidosiempre
que la menteconscienteesuna pequeñafracción del
volumen total de la mentey que así como hay un
campode mentalidadinferior a la conciencia, la hay
tambiénsuperiora e/la (p. 1 74).

Los cinco gradosdel maestroTozan Ryókay
(807—869), primer patriarca de la secta Soto, en
China: a) Shó—cho hen: En este nivel, domina el
mundofenoménico,percibiéndosecomo una dimensión
del Yo absoluto; b) Hen—chú—shó: Los aspectos
indiferenciados avanzan al frente, mientras que la
diversidad retrocedehacia el fondo; c) Shó—chú—rai

:

No queda conciencia de cuerpo o de mente, ambos
desaparecen completamente; d) Hen—chú—shi: Se
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percibe la singularidadde cadaobjeto, en su más alto
grado de unicidad; e) Ken-chti—tó: La forma y el
Vacío se penetranmutuamente,hastano serconsciente
de ninguno de los dos; las ideasde iluminación mística
(satori) desaparecen;es la etapa de libertad interior
perfecta (P. Kapleau, 1986, p. 385).

Entre las diversas formulaciones de los
niveles de realización en el zen. quizá el más popular
seael de las figuras del boyero: una secuenciade diez
ilustraciones, que expresan sendos motivos de
meditación, con anotacionesdel maestroKuo—an Shih-
yuan (Kakuan Shien) (siglo XII). Menciono los títulos
de cada una, segúnconstaen la obra de P. Kapleau
(1986): a) “En buscadel buey”; b) “Al encontrarlas
huellas”; c) “Primer asomo del buey”; d) “Atrapar al
buey”; e) “Domar a] buey”; f) “Volver a casa
montando el buey”; g) “El buey se olvida, sólo queda
el yo”; h) “Se olvida del buey y de sí mismo”; i)
“Regreso al origen”; j) “Entrada al mercado con
espíritu caritativo”; (Pp. 337—347, adaptado).

De la tradición oral zen, a veces,algunos de
sus cuentosexpresantales niveles de realización de la
conciencia, llegando a altísimosniveles de didaxis. He
aquí el siguiente, tomado de C. Vela de Almazán
(1978): Un maestrodijo a sus alumnos:

“Tres son las fasesdel desarrollo interior: En la
primera, se ven los ríos comoríos y las montañas
comomontañas.En la segunda,sedejan de ver los
ríos comoríos y las montañascomo montañas.”

~y en la tercera?” -increparonlos disc¡’pu/os.

“‘Ah, la tercera no tiene nada de particular! Los
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ríos vuelven a ser ríos y las montañasvuelven a
sermontañas” (p. 75).

Una ampliación de la “tercera fase”, de la
mano de A. de Mello (1982), con valor testimonial:

Todo sigue siendo igual. Lo que ocurre es que
entoncesel corazón se llena de asombro. El árbol
siguesiendoárbol; la genteno es distinta de como
era antes;y lo mismo sucedecon uno mismo. La
vida no prosigue de manera diferente. Puedeuno
ser tan variable o tan ecuánime,tan prudenteo tan
alocado como antes. Pero sí existe una diferencia
importante:ahorapuedeuno ver todas las cosasde
diferente modo. Está uno comomás distanciadode
todo ello. Y el corazónsellena de asombro.

Esta es la esencia de ¡a contemplación: la
capacidadde asombro(Pp. 30, 31).

N. Caballero (1979), organiza como “etapas
de la regeneraciónpsíquica y espiritual”, desde el
ámbito de la psicología, el yoga y el cristianismo, las
siguiente clasificación:

1...] lo llamo “el cómic de un desarrollo
espiritual “, porque de forma gráfica se exponela
trayectoria desde Dios hasta Dios que sigue
lapersona, ya que de Dios venimos y a Dios
volvemos;ya que segúnel plan de Dios todo tiene
en Él su consistencia(p. 201).

Acompañaa cadaetapaun cuadrocon figuras
geométricasregulares. Las fases son: a) “Primer
cuadro: Dios”; b) “Segundocuadro: Yo en Dios”; c)
“Tercer cuadro: Yo y las cosas: Identificación”; d)
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“Cuarto cuadro: Vacio y liberación”; e) “Quinto
cuadro: El silencio y la concienciaprofunda”; f) “Sexto
cuadro: La vuelta a la vida ordinaria” (Pp. 201—208).

En la psicologíayoga moderna,se consideran
los siguientes “estados mentales” y las
correspondientes “atenciones mentales” siguientes,
agrupados en un modelo mixto de clasificación
(constitutivo y fenoménico): a) Mente inconsciente:1)
Energía sublin-iinal, personal y transpersonal; 2)
Impulsos genuinos; 3) Inteligencia inconsciente; b)
Mente subconsciente: 1) Vivencias y experiencias
pretéritas; 2) Impresionesanárquicase incoherentes
funcionando por debajo del umbral de la consciencia;
c) Mente ordinaria: 1) Conocimientodual y conceptual;
2) Lógica binaria; 3) Pensamiento basado en los
opuestos; d) Mente supramundana:1) Conocimiento
supraconsciente;2) Aprehensióndirecta;3) Percepción
intuitiva (R. A. Calle, 1978, p. 162, adaptado).

A. Caycedo(1969) psiquiatray profesorde la
Facultad de Medicina de Madrid, creador de la
“sofrología” en 1960, que defiende la preeminenbcia
del consciente sobre el resto de los planos de
conciencia, distingue los siguientes “grados de
conciencia”:a) Patológica;b) Ordinaria; c) Sofrológica;
d) Estadossuperioresde conciencia.

Para P. D. Ouspensky (1978), hay cuatro
estados,de los cualeslos dos primeroscaracterizanla
vida ordinaria: “De una manera general, el hombre
puede conocer cuatro estados de conciencia. Estos
son: el sueño,el estadode vigilia, la concienciade sí y
la concienciaobjetiva” (p. 24).

a) Sueño: “Es un estadopuramentesubjetivo
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y pasivo” (p. 33), donde:

El estudiopsicológico de la concienciamuestra
que es sólo a partir del momentoen que el hombre
se da cuenta de que estádormido cuando sepuede
decir de él que estáen camino del despertar.Jamás
podrá despertarseantesde habersedado cuentade
que estádormido (PP. 35, 36)

Y añade: “En el primer estadode conciencia,
el sueño,nada podemossaberde la verdad” (p. 36>.

b) Vigilia: Para P. D. Ouspensky(1978) esel
estado “en el cual trabajamos,hablamos,imaginamos
que somosseresconscientes,lo denominamosa veces
conciencia lúcida o conciencia despierta, cuando en
realidad debería llamarse ‘sueño despierto’ o
‘conciencia relativa”’ (p. 34). “En el segundoestadode
conciencia, es decir, en el sueño despierto, no
podemosconocersino una verdad relativa; de allí la
denominaciónconcienciarelativa” (Pp. 36, 37).

e) Concienciade sí: “En el tercer estadode
conciencia, o sea el estado de la conciencia de sí,
podemos conocer toda la verdad sobre nosotros
mismos” (p. 37). Ahora bien, lo cierto es que:

Estimamos generalmente que poseemos la
concienciade st que somosconscientesde nosotros
mismos, o en todo caso que podemos ser
conscientesde nosotrosmismos en el instante en
que lo deseemos;pero en realidad la “conciencia de
sí” es un estado que nos atribuimos sin el menos
derecho (p. 36).

d) Conciencia objetiva: “En el cuarto estado,
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que es el estadode concienciaobjetiva, el hombreestá
en condicionesde conocerla verdadenterasobretodas
las cosas,puedeestudiar‘las cosasen sí mismas’, ‘el
mundo tal cual es’ (p. 37>. “En cuantoa la ‘conciencia
objetiva’, es un estadodel cual nada sabemos”(p. 36).

Para el autor, estos estados de conciencia
definen las siete funciones del ser humano,que a su
vez concretan los estadosanteriores: a) Intelectual:
pensamiento discursivo, análisis conceptual y
procesamientode la información: b) Emocional o
sentimental: alegría, pena, miedo, sorpresa,etc.; c)
Instintiva o innata: fisiológica, sensorial, sensaciones
físicas y reflejos; d) Motriz: caminar,escribir, dibujar

y todas las manifestaciones incontroladas e
incontrolables;e) Sexual: de los principios masculinoy
femenino, y todas sus manifestaciones;f) Emocional
superior: apareceen el estadode concienciade si; g)
Intelectualsuperior: apareceen el estadode conciencia
objetiva (pp. 26—30, adaptado). Para este autor, la
clave es la observación que un sujeto hace de sí
mismo, de tal manera que: “Esta observaciónde sí,
que debe realizarse apropiadamente, con una
comprensiónprevia de los estadosde conciencia y de
las diferentesfunciones, constituyela basedel estudio
de uno mismo, es decir, el principio de la psicología”
(p. 30).

N. Caballero (1979) diferencia entre tres
estadosde conciencia:

a) Estadode vigilia: “El estadode vigilia, al
que llamamosconsciente,no es un conscientepuro; no
es un despertartotal” (p. 129). Su mayor despertar
dependeráde que se vaya enriqueciendomediante la
incorporación progresiva de contenidos diversos:
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conocimientos,experienciasy necesidadesinstintivo-
vitales.

La vigilia o estadoconscienteobedecea unas
leyes muy precisas,a las que serefieren la experiencia
e investigacionespsicológicas: 1) La conciencia se
encargade examinar la realidad, primariamentedesde
la actividad motriz; 2) La conciencia trata de
armonizar las tendenciasy los estímulos que llegan
subconscientemenredesdeel ámbito exterior y desdeel
super yo; 3) La mente consciente es el poder
conductory el dirigente de todos los estados;4) La
mente conscientees accesiblea todas las sugestiones
(sugerencias, indicaciones), sean mentales o
ambientales,si se le dan de forma apropiada.

b) Estado de sueño: Asociable a la
subconsciencia,suponeuna nueva relaciónde la mente
con todo; parece ser en este estado de conciencia
donde se sitúa la mayor parte del campo de la
conciencia.

Las leyes de la subconscienciason: 1) No
existe cronología, puesto que se viven los
acontecimientosimaginadosen tiempo presente;2) No
existe el principio de contradicción:todo se da unido,
lo bueno y lo malo; las contradiccionesse superponen
y se yuxtaponen; 3) Su lenguaje es la imagen, el
símbolo (y la imagen es el lenguaje normal de la
afectividad); 4) No se distingue entre fantasía y
realidad; 5) Las tendenciasdel subconscientese rigen
por el principio del placer, buscan la satisfacción;6)
Las reacciones subconscientes dependen de la
intensidad, la cantidad y el grado de sugestión
(sugerencia,indicación).
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c) Estado de despiertodel todo: Identificable
con la supraconciencia,puede entendersecomo un
sacara flote toda la mente; es decir, la unión de la
subconscienciay la supraconciencia;no es un estado
considerado ni considerable, por medio de la
investigación científica. Por tanto: “Esta es la
concienciade la que no podemosen absolutodecir que
esté sometida a leyes, aunque tiene una estructura,
porque es anarquíani confusión”(p. 141). Representa
el mayor orden y la mayor sencillez, la mayor
intensidady el mayor despertar.La personadespierta
no está sometida a ley alguna, no padece presión
alguna (pp. 128-149, adaptado).

Para T. Leary, el apostol del L.S.D., los
estados de conciencia provocadoscon la ingesta de
tóxicos psicotrópicos,podríandescribirsecomo sigue:
a) Primer nivel: el sueño, que se toma como
referencia; b) Segundo nivel: representadopor el
pensamiento de la vigilancia, adaptado a lo que
normalmente se consideracomo realidad; c) Tercer
nivel: o nivel sensorial, se alcanzaría bajo la
marihuana; d) Cuarto nivel: o celular, pues, según
Lean’, hace entrar en el conocimiento intuitivo a
millones de células que componennuestro cuerpo; e)
Quinto nivel: alcanzable con dosis muy altas de
LSD., culmina con una visión panteísticacósmicay
con la captación de un espacio imaginario donde se
transmutanenergía y materia (J. A. Calle Guglieri,
1978, p. 221, adaptado).

R. Fisher, profesor de psiquiatría
experimental y de farmacología, distinguió en el
seminario “A cartography of the ecstatic and
meditative states’, mantenido en el “John Hopkins
Hospital”, de Baltimore, en 1971, dos gamas de
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estados de conciencia, a ambos lados de las
percepcionesnormales,en gran medida resultantesde
la clasificación clásica de activación arausal: a)
Ergotrópicos: Son estadosde hiperactividadpsíquica,
de alta temperatura mental, que pueden ser
sobreexcitados por drogas alucinógenas o por
exaltación mística, y que conducen a éxtasis de
arrebato; b) Trofotrópicos: Son estados de
hipoactividad psíquica, que conducena la meditación
serena, y que pueden desembocar en los estados
extásicosdel zazeno del samadhi

.

Su clasificación conipleta, que incluye los
estadosnormalesen segundolugar, quedacomo sigue:
a) Ergotrópicos (alucinación): 1) Estimulado: 1.1)
Sensibilidad; 1.2) Creatividad; 1.3) Ansiedad; 2)
Hiperestimulado: 2.1) Alucinación esquizofrénica
(estados esquizofrénicosagudos); 2.2) Catatonia; 3)
Extasis: rapto místico; b) Yo normal: 1) Rutina diaria;
2) Percepciónnormal; 3) Relajación; c) Trofotrópicos
(meditación): 1) Tranquilidad (zazen); 2>
1-lipoestimulado(zazen); 3) Yoga, samadhi(éxtasisde
vacío)(En J. Rof Carballo, 1986, p. 95, adaptado;y en
E. Morin, 1988, p. 148, adaptado).

En “Ihe medium, the myistic and the
physicist” (1982), Le Shan expone cuatro estados,
segúnun criterio de “grados decrecientesde unidad”:
a) “Estadosmísticos”: todos los objetosy eventosson
partede una misma unidad, y cadauno eslo uno y lo
otro; todo existesimultáneamentey no hay fronteras
espacialeso temporales;b) “Estados de transición”:
Los objetos y eventos tienen su identidad separada,
pero no hay línea de demarcaciónclara con la unidad
orgánica que íes da realidad; el espacioy el tiempo
existen, pero no tienen importancia real; c> “Estados
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miticos—mágicos”: Las cosas separadasexisten, pero
sepuedereducirsu separación;no hay diferenciaentre
el sujetoy el símbolo, el objeto y la imagen, la cosay
el nombre, etc.; d) “Estados físicos (sensoriales)”:
Todas las informaciones válidas proceden directa o
indirectamentede los sentidos; todos los eventosse
producenen el espacioy en el tiempo, y tienen causas
antecedentes;los objetos y los eventos pueden ser
tratadosseparadamente(en E. Morin, 1988, p. 148,
adaptado).

Como ocurre con la respiración o las
cadencias cardíacas, desde un punto de vista
neurofisiológico, el comportamiento eléctrico del
cerebro está sometido a ritmos. Tales ritmos,
estudiadoscon practicantesde meditaciónconsumados,
pueden ser considerados como demostraciones
bioeléctricas de estados de relajación que se suelen
asociara niveles de concienciadistintos, y se conocen
mediante las primeras letras del alfabeto griego: a)
Ritmo O; b) Ritmo fr c) Ritmo T; d) Ritmo 6 (W.
iohnston, 1980). Quien disponede un alto estadode
conciencia suelepresentaren más ocasionesordinarias
el ritmo ondulatorio a, pero la verificación de este
ritmo no coníleva necesariamente una elevada
madurez.

R. Wescott (1980) analiza cinco estadosde
conciencia: a) Estadodormido; b) Estadode sueño; c)
Estado de trance; d) Estado despierto; e) Estado de
liberación (PP. 39—58. adaptado).

5. Krippner (1980>, distingue “veinte estados
de conciencia”,aunque“han sido identificados(con una
considerable superposición)” (p. 23): a) Estado de
sueño”: identificable con el electroencefalógrafo,con
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movimientos oculares rápidos y ausencia de ondas
cerebrales“lentas”; b) Estado “dormido”: identificable
también con el electroencefalógrafo,con ausenciade
movimientos rápidos de ojos y presenciade ondas
cerebrales ‘lentas”; c) Estado “hipnagógico”: tiene
lugar entre el despertary el sueñoen el principio del
ciclo soñar—dormir. caracterizadopor imagineríavisual
y a veces auditiva; d) Estado “hipnopómbico”: tiene
lugar entre el estado dormido y el despertar, y
también se caracterizapor presentarimagineríavisual
y auditiva; e) Estado “hiperalerta”: caracterizadopor
una vigilancia incrementaday prolongada,mientras se
está despierto,por drogaso situacionesque precisan
concentración tensa; f) Estado “letárgico”: en
actividadesmentalesaburridas, por pereza, falta de
sueño, fatiga, malnutrición, deshidratación, nivel
incorrecto de azúcar, drogas depresorasdel sistema
nervioso, estados de ánimo, sentimientos
desesperados, etc. g) Estados “de rapto”:
caracterizado por por sentimientos intensos,
emocionesimponentes,evaluadassubjetivamentecomo
sensacionesplacenterasy positivas; puedenprovocarse
medianteestimulación sexual, danzas frenéticas (por
ejemplo, las derviches), ritos orgiásticos (brujería,
vudú), ritos de pasaje (iniciaciones púberes
primitivas>, actividades reiigiosas (conversiones,
reuniones“evangelistas”, “don de lenguas”) y ciertas
drogas; h) Estados “de histeria”: caracterizadopor
sentimientos intensos, por emociones imponentes,
evaluadas subjetivamente como negativas y
destructivas; pueden provocasemediante la ira, la
furia, los celos, el miedo, el terror, el horror, el
temor a ser “embrujado” o “poseido’, los fanatismos
de multitudes (“fiestas de linchamiento”, persecuciones
frenéticas>, la ansiedadpsiconeuróticay por ciertas
drogas; i) Estados“de fragmentación”:secaracterizan
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por una falta de integración entre segmentos
importantes,aspectoso fraccionesde la personalidad;
se producen por estados de psicosis, psiconeurosis
aguda,disociación, “personalidadmúltiple”, amnesiay
episodiosde fuga; tambiénpuedenserocasionadospor
drogas, traumas físicos, traumatismos cerebrales,
depresiones,predisposicionesque interactúan con la
depresiónen algunos tipos de esquizofreniay mediante
intervención experimental (hinosis, privación
sensorial);j) Estados“regresivos”: caracterizadospor
conductasimpropias del estadopsicológico del sujeto:
regresiones de edad mediante hipnosis o drogas,
vivencia de varios tipos de senilidad, etc.; k) Estados
“meditativos”: caracterizados por actividad mental
mínima, ausenciade imaginería visual y presenciade
ondas a continuasen el electroencefalógrafo;pueden
provocarsemediantela ausenciade estímulosexternos,
el masaje, la flotación en agua o las disciplinas
meditativas (yoga, zen, etc.); 1) Estados“de trance”:
Caracterizadospor la ausenciade ondasa continuasen
el electroencefalógrafo, hipersugestionabilidad <sin
pasividad>,vigilancia y concentraciónde la atencióna
un estímulo único; puedenprovocarsemediantela voz
de un hipnotizador, la escuchadel latir del corazón,
cánticos, observación projongada de un objeto
(tambor, metrónomo, estroboscopio), rituales de
inducción a trances(ritos de mediums, ciertas danzas
tribales), tortura continua (“lavados de cerebro”,
“llegar al tercer grado”), materiales que provocan el
trance (cancionesde cuna, ciertos tipos de poesíay
música, una representacióndramática), un orador
carismático, realizacionesde una misma tarea poco
variada(conducir un trineo por la nieve, varias horas,
observar una pantalla de rádar, fijar la vista en una
Jíne.a blanca, mientras se conduce), etc.; II> “‘La
revene”’: es una experienciaparasomníferaque tiene
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lugar duranteel “estado de trance”, y se caracteriza,
frecuentemente,por movimientos oculares rápidos;
suele ser provocado experimentalmente por el
hipnotizador, que sugestionaal sujeto; m) Estado “de
soñar despierto”: se caracterizapor pensamientosque
tienen lugar rápidamente,y que tienen algunarelación
con el ambienteexterior; si tiene lugar con los ojos
abiertos, pueden aparecer imágenesvisuales y darse
movimientos oculares rápidos; lo provoca el
aburrimiento, la soledadsocial, la privación sensorial,
el insomnio nocturno, las necesidadespsicodinámicas
(por ejemplo, deseos de satisfacción), periodos de
revene o fantasías espontáneas; n) “El examen
interior”: se caracteriza por la conciencia de los
sentimientoscorporalesen órganos,tejidos, músculos,
etc.; la conciencia se tiene a un nivel no reflexivo, si
no hay un esfuerzoconcentrado,o si los sentimientos
corporales no se encuentranincrcemencadospor el
dolor, el hambre,etc.; ñ) “El estupor”: se caracteriza
por una capacidad suspendida muy reducida, para
percibir estímulos;el uso del lenguajees limitado y, a
veces, incoherente; puiede estar provocado por
psicosis o drogas(opio, alcohol en abundancia),etc.;
o) “El coma”: caracterizadopor la incapacidad de
percibir estímulos de llegada, haber muy poca
actividadmotoray ausenciadel uso del lenguaje; puede
provocarlo una enfermedad, la ingesta de agentes
tóxicos, traumatismoscerebrales,ataquesepilépticoso
deficienciasglandulares;p) “La memoriaalmacenada”:
suponenexperienciaspasadasque no puede obtener
inmediatamentela concienciareflexiva de un sujeto; sin
embargo, sí se verifica la presencia de engramas
(restos de memoria) de acontecimientospasados;
pueden ser evocadosmedianteesfuerzosconscientes,
estimulacioneseléctricas o químicas del córtex, libre
asociación (psicoanalítica),o surgir espontáneamente;

601



q) Estados “de conciencia expandida”: se caracterizan
por un umbral sensorialreducidoy por un abandono
en la forma habitualde percibir los ambientesexterno
e interno; pueden producirlo drogas, hipnosis,
bombardeos sensoriales y plantas psicodélicas;
atraviesan cuatro niveles: 1) Sensorial: informes
subjetivos acercade alteracionesde espacio, tiempo,
esquema corporal e impresiones sensoriales; 2)
Recolectivo—analitico: las nuevas ideas e imágenesse
relacionancon la concepcióndel mundo y el papel del
individuo en la existencia; 3) Simbólico: se verifican
asociaciones e identificaciones con personajes
históricos o legendarios,recapitulacionesevolutivas o
símbolosmíticos; 4) Integral: a estenivel llegan pocos
individuos, dándose una experiencia mística (satori,
samadhi, “unidad oceánica”, “conciencia cósmica”,
“experiencia clímax”, etc. ) y/o religiosa en la que
Dios (o la “razón de ser”) se confronta consigo
mismo, o en la que el sujeto recibe la vivencia de
disolverse en el campo de energía del universo; r)
“Conciencia ‘normal”’: vigilia cotidiana, caracterizada
por la lógica, la racionalidad,el pensamientocausal, la
intencionalidady el sentimiento de autocontrol de la
actividadmental; el sujeto es conscientede sí mismo,
en tanto que unidad experimental (PP. 23-28,
adaptado).

Por su parte, A. Cernuday otros psicólogos
transpersonalesactualesreconocenque su disciplina ha
llegado actualmentea distinguir más de 23 estadosde
concienciadistintos.

5. García—Bermejo (1990), catedráticode la
Universidad Complutense de Madrid, enumera las
siguientes “experiencias extraordinarias” (en
complementariedad a los estados ordinarios de
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1W>

conciencia), relacionadas por orden ascendentede
“totalización” de la conciencia: a) Vivencia estética; b)
Vivencia emocional; c) Regresionesconscientes;d)
Sueño lúcido; e> Alucinaciones; f) Ilusiones
perceptivas; g) Telepatía; h) Clarividencia; i)
Clariaudiencia; j) Iluminación intelectual; k> Intuición
trascendental; 1) Iluminación mística o teologal; II)
Arrobamiento: m) Yoga natural; n) Fana islámico; fi)
Zikr sufí; o) Experiencia clímax; p) Levitación; q)
Desdoblamiento físico—espacial; r) Vivencia
transpersonal; s) Estado de gracia; t) Yoga de la
unidad; u) Accesis; y) Conciencia cósmica; w)
Meditación trascendental de la unidad; x) Extasis
cristiano: y) Supraconciencia; z) Samadhi védico—
induista; a) Satori budistazen; ~)Nirvana o budeidad;
y) Divinización plena (Comunicaciónpersonal).

Pueden ser incluidos aquí los “niveles de
amplitud de conciencia”a que me refería en capítulos
pasados,y que los estimo válidos para sujetos,grupos
de sujetos,o parael bloquehumanoen su conjunto: a)
Nivel lineal o mecanicista: se pretende el logro de
alguna cuestión particular; b) Nivel circular o
sistémico: propio de cualquiergénerode actuaciónque
requierade algún tipo de reunión o de asociación,para
el logro de la cuestión particular; podría
corresponderse con la época actual; c) Nivel
noogenéticoo evolucionista: coloca el nivel segundo,
en función de la convenienciaevolución humana; sus
umbrales son, quizá, la dinámica de los organismos
internacionales,aún muy imperfecta por razonesde
forma (no son mundialesni globales)y de fondo (sus
intervencionesrevelan todavia parcialidad).
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VI NOOGENETICAS: Aquellas que expresan
fasesde la evolución de la conciencia,desde un punto
de vista sociogenéticoy global del ser humano.

A. Comte (1984) manteníaen su “Ley de la
evolución intelectualde la Humanidado ley de los tres
estados” que el conocimiento humano en general y
cadaáreaespecíficaen particular,debíanatravesartres
etapas,para alcanzarsu madurez: a) Estadio teológico
(ficticio); b) Estadio metafísico(abstracto);c) Estadio
positivo (científico) (PP. 27—48, adaptado).
Actualmente, la influenciade esteesquemaen didáctica
es enorme, favoreciendo con ello múltiples
aprendizajes,pero condicionandoy evitandootros.

Para A. Watts (1978), la evolución de la
conciencia humana atraviesa estas fases: a)
Inconsciencia;b) Concienciadel ego; c) Concienciadel
yo.

La ingente obra de P. Teilhard de Chardin
parece definir tres momentos de conquista,
dependientede la complejidad y la paulatinaevolución
interior, entendibles como hitos filogenéticamente
alcanzadosy alcanzablespor la naturaleza, desde la
materiaa la especiehumana: a) Nivel de reflexión; b)
Nivel de conciencia; c) Nivel de divinízacion.

El catedrático 5. García Bermejo—Pizarro
(1969, 1992) distingue, con el criterio de la
“divinización” humana, tres fases de evolución
individual y social: a) Tomade concienciadel hecho (la
divinización); b) Realización práctica de esa toma de
conciencia; c) Generalizaciónde la toma de conciencia
y la realización de la divinización, en el mundo.
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P. Freire (1985) distingue tres tipos de
conciencia,válidos como fasesde evolución personaly
transferiblesa grupos sociales, que conllevan sendos
modos de pensar asociados a actitudes cognitivas
diferentes: a) “Conciencia mágica”: Donde se verifica
una escasa comprensión de lo que ocurre en la
realidad, y predomina la aceptación pasiva y el
sometimiento; asocia el “pensamiento mágico”; b)
“Conciencia ingenua”: La sociedad y los sujetos se
muevenpor inclinacionesgrupalesde caráctercultural,
el individualismo, el fanatismo en alguna medida, la
manifestación conjunta y bastante adocenamiento;
asocia un “pensamiento ingenuo”; c) “Conciencia
crítica”: Se caracterizapor una mayor calidad de los
análisis de la realidad que conduce a una superior
profundidad,un compromisosocialpara el futuro, una
aceptaciónrelativa de lo tradicional y lo innovador, y
un crecimiento desde la toma de conciencia crítica;
provienedel “pensamientocritico”.

Para A. de la Herrán Gascón (1988), la
concienciasimultáneamenteindividual y socialatraviesa
tres estadios límites, que describiríanun continuo de
evolución de la conciencia: a) Uno (no—ser>: es el
periodo del neonato, del hombre simple, de las
sociedades primitivas y de la preciencia; la
característicaes la unicidad con la naturaleza,en todas
sus formas; b) Dos (ser o no—ser): es el periodo del
adulto, del hombre ególatra, de las sociedades
desarrolladasy del conflicto entre la ciencia y la no—
ciencia; la característicaes una divergenciacreciente
desde el estadio anterior, así como la parcialidad, la
diversidad y la percepciónfragmentaria,en todas sus
formas; c) Uno (ser y no ser): es el periodo de la
madurez, del hombre total (no parcial), de las
sociedadescompletamenteevolucionadasy de la ciencia
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total; la característicaes la convergenciacreciente
desde la etapa anterior, tendiendo a alcanzar una
situaciónequivalenteal “Omega” teilhardiano (p. 159—
170, adaptado).

606



CONCLUSION. De todas estasclasificaciones
que no pretendenmás que conocerlos diversospuntos
de vista desde los que puedenapreciarse¡os llamados
estados de conciencia, todas son de máximo interés
para la didáctica: a) Las “CONSTITUTIVAS
NORMALES”, “PSICOGENÉTICAS NORMALES” y
“FENOMENICAS NORMALES”, como base de lo que
son la psicología y la didáctica tradicionales; b) Las
“CONSTITUTIVAS NORMALES Y PROBABLES”,
“PSICOGENETICAS NORMALES Y PROBABLES” y
“FENOMENICAS NORMALES Y PROBABLES”, como
referenciade partida para la intervencióndidáctica, en
busca de esa mayor alícuota de humanidad, para
pretenderuna verdaderaformación más humana,más
allá de lo “normal”; c) Las “NOOGENETICAS”, como
verdaderosguionesy organizadoresprevios inclusores
de las anteriores, complementándolas y
complementándosede estemodo.
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ESTADOS INTENCIONALES Y EXTRAORDINARiOS
FUNDAMENTOS RELEVANTES EN DIDÁCTICA

INTRODUCCION. El siguiente examen no es
tanto un análisis de las principales característicasde
las clasificacionesanteriores,cuantode los estadosde
concienciaa que se refiere. Sin embargo,muchasde
ellasse verán retratadasen aquellos,porquede lo que
clasifican provienen. Es más, varias de ellas se
extrapolande lo que los contrastesentreunasy otras
validan. De entre todas las característicasposibles,nos
detendremosmás en aquéllascuya relevanciadidáctica
resulteevidente.

Todos los estadosde conciencia posibles se
puedenenglobaren cuatro grandesgrupos, definidos
por dos variablescruzadas:a) Frecuencia:1> Normales
u ordinarios; 2) Excepcionaleso extraordinarios;b)
Educabilidad: 1> Involuntarios; 2) Intencionales. De
sendoscruces, los más relevantesparala educaciónen
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generaly parala didácticay formacióndel profesorado
en particular son los intencionales, ordinarios y
extraordinarios. O sea, todos los estadosde conciencia
que componíanlas clasificacionescomo “PROBABLES”
para la didáctica, y por ello deseables.Puedeirse más
allá, dicendo que la didáctica tradicionalmentese ha
ocupado,en todo caso,de los intencionalesordinarios,
mientrasque mantenemosque los propios e indicativos
de mayores repercusiones,por su trascendenciay
posibilidades son los intencionalesextraordinarios, a
los que nos referiremospor su relevanciadesde una
relación significativa de característicascomunes y
categoríasde análisis.
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1 UNIVERSALIDAD. Los estados de
conciencia equivalentesa los que hemos denominado
intencionales extraordinarios han sido conocidos,
investigados y experimentadospor personasde toda
época, lengua, cultura social, ideología, raza, sexo,
nivel educativo, cualificación, etc. Luego parecenser
independientestales variables de cualificación humana.
Sin embargo, son completamente relativos a la
condición humana: ausenciade ego, autoconocimiento,
sintonía con la naturalezay conciencia de humanidad
en evolución. Es un fenómenohumano universa]. La
denominadapor M. Yela (1993) “concienciaplanetaria”
(similar a lo que K. Axelos o A. Lafourcade
denominan “pensamiento planetario”), como
conocimiento solidario de que lo que ocurre en
cualquier latitud del mundo y es potencialmente
compartido por todos sus habitantes,también puede
ser transferidoaquí.

II CONVERGENCIA FORMAL. Sujetos que
han llegado a altas cotasde conciencia,convergen.El
“lo que se eleva, converge”, de Teilhard de Chardin,
esen estecontexto una conclusiónválida y literal. Sus
conclusiones, expectativas, intereses, mensajes,
pretensiones,etc. (constelacionespsíquicas)coinciden
en una altísima medida. Cambia lo relativo a
contenidos culturales, de herencia histórica, de
circunstanciascoyunturales,etc. Varia, en definitiva,
lo existencial, y permanecelo esencial.

III RELACION CON LAS VÍAS DE
EVOLUCION DE LA CONCIENCIA. Los estadosde
concienciaposiblesson resultadosque en un momento
determinado un observador o el propio sujeto
identifica. Las vías de evolución de la conciencia
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tradicionalmente han sido los medios técnicos de
facilitar el tránsito hacia más altos estados de
conciencia intencionales, en busca de los estadosde
concienciaextraordinarios.Si los estadosde conciencia
son sincrónicos, las vías son diacrónicas; si los
primeros son más sustantivos,las segundasson más
verbales; si los primeros son productos,las segundas
son procesos; si los primeros son emergencias,las
segundas son substratos; si los primeros son
consecuencias, las segundas son causas; si los
primeros efectos, las segundasacciones. Esta es la
relación fundamentalentre los estadosde concienciay
las vías para la evolución de la conciencia.

La historia de la humanidadpor una parte, y
la diversidadcultural del ser humanopor otra validan
mutuamente,aunqueno lo pretendan,la existenciadel
hecho que tratamosy del fenómenodel tránsito entre
los diversosestados.Desdeesasdos coordenadashan
pervivido y se han cultivado multitud de vías (o
sistemasde acceso)a estadosde concienciasuperiores.

Su relativa fiabilidad por separado,definida
por los miles de años que muchos de ellos llevan
empleándose,apuntaa una conclusiónde tipo formal:
aunquelos contenidos,los ritos, el origen, la época,la
cultura, etc. cambien, el resultado es el mismo;
pudiera ser, entonces,que la validez de tales vías se
debiera a lo que de entre ellas es común y
extrapolable. Puesto que favorecer la maduración
interior de los sujetos es el principio de toda
formación, seríadel máximo interés para la didáctica
investigar en este sentido. Aunque, de nuevo
acudiendoal requisito de las necesidadesindividuales,
no para todo sujeto son aptasunas vías, ni siquiera
aquellosfactoresformales que subyacena ellas.
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IV FUENTES DIRECTAS E
INVESTIGACION. De la reflexión sobreel contenido
de las clasificacionesy el estudio de los estadosde
conciencia, puedo extraer las siguientesconclusiones:
Las fuentestextualesde investigaciónmás importantes
para la descripciónobjetiva y en profundidad de esos
estados proviene de la psicología occidental; en
cambio, los testimonios experimentales o fuentes
directas (personas y obras) de los mismos, han
provenido tradicionalmentede practicantese iniciados
orientales. Así mismo, en la investigaciónde las vías
de acceso a esa evolución entre estos estados
intencionalesy excepcionales,Oriente lleva a Occidente
muchísima ventaja, por lo que es hay más y mejor
información en autoresdel primero que del segundo.

V PREEMINENTE CONSIDERACION DEL
INDIVIDUO. La atenciónque seprestaen los estudios
de los estados de conciencia tiende a referirse al
individuo. Es éste un claro indicio de ego, que viene
promovido, entre otros, por tres motivos: a) La
soledadinherentea la existencia:estamossomossolos,
aunque —y precisamente porque- nos hagamos
compañía; b) La lejanía que parecenconteneraquellas
propuestasrelativasal grupohumanoen general; c) La
mayoresfacilidadesde investigaciónde estamodalidad,
que se traducen en más y más profundas
consideraciones,obras,etc.

Sin embargo, han de tenerseen cuenta dos
anotaciones: a) Hay grupos humanos, ciertamente
compactos,graciasa un muy cementanteinconsciente
colectivo, cuyo comportamientoesequivalenteal de un
sujeto, y como tal puedenser tenidosy considerados;
b) La perspectivaglobal, así como la evolución de las
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ciencias a lo largo de la historia no es diferente
formalmentede las ópticasrelativasal individuo, y, en
gran medida, reproducenla evolución individual. Es
éstevínculo entrepsicogénesis,sociogénesise historia
de la ciencia un matiz significativo para la formación
didáctica de aquellos universitarios con aspiraciones
docentesque F. E. González Jiménez (1991, p. 187)
valora como muy importante.

VI MANIFESTACIÓN DE UN ALTO ESTADO
DE CONCIENCIA. Un alto estado de conciencia
comprende inclusivamente a otros estados de
conciencia ordinarios e inferiores. Los estados de
conciencia ordinarios son resultantes de los
parámetros dominantes de la personalidad. Es con
ellos con los que el sujeto de alto estado suele
manifestarse en la comunicación normal,
fundamentalmente,porque: a) El estadode conciencia
de los interlocutores suele ser ordinario; b) La
situación de comunicaciónsuelesernormal; c) No hay
motivacionesegóticaspara hacerlo de otro modo.

Suele ocurrir que los sujetosde alto estadode
conciencia manifiestan comportamientos y
comunicacionescaracterísticasde los mismos, cuando
establecencomunicacionesdidácticas.

VII DIAGNOSTICO DE UN ALTO ESTADO
DE CONCIENCIA. El análisis objetivo de un elevado
estadode conciencia viene definido y delatadopor: a)
El ego, en toda su extensión,del sujeto observado,
que, según mostramos en esta investigación, es
incompatible, a priori, con una conciencia
relativamentecrecida; b) Coherenciay comportamiento
consecuentecon lo que se manifiestaverbalmenteo de
otro modo; c) Capacidad de desidentificaciónde lo

613



parcial, para colocarloen función del beneficio general
(noogénesis,evolución humana).

Cuando se alcanza un alto estado de
conciencia, el sujeto suele reconocer el hecho
intuitivamente (lo percibe instantánea,íntimamente).Si
se ha alcanzadoel nuevo estadoes porque,en alguna
medida, el ego ha cedido terreno o dejado paso a la
conciencia. Pero es posible que los logros adquiridos
exciten reactivamenteal propio ego, precipitando lo
que interpretocomo una recaída(que, en otros marcos
se denominaríadisminución de la conciencia,pérdida
de virtud o, simplemente, error), que puede tener
lugar en lapsos de tiempo variables, y que, no
obstante,la conciencia,desdesu alto grado, reconoce
y rectifica de ordinario, por no serdominantesen la
evolución personaldel sujeto.

El investigador C. Vela de Almazán (1984)
alude al fenómeno,como aquél “en el que muchoscaen
por sus arrobos espirituales”, denominándolo “mal
positivo” (p. 17), y que descriptivamentepodría
interpretarsecomo una ilusión de iluminación. A lo
que añade en otro lugar: “si supervaloramosal Yo
superior [conciencia] infravaloramosautomáticamente
al yo inferior [ego) y el desequilibrioesevidente” (p.
42). Esta sensación de invasión egótica (quietud,
ausenciade duda, sensaciónde estar en la verdad y
que el resto se encuentra en un error, a veces
demostraciones narcisistas de capacidad o
comportamientospropios de un más alto estado de
conciencia, etc.), puede encontrarse también en
personas muy evolucionadas y reconocidas. Un
ejemplo significativo es el que puede contener este
párrafo del maestrozen T. Deshimaru(1993>, aunque
probablementedeba realizarsemásde una lectura,para

614



captar su más importantesentido:

¿Quién es Maestro en nuestra época? Esta
pregunta es muy importante. ¿ Quién es nuestro
Maestro? La mayoría de los monjes japoneses
responderían a esta pregunta: “Mi padre“. De
hecho, sólo personascomoyo, que soydiscípulo de
Kodo Sawaki, son verdaderos Maestros; hace
cuarentaaños que sigo la enseñanzade mi Maestro
(p. 24).

VIII RELACIÓN CON EL INCONSCIENTE.
La ampliación de la conciencia que define un estado
relativamentemás elevado conlíevauna adscripciónal
dominio de lo consciente de conocimientos,
aprendizajesy experiencias nuevas asimiladas, pero
también la acomodaciónde algunaporción de lo que
hasta el presentepermanecíainconsciente. En este
sentido, afirma M. J. Seifer (1994): “Cuanto más
consciente, más está uno advertido y utiliza el
inconsciente,pero tambiénmás resueltamentedirige su
propio destino” (p. 36).

IX RELACIÓN CON LA ATENCIÓN.
Inicialmente, los diversosestadosde concienciapueden
entendersecomo productoresde cierta focalización de
la atención, vertida hacia dentro. Lo que quieredecir
que, en principio, se oponen a la dispersión. Ahora
bien, esa atenciónse caracterizapor: a) En los niveles
bajos y medios de estados de conciencia, viene
acompañada por apegos o dependencias a los
resultadosde la observación; b) En los estadosmás
altos, normalmente, el apego tiende a diluirse, en
beneficio de una mayor emergenciade autoconciencia;
c) Es una atención que no distorsiona los objetos,
hechos o fenómenospercibidos, sino que los penetra
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(taladra), hasta alcanzar y transformarse en una
finísima y preclaraintuición de su esencia,seacual sea
el motivo de observacióninterior.

N. Caballero (1979) sintetiza la atención
propia de los más altos estados,en lo que denomina,
utilizando terminologíade J. Krishnamurti, “estadode
atención” con lo superior, hasta afirmar que: “La
desatencióny la desconexiónmentalcon lo superiores
la únicacrisis importantedel hombre.Puededarseesta
desatencióny desconexiónincluso en los que hablande
Dios” (p. 58).

X RELACiÓN CON LA CONCENTRACIÓN.
Entenderemospor concentraciónla acción y el efecto
de reflexionar profundamente,y no tanto de atender.
Estimo que la relación entreun estadode concienciay
la concentraciónestarábien definida, en cuantoqueden
claras sus principales diferencias, que a continuación
expreso: a) La concentraciónes, en sentido estricto,
una acción conscientey voluntaria, mientras que el
estado de conciencia es una situación de carácter
relativamente permanente; b> Un sujeto con un
determinadoestadode concienciapuedereconcentrarse
o no, mientras que por el camino de la concentración
no se accedea un estadodiferentede conciencia; c) El
estadode concienciase podría asemejar,de tal manera,
a una plataformasobre la cual tienen lugar distintos
procesos afectocognitivos, uno de los cuales es la
concentración;d) Puede afirmarsecon rotundidadque,
a priori, un sujeto con un estado de conciencia
superior puede concentrarsemás profundamente,no
tanto debido a la calidad de sus reflexiones, cuanto a
la altura que le otorga a sus procesosmentalessu
estadode conciencia (análogamente,puededecirseque
el Everestes el pico más prominentedel mundo, pero
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no tanto debido a la dimensiónde su montaña,sino a
la considerablealtura desde la cual ésta comienza; de
hecho, no es la montañamayor del planeta); e) El
estadode concienciaestárelacionadoinversamentecon
la presencia de ego, mientras que la capacidad de
concentraciónestáasociadaa otras variablesdel sujeto
y del ambientefísico que le rodea (ver, por ejemplo,
A. de la HerránGascón,1993)

XI RELACIÓN CON LA SABIDURIA. Para
multitud de autorescentradosen el tema, un sinónimo
del término sabiduríaes precisamenteconciencia. Y
por sabiduríase ha entendidotradicionalmenteaquello
que han demostradoconocer los sabios. A su vez, el
término sabio se ha aplicadohistóricamentea aquellos
sujetoscon un estado de conciencia muy superior al
normal. Ahora bien, estos sujetos manifestaban
sabiduría (saber superior a los demás) sólo a lo
relativo a la conciencia (condiciones, características,
significado, estados, vías de acceso, sugerencias,
llamadas de atención, advertencias, etc.) y a sus
repercusiones, en virtud de su comprensión
experimental.Lo que ocurre es que el ser humanoha
estimado esta información más que ninguna otra,
dándose por ello generalizaciones desde estos
conocimientos hacia todo saber. En resumen, es
respecto a su experiencia de evolución o de
maduraciónen lo que el sujeto de más alto estadode
conciencia es más sabio o muestrasabiduría. Y es
precisamentea partir y acerca tales conocimientos
desarrollasu didáctica. Por ello, los sujetosde máximo
estadode concienciahan sido los grandespedagogos
de la historia.

XII RELACIÓN CON LA NATURALEZA. A
mayor estadode conciencia,más sintonía (proximidad,
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afinidad, adaptabilidad, respeto no forzado,
compromiso,apreciación)con la naturalezase sienteel
sujeto, más partícipe se siente de ella, sensitiva,
estéticay evolutivamente,mejor la conoce, más la
aprecia, y menos dualidad se experimentacon ella.
Pero por toda la naturaleza:por lo agrestey por lo
elaboradopor el hombre, o como decían los griegos
clásicos,por “lo crudo” y por “lo cocido”. Se verifica
algo similar a un incremento de empatía con su
desarrollo,su estética,susnecesidades,su destrucción
o su emergencia.

XLII PERCEPCIÓNDE VERACIDAD. Los más
altos estadosde conciencia se experimentancon total
veracidad.Afirma el profesorE. Alfonso (1984): “Los
estados de conciencia o ‘modos abstractos’ de la
mente, son (por ser conceptuales)mucho más sólidos
y verdaderosque las representacionesconcretasde los
objetos” (p. 60).

XIV RELACIÓN CON LA MADUREZ
PERSONAL. Los estadosde conciencia intencionales
extraordinarios van indisolublemente unidos a la
maduración personal. Es cierto que los sujetos más
madurostienen un estadode conciencia superiora los
menos evolucionados; pero, también, que quienes
puedan situarse en estados de conciencia más
complejos son más maduros. En esa medida, pueden
considerarseestadiosrepresentativosde la evolución
de la conciencia.Podemosafirmar que: a) Una persona
que evolucionainteriormentemásallá de lo normal, lo
hace transitando hacia estados de conciencia
excepcionalesy positivos; b> Un sujeto cuyo cambio
psíquico pueda traducirse en términos de nuevos
estadosde concienciamás próximosa los intencionales
y excepcionales positivos, puede decirse que
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evolucionao que madurainteriormente.De aquíque la
pretensiónde lograr una evolución en las personas
puedareconocersecomo su formación profunda, por
excelencia; tanto más, si tales personas tienen la
responsabilidadpública de formar (profundamente)a
otras.

Evidentemente,en el casode otros estadosde
conciencia no intencionales la correspondencia
biyectiva entreestadosy madurezno semantiene.En
estos casos, se continúa manteniendoque madurar
interiormente conlieva estados de conciencia más
elevados; en cambio, estados superiores pueden
obtenersesin necesidadde madurar: es el caso de las
evasiones de la realidad perseguidas mediante Ja
ingestade tóxicos psicotrópicos.

Una motivación profunda para este tipo de
actuaciónpodríaser la añoranzainconscientede lo que
por la vía del cultivo personalse podríalograr, y que
reniegan conseguir de esa manera. Funcionalmente,
viene a tratarsede una combinaciónde motivos entre
el intento desesperadode contactocon el yo profundo
(desegotizado)y la insoportablesensaciónde levedad.

XV RELACIÓN CON LA FERTILIDAD
CREATIVA. Normalmente, los altos estados de
conciencia asocian manifestaciones y procesos
creativos (eurekas, insights, awareness, kairos

,

induccionesespontáneaso como sele quierallamar>. A
ellas se refiere, con la expresividadacostumbrada,E.
Morin (1988):

Está la descarga cuasi eléctrica del “ah” que
aporta alivio y satisfacción.

Están las “alegrías” del conocimiento.
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Están las ebriedades y exaltaciones del
conocimiento.

Está el “arrebato del conocimiento” (Nietzche).
Está, debemosañadir, el “cofto psíquico” que

aportan la Solución, la Idea, la Palabra—Rectora,y
dondela plenitud feliz del conocimientoseexalta en
gocecuasi orgásmico(p. 147).

Y, desde mi punto de vista, también está,
como afinaba la conocida arpista M. R. Calvo
Manzano, que: “Hoy se estudia mucho, pero no se
mueve el espíritu” (en C. Aganzo, 1993, p. 48). Lo
cual es lo másrelevanteparala nuevaorientaciónde la
formación del profesoradoy la didáctica que deben
surgir.

Por otra parte, la creatividad aplicada a la
vida cotidiana es máxima cuando el sujeto tiene un
elevado estado de conciencia. Pero, en la medida en
que la fuente de motivación profundade la creatividad
pueda ser el ego, al alcanzar estados realmente
elevadosla misma creatividadpuede disminuir.

XVI RELACIÓN CON LA COMPRENSIÓN.El
accesoa estadosde conciencia superioresaumentala
comprensión,la capacidadde iníeligir, de penetraren
la reajidad, de ver. Este conocimiento impregna el
tercer párrafo de “El fenómeno humano”, de P.
Teilhard de Chardin (1984), que, con ciertas
resonanciascon el conocido “monólogo de Hamlet”
(“Ser o no ser”), por su claridad y pertinencia
reproduzco:

Ver. Sepodría decir que toda la Vida consisteen
esto -si no como finalidad, por lo menos sí
esencialmente—.Sermás es unirsemásy más (...J
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Sin embargo,lo comprobaremosmásaún: la unidad
no se engrandecemás que sustentadapor un
acrecentamientode conciencia; es decir, de visión.
He aquípor qué, sin lugar a dudas, la historia del
Mundo viviente consisteen la elaboración de unos
ojos cada vez más perfectos en el seno de un
Cosmos, en el cual es posible discernir cada vez
con más claridad. La perfección de un animal, la
supremacíadel ser pensante,¿no se miden por la
penetracióny por el podersintético de su mirada?
Tratar de ver más y mejor no es, pues, una
fantasía, una curiosidad, un lujo. Ver o parecer. Tal
es la situación impuestapor el don misteriosode la
existenciaa todo cuantoconstituyeun elementodel
Universo. Y tal esconsecuentemente,y a una escala
superion la condición humana(p. 41).

XVII RELACIÓN CON EL
AUTOCONOCIMIENTO. En tanto que comprensióny
reconocimientode sí mismo, lo dicho en el apartado
anterior es aplicable al autoconocimiento.A más alto
estadode conciencia, más completoy profundo es el
conocimientode uno mismo porque estaráen mejores
condiciones de percibirlo, y más y mejor analizado
quedael ego, entendidocomo partede la personalidad.
La plataformade visión es mayor; la perspectivade
visión esmayor; la profundidadde visión es mayor; la
compleciónde visión es mayor; la precisiónde visión
es mayor; y en conclusiónel juicio por lo apercibido
estámejor dotado.

XVIII RELACIÓN CON LA
AUTOCONCIENCIA. Un cambio de estado de
conciencia no puede darse normalmente, sin la
autoconcienciade esa alteración. Esta concienciade la
conciencia,no obstante,puede no encontrarrecursos
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verbalessuficientespara interpretarse.Con un estado
superior de conciencia, la autoconcienciase pone a su
altura automáticamente. Ello no significa
necesariamente que el comportamiento haga lo
propio.

XI.X RELACIÓN CON LA COMPLEJIDAD DE
LA CONCIENCIA. Los estados superiores de
conciencia lo son, en orden a una mayor complejidad.
Por complejidadno debeentendersecomplicación, sino
capacidad de abstracción, comprensión y
profundización. La relación de los estados de
conciencia con la complejidad está comprendidaen la
“ley de complejidad—conciencia”teilhardiana.

XX SENTIMIENTO DE UNIDAD
(UNIVERSALIDAD). A medida que se asciende de
estado de conciencia, la sensación, voluntad,
experienciay manifestaciónde la unidad se viven más
intensamentey con mayor claridad. Unidad con la
existencia y unicidad del agente del sujeto que
percibe. A ello se ha referido frecuentementeF.
Pardos Díaz, presidentede la “Sociedad Españolade
PsicologíaTranspersonal”en su tesis doctoral, dirigida
por el profesor3. L. Pinillos (comunicaciónpersonal,
1990).

XXI RELACIÓN CON LA NOOGENESISLa
sensaciónde integración y compromiso activo en el
procesocontinuo de la noogénesiso solidaridadactiva
con la evolución humana, son tanto más elevados
cuanto superiores sean los estados de conciencia.
Identificación con la noogénesís,necesariamenteunida
a la ausenciade ego, supone: a) Reconocimientode lo
que no favorecela evolución humana; b) Capacidadde
rectificación, si lo propio está en esa tesitura: c)
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Rectificación y adaptacióndel comportamientoo de lo
propio a cánonesfavorablesal progresouniversal.

XXII RELACIÓN CON EL “MÁS SER”. Los
estados de conciencia en general y los más altos
estadosen particular, son formalizaciones(creaciónde
categoríaso formación de conceptos>que vertebrany
sistematizanun guión del deseode mejora humano.El
medrar a través suyo resume un crecimiento en
conciencia, humanidad y autorrealización y en una
serie de capacidades humanas que anteriormente
estabanlarvadas, estereotipadaso despiertasen una
escasamedida: amor, compromiso social, humildad,
etc.

XXIII RELACIÓN CON EL AMOR. Los
estados de conciencia asocian estados de amor
paulatinamentemás elevados. Por estados de amor
entiendo capacidad, amplitud, profundidad,
compleción, no—parcialidad y conciencia altruista del
comportamientoamorosoy del ser amado.

XXIV RELACIÓN CON LA SERENIDAD
LNTERIOR. Se verifica que las personas con altos
estadosde conciencia se han serenadointeriormente
más que cuando su conciencia era menor. Serenidad
interior no debe confundirsecon serenidad(a secas);
mientras que esta última depende del control de
impulsos, la agresividad, la buena articulación de
mecanismosde defensa, constantesvitales, etc., la
serenidadinterior dependedel estadode conciencia o
madurez.

Esto no se verifica en los estados de
conciencia medios u ordinarios, donde la ausenciade
serenidadinterior es máxima, y denotadificultad de
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adaptación a situaciones disonantes, en alguna
medida.

XXV RELACIÓN CON LA VOLUNTAD. Los
estadosde conciencia intencionales estánvertebrados
por la voluntad, entendidacomo esfuerzo y trabajo
con y en uno mismo. 1’. D. Ouspensky (1978),
investigadordestacadodel ser humano,reflexionaasí,
tomando como referencia su propia clasificación de
estadosde conciencia:

En el estadode sueñopodemostenerdestellosde
conciencia relativa. En el estado de conciencia
relativa podemostener destellosde concienciade sí
Pero si queremos tener periodos más largos de
conciencia de sí y no fugaces resplandores,
debemoscomprenderqueno puedenproducirsepor
sí mismos.Exigen un acto de voluntad. Esto quiere
decir que la frecuencia y la duración de Jos
momentosde conciencia de sí dependendel poder
que se tenga sobre sí mismo. Lo que significa por
consiguienteque concienciay voluntadson casi una
misma cosa, o en todo caso aspectosde una misma
cosa (p. 37).

Dei investigadoral experimentador.He aquí,
por ello, el testimonio del Rdo. P. Fr. A. Arbiol
(1772) que, desde las coordinadasmísticascristianas,
observa:

Tambiénesjusto seadvierta, queson cosasmuy
distintas el estado, y los exercicios de estado.
Aunquelas Almas hayanpasadolegitimamente,y en
tiempomuyoportuno, del estadode la meditación,
al estadode la contemplación,puedenbolver, y es
convenientísimoque buelvan algunas vecesA los
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actos de la meditación, como yá quedó dicho en
otra parte (pp. 383, 384).

Esto es Jo normal. Sin embargo,por mor de
una importanteausenciade ego, de una paicogénesis
favorable, de un ambientepropicio, etc., hay quien no
experimenta la sensacióndel esfuerzo para mejorar,
etc. Además, si bien vemos que unos llegan sin
esfuerzo, otros, con esfuerzo y voluntad, nunca
llegan.

XXVI RELACIÓN CON EL BIENESTAR.
Cuando el estado de conciencia es muy elevado, los
sujetos manifiestan y demuestran tener con su
comportamiento menos necesidad de apego al
bienestar,en la medida en que el centro de atenciónde
la persona gravita en torno a intereses menos
ególatrasy másprofundosy generosos.Es importante
destacarque ese menor apego al bienestar no lleva
más que en algunoscasosa la renunciao al rechazoal
bienestar que se disponga, ya que, de hecho, ese
desprendimientointencionadoes un apego inverso o
reactivo. En cualquier caso, donde la dependenciaal
bienestar es más intensa es en los estados de
concienciaordinarios o medios.

XXVlI RELACIÓN CON LOS ESTADOS DE
SENSACIÓN. Los estados muy altos de conciencia
asocian sensacionescaracterísticas,pero no tanto
situables en el segmento del bienestar (placer—
desagrado),cuanto en el del “más ser”. Esto es muy
importante: las artes, la solución de problemas, los
desafíos intelectuales, las catarsis (liberación de la
tensión, alivio profundo), las sublimaciones, la
afectuosidad, la compasión, el altruismo, la
posesividad,la paz interior, el ligar, el recuerdode
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contenidos agradables, la autorrealización, la
drogadicción, el amor, la experiencia mística, la
melomanía, la búsquedaespontáneade refuerzos,etc.
son, de este modo, apreciadasdesdedos puntos de
vista completamentedistintos: el ego (bienestar)o la
conciencia (más ser).

Desdeel punto de vista del bienestary más
concretamentede la experimentaciónde sensaciones
intensas, muchas actividades se llevan a cabo
organizadaspor el prurito egótico de buscarestímulos
cada vez más capacesde llevar al sujeto a niveles de
arousal superiores. El sujeto de alto estado de
conciencia no se sienteatraído o rechazaeste tipo de
pruritos e inquietudes,por mor de su no dependencia
a lo relativo a la esferafísica y fisiológica, tanto más
cuando puedaneníraflar algún peligro.

La diferenciafundamentalentrelos estadosde
sensación y los estados de conciencia es que los
primeros son estados emocionalmente alterados
(momentáneos y profundamente inútiles para
evolucionar interiormente),y que los segundosson la
consecuenciaobservabley representativade un estado
de madurez. Por tanto, es importantedestacarque es
falso que un sujeto cuyo estadode concienciasea muy
alto, experimente, desde un arrebatomístico o desde
un rato de meditación, algo similar a lo que otro cuyo
estado de concienciasea normal, cuando escuchauna
melodíaprofunda o cuando salta en paracaídas,como
repetidamentese escuchaen revistas, radio, televisión,
etc. Pueden existir coincidencias bioquímicas (por
ejemplo, el estadode enamoramiento,que sueledurar
segúnlos expertosy de acuerdocon las secrecionesde
endorfinas,alrededorde pocosmeses,y los trancesde
tipo místico), pero no desde el punto de vista del
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conocimientode la experiencia,lo cual es la diferencia
radical. Este es un error fundamentalque distorsiona
la fundamentación pedagógica existente en el
fenómeno.

El motivo consciente de la búsqueda de
estadosde sensaciónsuele ser negativo o evasivo (el
aburrimientoasociadoal desarrollode la existenciaen
clave de concienciaordinaria), o positivo o agresivo(la
búsquedade placer>. Sin embargo, mantengo como
hipótesisque, quizá, los motivos más poderososde su
necesidad,desde un estado de conciencia ordinaria,
sean dos: a) El imperativo que la propia conciencia
(como inconscienteconstructivo)demanda,para que el
sujeto acceda a lo más parecido a un estado de
conciencia extraordinaria o superior a lo normal,
aunquesólo sea por unos instantes;podría tratarse,
entonces,de la realizaciónde la añoranzade un estado
de ser más elevado, que algún psicólogo humanistaha
explicado como debido a algún tipo profundo de
complejo de culpa; b) La autodemostración
inconsciente,con esasapoyaturasexógenaso muletas—
estímulo, de hastadóndepodríallegar el sujeto, en un
estado de concienciaexcepcional;me parece traslucir
esta idea en la siguiente reflexión del investigadorC.
Naranjo, al relacionar el consumo de drogas y el
trabajo con uno mismo:

Yo pienso también que en princ¡’pio el trabajo
hay que hacerlo sin drogas. Pero a vecesel usode
estassustanciasen una, doso un cierto ntimero de
sesioneso incluso en un periodo largo intermitente,
permite a la personamovilizar recursosde trabajo
sobre sí mismo, a los que de otra manera no
tendría acceso(en L. A. Lázaro, 1991, p. 69).
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En todo caso,declaracionescomoéstano son
admisibles, porque reconocen, de entrada, la
irrelevancia e importancia de la (auto)educaciónpara
tal fin, la subsidiariedadde la madurez personal, la
imposibilidad de llegar a ello por vía del aprendizjae
intencional y el exceso de importancia del producto
(los estadosde sensación,profundamenteinútiles), al
del procesobasadoen el autocultivo.

XXVIíI DIFICULTADES EN EL TRANSíTO.
No para todo sujeto son accesiblestodos los estados
de conciencia. Pero la tendencia de la naturaleza
humana se orienta siempre a evolucionar. El
estancamientoen lo que podriaconsiderarseun estado
de conciencia determinado, proviene del
establecimiento de una vinculación egótica con el
mismo conceptoo idea que setengade ese estado,en
virtud de una identificación egótica consciente o
inconsciente. Este apego puede tomar normalmente
dos formas comunes: a) En ocasiones,
inconscientementeuna personapuede considerarque
su grado de evolución interior no ha de sobrepasar
una determinadacota, o que ya ha llegado a la mcta;
b> En otras, se tiende, también inconscientemente,a
no sobrepasar<para no sobresalir)la norma social; la
mediocridadsuelesercómoday poco comprometida,y
algunas personasson incluso plenamenteconscientes
de ello, no importándolesen absoluto.

A veces,el cambioentreestadosde conciencia
es lento, y pasael tiempo antesde que el observador
puede reconocerel nuevo estado, identíficándolo con
alguna de sus categoríasmentalescon respectoa las
cuales contrasta lo que observa. Otras veces, es
paradójico, mostrando evoluciones de aparente
retroceso o estancamientostemporales. En otras
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situaciones, tanto para el observadorcomo para el
sujeto, la eclosiónes súbita, y puede ser promovida
por un solo aprendizaje o estimulo externo. Ahora
bien, no debe pensarseque el cambio es en sí brusco
(caso de algunos cuentos zen, o del aprendizajecon
kóans, donde la “iluminación” es repentina),sino que
la inducción espontáneaque coadyuvaal cambio es el
momento critico que indica que un determinado
segmentode procesoha llegado a su término. (Algo
parecido ocurre, por ejemplo, con el aprendizajede la
lectura,dondeel niño brota a leer, repentinamente,en
tres o cuatro días debido fundamentalmentea buenos
aprendizajes prelectoescritores y una adecuada
estimulacióndidáctica.)

Las dificultades principales en el tránsito
entreestadosde concienciapuedendesdoblarseen dos
grupos: a) Individuales: 1) Ego, con toda su compleja
sintomatología: ausencia de duda, parcialidad,
quietismo, etc.; 2) Falta de confianza en (el
inconscientede) uno mismo 3) Falta de determinación
en la posibilidad de mejorar; 4) Fijación de la
conciencia y apego por deficiente reconocimiento
(abreacción) y consecuentesuperaciónde conflictos
propios de estadosde conciencia inferiores al que se
pretende; b) Sociales: 1) Selectividad de datos
sensorialesdeterminada por la inercia cultural (.1.
White, 1980, p. 13); 2) Minusvaloración o
desconsideraciónde la existenciade varios planos de
conciencia, a través de los cuales es posible
evolucionar, así como negaciónde esa posibilidad; 3)
Preeminenciacompetitiva de arquetipos sociales que
hacenaparecerel procesocomo incompatiblecon sus
premisasy perjudicial; e) Didácticas: 1) Orientaciones
inadecuadas;2) Estimulación inapropiada; 3) Escaso
amor puestoen juego en la comunicaciónorientadora;
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4) Vía elegida impropia; 5) Inadecuadapráctica de la
vía.

La tendenciaa accedera estadosde conciencia
relativamente superiores al presente es innata,
espontánea.Muchas vecesla dificultad para superaro
madurar más allá de la situación actual no depende
tanto de adaptaciones(asimilacionesy acomodaciones)
de nuevosaprendizajesque se podríanrealizar, cuanto
de desaprendizajes(eliminacionesafectocognitivas)que
se deberíanestimular, porquearraiguen,justifiquen o
refuercende algún modo la presenciade ego.

Como norma general, es preciso concluir
diciendo que el profesor ha de fomentar la
potenciación de la conciencia del alumno, no
induciendoel incrementoo fortalecimiento de su ego;
sólo en esamedida podría actuar, esencialmentea sus
enseñanzas, favoreciendo la ampliación de su
conciencia. Evidentemente,para ello es preciso que
primero se desegoticey se haga más conscienteen si
mismo. Por ser una norma constantee invariable en la
condición humana,estecontenido podría ser (ojalá lo
fuera) tomado como ley.

XXIX NATURALEZA CONSTRUCTIVISTA.
La naturalezapsíquicade los estadosde conciencia,en
relación a su propio ordenamiento, obedece a
esquemas epistemológicos constructivistas,por una
doble vía: a) Filosoficobiológica: Porqueseconjuntael
valor de la experiencia (educación, estimulación y
ambiente> con la relevancia del bagaje genético—
orgánico (primeras estructuras y principios de la
psicogtnesis, condicionantes, potencialidad de
capacidades,y reservas e incógnitas (epi)genéticas),
parte de las cuales quizá ayuden a clarificar las
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investigacionessobre el genomahumano; teniendo en
cuenta que el factor genético, aunque condicionante,
determinaa priori las posibilidadesa desarrollar,en la
medida en que se correspondecon el de un ser
humano suficientementedotado; b) Psicopedagógica:
Ya al sujeto cuya evolución puede apoyarse
formalmente en estados diversos de conciencia,
dirigidos al ámbito de lo excepcionale intencional, no
se le puedeformar (en el sentidotradicional), no se le
puede madurar; más bien, puede favorecerse o
facilitarseque ésteseforme y construyasu multiverso
mental permanentemente, según le imperen las
necesidadesde su modo de ser, de conocer, de
reflexionary meditar, como resultadode la interacción
entre los requerimientosde su bagaje (epi>genéticoy
las exigenciasque demandela experienciaobtenidadel
entorno que envuelve a su personalidad; como
resultadode lo cual sus conquistaspodríanverificarse
como una infinitud de estadiosde conciencia paulatina
y lógicamentemás complejos, o lo que lo mismo, un
continuo creciente de complejidad—concienciacuya
relativa cota de logro requiere su mantenimiento y
otra de mayor profundidad.

XXX DE LOS ESTADOS DE CONCIENCIA
COMO CONSTELACIONESPSíQUICAS. En virtud de
su naturalezaconstructivista,cadaestadode conciencia
conlíeva aprendizajesdiferentes que engloban a los
anteriores, llevándolos más lejos,a una complejidad
superior. Tales aprendizajes y conquistas
afectocognitivas,volitivas, de autocontrol, etc., a su
vez, asocia nuevas experiencias, expectativas,
pretensiones, intereses, ideales, nociones, etc., y
requierenuevosaprendizajes.Cuestionesque antesno
lo eran, se vuelven significativas, ]o que antes no
atraía la atención, ahora sí lo hace.
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Cada estado de conciencia se manifiestacon
diferente atención mental. Por ello, supone nuevas
seleccionesde conocimientos,que a su vez cuajan en
concepcionesmás complejas),que a su vez serecubren
de nuevos conceptos,que a su vez requieren otros
contenidos,que a su vez posibilitan nuevassecuencias
de enseñanzay aprendizaje. Todo lo cual queda
ilustrado con nuevas conductas que, a su vez,
requierendel entornoestímulosdistintos. Todo lo cual
modificará continuamente las propias constelaciones
psíquicas, cuya tendencia siempre será a acceder a
nuevosestadiossuperiores.

Precisamente, uno de los modos de
identificación de estados de conciencia especialmente
definidos y definibles es medianteel reconocimientode
componentes característicos de sus constelaciones
psíquicas.

Puede afirmarse que toda esa constelación
psíquica es el mismo estado de conciencia
pormenorizado,y e] estadoen si vendríaa equivalera
su gestalt manifestaday/o experimentada.Lo que
significa que, en virtud de su paulatino
enriquecimiento,llega un momentoen que las distintas
porcionesde las constelacionespsíquicas(expectativas,
experiencias, ideales, conceptos, etc.) van variando
(madurando, haciendo cada vez más compleja) esa
gestalt, hastaelevar el conjunto de la conciencia.

El componentemás amplio de la constelación
psíquica de cada estado de conciencia es la
autoconcienciade ese estadoque es la autoconciencia
(global) aplicada o focalizada en ese reconocimiento
intuitivo.
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Como repercusión didáctica inmediata,
digamos que deben (porque pueden) trabajarse los
estados de conciencia, desde sus representaciones
menores.Así, por ejemplo, cuando a un alumno se le
proponen una didáctica destinada, por ejemplo, a la
formación(inductiva) de conceptos(J. 5. Bruner,J. .1.
Gordon, y G. A. Austin, 1978), lo que es más
didáctico y formativo es pretender contribuir a la
elevación de la conciencia del sujeto desde esa
actividad,y no sólo el logro de la supuestaformación
en sí.

XXXI CONTINUIDAD DE LA CONCIENCIA.
Es decir, el conceptode estadosde concienciason una
denominación formal y limitada, realizada desde el
punto de vista del observador;desdeel punto de vista
del sujetoobservado,se trata más bien de un continuo
de gestalts de constelaciones psíquicas cuya
característica es la unicidad. Así pues, su
denominación más correcta, en sentido estricto,
debería ser, sólo, conciencia, como realidad y como
posibilidad. En conclusión, los estadosde conciencia
vienen a ser como fotogramasextraídosen momentos
considerados críticos o de cambio representativo;
mientras que la conciencia sería la película de las
posibilidades del sujeto, aunque prefiramos o
recordemosmás unaspartesque otras.

XXXII RELACIÓN CON EL LENGUAJE.
Desde el principio: “Al influir la palabra en el niño,
ahonda inmensamente su percepción directa,
conformando su conciencia” (A. R. Luna, y F.
Yudovich, 1983, p. 13). Por tanto, el lenguajees uno
de los elementosmás importantesde las constelaciones
psíquicas que componen los estados de conciencia.
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Estaevidenciala encontramosen la psicologíade Hegel
y en la pedagogíade Humboldt:

para Hegel, igual que para Humboldr, a cada etapa
de la “formación de la conciencia misma como
ciencia” le corresponde una determinada etapa
linguistica objetivamente realizada, y que al
progreso de la formacióny... de las ciencias” más

allá de una “costumbre” lingídísticamente
cristalizada le corresponde un progreso en el
desarrollo del lenguaje en virtud de la propia
capacidad gramatical de éste, que consiste en
trascenderse a sí mismo (.1. Simon, 1982, p.
259).

En realidad, este punto de vista sólo es
aparentementeválido para los estadiosintermediosde
conciencia, y no para los más altos o excepcionales,
donde el lenguaje: a) Se simplifica, se asencilla; b) Se
emplea más económicamente, haciéndose, además,
mucho más certero y preciso; c) Se utiliza más
oportunamente;d) El silencio cobra una muchamayor
preponderancia,valorándosey potenciándoseen estas
vertientes: 1) El que cementa interiormente los
mensajesverbales(pausas,espacios,etc.); 2) El que se
utiliza como mensaje principal en la comunicación,
frecuentementeacompañadode un lenguaje no verbal
altamentesignificativo e impactante;3) El silencio de
la práctica de la meditación; 4) El silencio psíquico o
serenidad interior; e) Se reconoce como inútil para
representarla experienciade los niveles de conciencia
más elevados, remitiendo siempre a la experiencia
directa. Así, dice J. White (1980>:

Los liberados han subrayadocontinuamentequelas palabras sólo serefieren a la verdad, no son la
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verdad misma. La verdadno puedeconocersemás
que a través de la experienciadirecta, mediantela
iluminación. Yel lenguajeesa menudo,una barrera
para conocerla verdad, puesentre los extremosde
la intuición existe una confusión no verbal y ese
armazón aprendido y arbitrario llamado lenguaje
<Pp. 11, 12).

Por tanto, en los estadosmás altos lo que se
verifica es un replanteamientodel propio aprendizaje
del lenguaje, sus limites y posibilidades, sus
dificultades y trabas, y su transformación para
elevarlo a un grado suficiente de adecuacióncon el
estadode conciencia.

XXXII] GRADACIÓN DEL CONTINUO. Los
estados de conciencia intencionales describen un
continuo, cuya gradaciónes realizableen función de su
estudio y mejor conocimiento. Por tanto, se
encuentrana caballo (y a la vez) entre lo conceptualy
lo real, la representatividady la virtualidad. Teniendo
en cuenta esta limitación comprensivaa priori, puede
afirmarse que los distintos estadosde concienciase
caracterizanpor las siguientes notas, en tanto que
relacionadosen el seno de una secuencianatural de
carácter constructivista: a) La inclusión entre unos
estados y los siguientes es lógica (aditiva); b> Los
primeros, basan los siguientes; c) Cada nivel incluye
los anteriores: d) Para alcanzar un estado
relativamente superior, es preciso controlar los
contenidosy los procesosmentalesinferiores; e) Los
nivelessuperiorespermanecenen partesolidariosa los
inferiores; f) Cuando se consigue acceder a una
situación de la conciencia relativamentemás alta, se
mejora en aquellas repercusionespropias de niveles
inferiores, al proporcionarías una amplitud,
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profundidady perspectivamás ricas y sólidas;porque,
al mismo tiempo, se tiende a adaptar lo inferior a ese
estadode conciencia;g) La superioridadrelativade los
niveles más altos, lo es en un sentidopositivo parael
sujeto: nunca se empeoraen un nivel superior, segana
en humanidad;h) Paraaccedera un nivel, lo normales
pasar antespor los anteriores,lo cual esde ordinario
una garantía; sin embargo, el tránsito súbito o
discontinuo de un nivel inferior a otro superior, sin
pasar por los medianos,es posible, y la calidad de la
nueva situación dependerá de las diferencias
individuales y de las circunstancias educativas que
rodeen al sujeto; i) El tiempo de permanenciaen cada
etapa (estadode conciencia)dependerá,así mismo, de
la psicogénesisy de las circunstanciasque afectana la
personalidad del sujeto; j) La tendencia a acceder a
niveles superiores,como ya se ha dicho, dependerá
fundamentalmente de la ausencia de ego y la
consecuente presencia de conciencia; k) Puede
retrocedersede estado de conciencia, a causade un
afloramiento y activación del ego; de cualquier modo,
la nueva situación que retrotrae la conciencia a un
estadoinferior no es exactamentela misma que cuando
seencontrabaen ese estado,sin haberretrocedido:en
ocasionesfavorece y en ocasionesdificulta más la
recuperación;1) Un sujeto con una evolución interior
dada ha retrocedido en relación a su estado de
conciencia, cuandoverifica más signosegóticos; II) Un
sujeto evoluciona respectoa su estado de conciencia
cuando verifica menos signos egóticos; m) Las
dificultades de superar estados de conciencia son
relativas, independientementede la altura psíquica del
estadoen sí: puedeser tan difícil transitar entredos
estadosbajos que entredos más altos; n) La tendencia
natural del ser humano es llegar a los niveles más
altos; ñ) Mediantela meditación(reflexión profundaen
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serenidad) todo sujeto puede reconocer (indagar) y
autodiagnosticarcerteramentesu estadode conciencia
y el de los sujetosque le rodean;o) Al transitarhacia
estados más elevados, inconscientementese toman
como referexicia los niveles inferiores observadosen
uno mismo y en los demás;cuandoocurre estoen los
niveles más altos, afloran sentimientosaltruistas de
compasióno generosidad;p) Un sujeto cuyaconciencia
se entienda en un nivel determinado, normalmente
puede comprender completamente sus propios
procesoscorrespondientesa niveles inferiores, o a
otros sujetos situables en estados relativamentemás
bajos: con la excepción de los casos de
anquilosamientorígido (dual) en ese nivel, que con
relativa frecuencia suele darse en personasancianas,
con alto nivel pero con menor adaptabilidad;q) Un
sujeto cuya concienciapuedaentendersesituadaen un
estado determinado, podrá experimentar vislumbres
propios de otros estadosde concienciainmediatamente
superiores; r) Un sujeto cuyo estado de conciencia
pretendaaprehender,conocero investigarprocesoso
sujetos propios de estados más altos, no podrá
conceptuarlosy, en todo caso, lo hará tanto más
parcialmente, cuanto más alejado se encuentra su
estadodel que considera.

XXXIV LA PARADOJA COMPRENSIVA. Lo
cual generauna aparenteparadoja:Si, como se afirma
en “p)” desde los estadosmás bajos no se pueden
conceptuar lo relativo a los estados de conciencia
superiores,¿porqué y para qué los investigadoresque
lo intentan se atreven a hacerlo con honestas
pretensionesde validez? Ante lo cual cabrían las
siguientes objeciones lógicas: a) O esa premisa es
falsa: no hay tal obstáculocomprensivoo explicativo;
b) O investigar es lo suficientementedistinto al vivir
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como para soportaresa hipotética disociación;c) O se
está en un estado de conciencia superior al que
creemos.

Nos inclinamos a solventar la supuesta
paradoja concluyendo que, en efecto, nuestra
explicación sobre niveles superioresal propio y la de
tantos investigadorespuedesercorrecta,en la medida
en que lo que se analiza es una porción inferior
(accesible)y representativade esos niveles superiores.

XXXV SINDROME DE ELEVACIÓN DE LA
CONCIENCIA. Los síntomasy signos relativos más
claramenteperceptiblespor el sujeto, a medida que se
va elevandola conciencia son, a juicio de N. Caballero
(1979), los siguientes:a) Hay másunidad en la vida de
la persona; b) Hay menos libertad para elegir, va
habiendomás necesidadde algo que va apareciendo,
hay más libertad de todo que se va quedandoatrás; c)
En el punto vértice ya hay una libertad total de todo,
pero no hay libertad para lo que aparece en ese
momento: una nueva persona, un nuevo Dios (PP.
142. 143, adaptado).

XXXVI FUNDAMENTACIÓN DE
PATOLOGíAS ASOCIADAS. Partimos de dos
reflexiones: a) En todo caso, las informacionesque
desde niveles inferiores se dan de los superioresno
son representativasde ellos; y, por tanto, en ninguna
medida puede afirmarse que se conocen
suficientemente; b) Cuando un sujeto (individuo o
grupo compacto) se atribuye, expresao tácitamente,
un estado de conciencia (individual o colectivo,
respectivamente)superior al propio: 1) Se generan
parcialidadesde cualquierorden social; 2) Se tiende a
autorreconocersemás o mejor que el resto; 3) Se
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fanatizanaquelloscuyo inconscienteles induce a creer
en la apariencia, sean de dentro o fuera del grupo
afectado; 4) El o los sujetos directamenteafectados
tienden a aislarse; 5) Sobretodo si el sujeto o grupo
de sujetos conforman una personalidad(individual o
colectiva, respectivamente) de núcleo de base
paranoide o esquizoide, el desequilibrio, que se ve
reforzado, tiende a crecer; 6) Los síntomas
aparentemente ideales, propios de un estado de
concienciamuy elevado, puedeneclosionaren patología
grave: una vez que las coordenadasde formales de
(auto)referencia han sido creadas sobre una base
objetivamenteerrónea, los cambio de contenido, que
puedenser variadísimos,vienen solos y sin control de
ningún tipo, iniciándose una espiral degenerativaque
paulatinamenterompeel contactocon la realidad,quizá
en un principio carente de estímulos atractivos lo
suficientementeatractivos.

En psicoanálisis, de ordinario se estima que
las “experienciasmísticas” son desórdenesneuróticos
de naturalezahistérica,casi siempreneurosishistéricas
de disociación.L. Bellak, y H. Siegel (1986) identifican
los “estadosde elevacióny concienciacambiadadel sí
mismo” con ‘fenómenosdisociativos” cuyos origenes
son la despersonalizacióny la desrealización(p. 125,
adaptado).Otros, como el psiquiatraH. Ey, van más
lejos, al concluir que: “la experienciapsicopatológica
de la manía ha demostradoque la hiperlucidad (sic) o
la inspiración dionisíaca, genial o divina, son ya
perturbacionesde la conciencia” (en J. A. Calle
Guglieri, 1978, p. 221).

Desde un punto de vista meramente
psicológico y descriptivo, N. Caballero (1979) sale al
paso de quienescritican los estadosde concienciamás
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elevados (que nomina “supraconciencia”),
argumentandoque: a) No puedeser patológico lo que
resulta de una mayor integraciónde la persona; el
trabajoprevio de la personaesun trabajode sedación,
tranquilización y silenciamienro; b) No puede ser
patológico lo que mejora la calidad de la vida
emocional de la persona;c) No puedeserpatológico lo
que aumentahasta limites casi absolutos, totales, la
capacidadde soportar las frustracionesy limitaciones
de la vida; d) No puedeserpatológico lo que fortalece
la voluntad, lo que produce un querer más
incondicionadoy una decisiónmásconscientey rápida;
e) No puede serpatológico lo que producemás amor
al prójimo y más desposesión de sus intereses
personalesy disminuye las necesidades;fi No puede
serpatológicaaquella situación de la que. como afirma
Santa Teresa. se sale llevando en sí las grandes
operacionesque hacen que aun el cuerpo y la salud
quedeconfortada.

Con lo cual, por la fundamentaciónque hemos
apuntado,no podemosestar de acuerdoen todos los
casos. Podríamosdistinguir los casos patológicos de
los que no lo son. Y a su vez, habría que diferenciar
las patologías psicopáticasde las patologíasnormales
del ego. Respectoa las primeras,es importantetener
en cuenta que, desdeel punto de vista del estadode
conciencia: “la locura no tiene por qué ser un
desmoronamiento—dijo Laing—, puedeser tambiénuna
apertura’ (F. Capra, 1991, p. 148). Quizá pueda ser
válido, en algunos casos, que la motivación de la
“elección por la locura” sea la aperturade un nuevo
estado de conciencia, asumido como rechazo a una
sociedad asentada sobre una aburrida e infértil
conciencia ordinaria. Y, en relación a las segundas
(para la didáctica, de mucho mayor interés>, tan sólo
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recordarque siemprehay un modo de delatara tiempo
y válidamente a los supuestos sujetos con
“elevadísimos” estados de conciencia: la estimación
correctade su ego, en conjuncióncon la coherenciade
sus comportamientosy su predisposiciónnoogenética,
por una sencilla razón: la transición a estados de
concienciamás elevadosse adquiere, precisamentey
como ya hemos reiterado, disminuyendo la influencia
del ego en el conjunto de la personalidad. P. O.
Ouspensky observa que: “La conscienciaadquirida
medianteautorrecuerdoy desidentificaciónno puede
producir resultadosequivocados”, puesto que éstos
sólo derivan de la mecanicidad (o vida carente de
conciencia) (Pp. 68, 69, adaptado).

Este parágrafo que, en concreto, sería
relativo a las patologíashistéricasy esquizoparanoides
asociadasa perturbacionesde la conciencia, es, al
mismo tiempo y según se realice su lectura, el
fundamentode toda intervencióndidáctica encaminada
a incrementarla madurezprofunda de los educandos;
lo cual suponeen el docente un estadode conciencia
relativamentemás elevado que el de sus alumnos, lo
cual no es tan normal como pudieracreerse.

XXXVI COMUNiCACIÓN DE LOS ESTADOS
DE CONCIENCIA. HIPÓTESIS DE LA OSMOSIS
ENTRE ESTADOS. Las gestalts de constelaciones
psíquicas se comunican mucho más fácil y
espontáneamenteque cualquiera de sus componentes
afectocognitivos por separado;tanto más cuanto Ja
personafundamentalmentereceptoradispongade una
conciencia de nivel inferior. La tendencianatural e
innata a madurar o evolucionar interiormente se
traduceen algo parecidoa una ósmosisde conciencias,
en virtud de la cual la de estado inferior tiende a
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igualarse a la superior, o incluso a superarla,si las
condicionespsicogenéticasy ambientalescoadyuvanal
aprovechamientode esa inercia inherenteal procesode
mejora.

La transmisión comunicativa de estados de
conciencia expresamente orientada a “desarrollar
estados nuevos y superiores de conciencia” (N.
Caballero, p. 49), es el gran marco psicológico de la
didáctica. Por tanto, la necesidadde formación del
profesoradoen este sentido es obvia. Ahora bien, en
esta medida también es preciso individualizar la
enseñanza:no sólo se precisan profesorescon más
experiencia,formación y conocimientoque el alumno,
sino docentescon un estadode conciencia superior al
del alumno, másmaduroso más evolucionados.Con el
mismo criterio, los agrupamientosideales de alumnos
seránaquellosque favorezcanel progresoen estadode
conciencia de los componentesdel grupo, lo que hace
pensar que sea conveniente la formación de grupos
homogéneosen este sentido.

XXXVII HIPÓTESIS DE LA ÓSMOSIS
APLICADA A LOS ESTADOS SUPERlORES. En
efecto, siempre se tiende a la evolución. Tanto más
cuanto más elevado sea el estado alcanzado. Esto
significa que la tendenciaa evolucionar o maduraren
el estadode concienciamáximo será tambiénmáxima,
al menos en teoría. Pero, ¿cómoaspirara mejorar lo
que es máximo?

Las vivencias del nivel más alto vienen a
resumirseen la etapadel “Yo real”, mencionadapor el
yogui mundialmentereconocidoR. A. Calle (1978, p.
159). Ahora bien, esta etapa, ademásde ser el más
alto eslabónde autoconcienciadel sujeto, se interseca
con lo que denomina“Mente Universal” (p. 159). Lo
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que significa que sólo este estadomás alto —y no el
resto— puedeser identificable con ella. De hecho, de
acuerdo con los testimonios que de este estadio se
recogen,el sujeto se experimentacomo integrandoal
todo, fundiéndose absolutamente en el cosmos,
respecto al que deja de existir exterior o interior,
objeto o sujeto. Lo cual vendríaa resumirse,un tanto
torponiente,en una identificación con la Divinidad, en
un “convertirseen Dios” (J. White. 1980, p. 15).

Ahora bien, si la tendenciaes ésa, el proceso
natural e innato es a mejorar y se mejora siemprede
más bajos a más altos estado de conciencia (como
hemos visto en el parágrafoanterior>, todo parecerá
indicar que esa ósmosisen virtud de la cual tenía lugar
la comunicaciónperfectivaentresujetos, también tiene
lugar entre el sujeto cuyo estado de conciencia es
maximo y la Divinidad o el Absoluto. Esto, claro,
siemprey cuando Dios dispongade algún estado de
concienciamáximorespectoal cual el estadosuperior
del iniciado pueda tender a homogeneizarse.¿Cómo
puede ser esto, si la Divinidad carecede mente? La
respuestatiene satisfacción,al acogernosa la hipótesis
de Hermes Trismegisto (o Trimegistos), segun la cual
“todo es Mental”; afirmación ratificada por los
estudiosastrofísicosde sir A. Eddington, que concluía
diciendo: “el Universo tiene una naturalezaMental”.

Esta hipótesis no se contradice con estas
máximasvivencias, ni con la noción de Dios que desde
ellas se percibe.

XXXIX RELACIÓN CON EL EGO. Algunas
de las posiblesrelacionesde los estadosde conciencia
vienen definidas por las siguientes observaciones:a)
En sí misma, la relación de posibles estados de
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conciencia, o de la conciencia considerada en una
gradaciónde estados,es una manifestaciónegótica;b>
Sobreello, las diferentesclasificaciones,con nombres
dsitintos, observaciones,análisis, etc. son también
repercusionesdirectas del ego de los autoresque las
desarrollaron y de quienes las siguen; c) De entre
ellas, aquellas que aspirana alcanzar cada vez más
altos estadosalterados, por métodos independientes
del cultivo interior y/o basadosen crecientesestratos
de bienestar basados en la experimentación de
sensacionesnuevas(ingestade sustanciasy elementos
psicotrópicosestimulantes o depresoresde] sistema
nervioso, avancesperseguidosen las cotasde arousal

,

placer producido por secreciones de endorfinas,
técnicasviolentas y no naturalesde (auto)induccióna
situaciones de trance, búsqueda de algunas
experienciasparapsicológicas,etc.) son indicios de un
alto ego y una escasa maduración interior, por
representarun mal uso de la idea general de que
derivan, que tienden a distraer al sujeto y a la
sociedadexpectante,de su crecimientoe interfieren su
evolución interior; un ejemplo más son obras
pedagógicamente detestables como “Experiencias
extracorporalesen 30 días. El programapara lograr
sensacionesinsospechadas”,de K. Harary, y P. Wein
Traub (1990); d) La alícuotade ego es superior en los
niveles másbajos, y las posibilidadesy limitacionesde
tránsito entre estos se deben al ego, en una
importante medida; e) Si los distintos estratos de
apego y dependenciasegóticas son determinantesde
los diversos estados de conciencia, también ser
conceptuadoséstoscomo “estadosde ego” o de apego;
así, por ejemplo, los fenómenos de apego pueden
interpretarsedesde este punto de vista, entendiendo
que, en realidad, no estamosapegadosal televisor, un
“ismo”, el campoo a tal persona,sino a los estadosde
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conciencia asociados a la representaciónde tales
experienciasde conocimiento;f) Existe una excepción,
localizada en algunos sujetos con más alto estadode
conciencia, en aquellaspersonascon un gran potencial
intelectualy un rasgo cognitivo dominantede carácter
dialéctico, que son capaces de presentar,
simultáneamente,una alta concienciay un alto ego; g)
También se verifican excepcionesentre altos estados
de conciencia (vivencias) y bajo ego (apego,
dependencia),en algunas patologías psiquiátricas; Ji)
Respectoa ciertas patologías,es precisodecir que: 1)
Hay sujetosque, en virtud de una enfermedadmental,
circunstancial o accidente traumático, acceden con
mayor facilidad que otros normales a experiencias
extraordinarias<no intencionales,no significativas de
alto nivel de maduracióninterior); 2) Otros, presentan
esa facultad en sus primeros años, perdiéndola
después, mientras que otros la mantienen y
transforman; 3) Desde otro punto de vista, hay que
observar que un apego rígido a algún estado de
conciencia (alto o bajo> puede entenderse como
auténtica patología del ego o sesgadura de Ja
conciencia.

XL EDUCABILIDAD. Todo lo propio al
conocimiento humano es educable,y los estadosde
conciencia se componen, en última instancia, de
conocimientos, experiencias y transformaciones
emotivo—cognitivas. Por tanto, los estados de
conciencia son educables.Ahora bien, si tratamosde
estados de conciencia extraordinaria, habrá de
reconocerseque su educabilidad se verificará, en la
medida en que las enseñanzascoadyuvantessean así
mismo extraordinarias. En este contexto podemos
interpretar las palabrasde P. O. Ouspensky(1978),
respectoa los métodosde desarrollode la “conciencia
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de sí”: “Los hombres,al nivel de la concienciarelativa
[ordinaria), no puedendescubrirestos métodospor
ellos mismos; y que estos métodos no pueden ser
descritos en los libros ni enseñadosen las escuelas
ordinarias” (p. 38).

Por su parte, 3. Krishnamurti afirma,
respectoa la “producción” de un estadode un “estado
de atención” (o de conciencia)superior:

No sele puedecultivar mediantela persuasión,la
comparación, la recompensao el castigo, que son
todas formas de coerción. La eliminación del temor
es el principio de la atención. Existirá el temor
mientrashaya el deseode ser o de llegar a ser, que
es la persecución del éxito, con todas sus
frustracionesy tortuosascontradicciones.Se puede
enseñarla concentración,pero no sepLiedeenseñar
la atención, como tampoco puede enseñarsela
libertad del remoi’. AsL pues, la atención surge
espontáneamentecuando ¡7 . .1 hay un ambientede
bienestar, cuando [el sujeto) tiene la sensaciónde
estar seguro, libre, y se da cuenta de la acción
desinteresadadel amor (en N. Caballero, 1978, p.
58»

Lo que parece apuntar a que la probable
educación favorecedorade un estado de atención
superior o un alto estadode concienciadebierareunir
unas característicasmuy especiales,desde luego de
muy distinta naturaleza a lo que de ordinario se
conceptúa como enseñanzatradicional. Entre otros
factores,porqueel estadode concienciasuperiorno es
un contenido de enseñanza,sino la única explicación
posibie que intuitivamenteun aprendizpuededar a las
formas y conocimientostratadosen el marco de una
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determinadacomunicación didáctica, y observadasen
una personalidad ciertamente especial o
extraordinaria.

Un docente con un estado de conciencia o
grado de evolución personal relativamente alto (en
relación al promedio de los aprendicesy respectoa
sus colegas)infunde en los alumnos,normalmente,una
actitud de respetoexpectantey permanente,semejante
—como ya vimos— al significado de la auctoritaslatina,
muy diferente, por cierto, a la idea de “autoridad”
castellana. En relación a este fenómeno afirma el
profesorE. Alfonso (1984): “Solamenteen estaactitud
puede surgir el amor admirativo del discipulo, que es
la condición sine qua non para que éste capte
intuitivamenteel estadode concienciadel Maestro” (p.
59).

XLI RELACIÓN CON LAS METAS
EDUCATIVAS. Las metas (fines, objetivos,
finalidades, pretensiones, pretensiones, propósitos,
imperativos, etc.) de la educaciónactual se agrupan
alrededorde la formación integral de la persona.No
obstante, esa educación, a pesar de emplear
expresionescomo “máximo desarrollo”, “desarrollo
pleno”, “autorrealización”, “perfeccionamiento”, etc.,
prácticamente sólo se inscribe en un retículo
dimensional determinado por los parámetrosideales
siguientes: a) Bienestardel sujeto: Psíquico, social, a
corto, medio y largo plazo, producido por la misma
educación, de modo que le permita al aprendiz un
mejor desenvolvimientoen el seno del sistema social,
basado en su cualificación humana; b) Sentimiento
(egocéntrico)de bienestardel alumno, con aquello que
hacey producidopor aquello que realiza; c) Logro de
aprendizajessignificativos, lo más profundosposible,
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independiente de que coadyuven a apegos o
dependenciasno directamente favorecedorasde su
madurezo evolución personal;d) Desarrollo pleno de
capacidades, actitudes, habilidades, etc. para la
conciencia ordinaria del sujeto, o para defenderse
críticamentede las continuasagresionese invitaciones
a la deformación interior a que los sistemassociales
empujan de continuo; e) Desarrollo del sistemasocial
al que el sujeto corresponde,con máximos intereses
sistémicos.

De donde se deduce que nuestros fines
educativos podrían completar su deficiencia
fundamentalhacia: a) El “más ser”, en un sentido
teilhardiano, que es lo que realmentesobretodo puede
interesar al individuo consciente, por significar la
promoción directa de su condición humana; b) La
realización de las potencialidadesasociadasa estados
de conciencia extraordinaria e intencionales, más
próximos a su maduracióninterior (ascesis)que a la
cualificación aptapara competir y salir adelante;c) La
aperturade la estructuracircular sistémica,hacia una
espiral abierta cuyo norte y cuya flecha no sea otro
que es ser humano, individualmente y como bloque
integrado.

La razón fundamentalde estaincomprensible
carenciaes la no consideracióndel conceptode ego, en
toda su amplitud y con todas sus repercusiones.Las
consecuenciasde tales lagunasson: a) Una inmadurez
generalizada debida significativamente a la misma
educación; b) Una distribución de la conciencia de
normalidadtal que, quienesaccedeny se definenen un
marco de conciencia extraordinaria,tienden a ser, o
descalificadoso ensalzados;de tal modo que, quizá lo
natural coincida regularmentecon el comportamiento
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anormal.

Por otra parte, mientraspredominael estado
de conciencia ordinario o normal, no es fácil
profundizar hacia la búsquedade algún método que
facilite el tránsito hacia una mayor madurez. Lo
ordinario es, con frecuencia,el espaciode acción que
coadyuvaa los múltiples trazos de círculos viciosos, a
la larga, estériles.

Me produjo una gratisima sorpresa ver
ratificadapartede la posturageneralmantenidaen este
parágrafo, en un libro de N. Caballero (1979), al
expresar la necesidad de una educación basada en
“desarrollar estados nuevos y superiores de
conciencia” (p. 49). Como ya he dicho, la
comunicación de estadosde conciencia (en virtud de
ese efecto osmótico que pareceverificar la experiencia
real), expresamenteorientadaa promover la madurez
desde la profundidad del sujeto, y encaminada a
estimular la profundidaddesde la madurezdocente,es
o será, con toda seguridad, el gran marco
(psico)lógico y pedagógico de la didáctica, como
disciplina primordial del conocimiento y de la propia
humanidad.

XLII RELACIÓN CON LA COMUNICACION
DIDÁCTICA. Los estadosde concienciasondiferentes
maneras de manifestarse la conciencia. Esa
manifestación: a) Condiciona la comprensión de la
propia conciencia;b) Define la personalidadde quien
se manifiesta; c) Facilita la comunicaciónde quien se
expresa;d) Incrementay allana la descodificaciónde
los mensajes. La pertinencia y relevancia de los
estados de conciencia que de estos argumentosse
desprendenson evidentes.
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La relaciónde los estadosde concienciacon la
comunicación didáctica se asienta en las siguientes
premisas: a) Mayor estado de conciencia significa,
grossomodo, másmadurez;b) La pretensiónprincipal
de la didáctica es la comunicación indirecta
(estimulación, descubrimiento)y directa (transmisión,
formación) de madurez, por medio del conocimiento;
c) Es lógico, por tanto, que el hechode que el docente
disponga de un estado de conciencia superior al del
alumno sea una condición sine qua non para la
comunicación didáctica profunda (basada en la
madurez); d) El mayor estado de conciencia viene
definido, como ya se ha dicho, por la menor alícuota
de ego; e) Los alumnos (especialmenteniños y
adolescentesde un modo natural, sin necesidadde
prácticas por ensayoy error) están capacitadospara
diferenciar, inconsciente o preconscientemente,la
relativa presenciade conciencia o fa ausenciarelativa
de ego del profesor, aunque posteriormentepuedan
recubrir sus conclusiones con formas diversas,
dependientesde su bagaje cultural diferencial; (lo que
no está al alcance de todas las personases acceder
discursiva, reflexiva y dualmentea la decodificaciónde
esa observación inconsciente; observación que, si
interesa al sujeto, suele descubrirsecon el paso del
tiempo, tendiendo en este proceso de traducción
paulatinaa su conocimientoobjetivo); f) Normalmente,
en la comunicacióndidácticade concienciaa conciencia:
1) No hay intencionalidad;2) Cualquier tipo de alumno
es, a priori, una “antena viva” del estado de la
madurezdel docente; 3) Sobre todo es ese estadolo
que la madurez del aprendiz va a absorber en
profundidad, independientemente del contenido
específico (materia) que enseñe; 4) Ese estado de
concienciase va a transmitir de un modo sobresaliente
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a través de la comunicación, se quiera o no; 5) Tal
comunicaciónno sólo es la sumade las llamadasverbal
y no-verbal; sobre todo es la comunicación de
inconsciente(docente) a consciente(alumno) y la de
inconsciente (docente) a inconsciente(del alumno) la
que más contribuyen a que tenga lugar; 6) Esta
entidad abstractapero tangible para el conocimiento,
sueleser interpretadapor el alumno y profesorcomo
personalidad, carácter, profundidad, madurez,
impresión general, etc.; sólo un análisis en
profundidad acompañado de la necesaria madurez
interior clarifica el resultado de la interpretación,
orientándolaal incrementodel autoconocimentodebido
a la (auto)comunicaciónesencial consigo mismo; 7)
Enseñanzas técnicamente bien presentadas por
docentescon estadosde concienciarelativamentebajos
o no superiores a los del aprendiz, tienden a no
favorecer aprendizajes significativos; 8) Enseñanzas
deficientes llevadas a cabo por personas de altos
estados de conciencia, producen aprendizajes
significativos centradosen la figura del profesor,que
se convierteasí en motivo principal de aprendizaje;9)
Se recuerdanmejor las enseñanzasde docentescon
estadosde conciencia más elevados; 10) El alumno
tiende a interpretarque los profesorescon más altos
estadosde concienciales han aportadomás que los de
mayor alícuota de ego; 11) Los docentescon más
elevadoestadode concienciaexperimentanmás fácil y
precisamentela empatía; g) El estado de conciencia
sólo es comunicable intencionalmente, si: 1)
Transcurreel tiempo necesario; 2) La didáctica se
coloca en función del aprendizaje y de los
requerimientosdel estadode concienciadel aprendizy
su dinámica; 3) El aprendiz se muestra abierto,
dispuestoy con firme determinaciónde aprender;4)
El momento psicogenéticoes propicio; 5) Su ego es
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suficientementeescaso; 6) El nivel de conciencia del
docentees significativamentesuperior al del alumno;
h) La comunicacióndidáctica se traduce,por partedel
alumno, en rechazo afectocognitivo, incomodidad,
ausencia de empatía, confusión de roles, mera
transmisiónde información o apegofanático, cuandoel
docente no disponede un ego menor o un estadode
conciencia superior al del alumno; y, por parte del
profesor, en mayor parquedad, fatiga y menor
satisfacción, al sentirse rebasadopor el alumno en
algún sentido que no es capaz de diferenciar; i) La
comunicación didáctica queda tanto más favorecida
cuando el canal de comunicación de conciencia a
conciencia entre profesor y alumnos se abre y se
comparte; j) El establecimientode esa respectividad
basada en la ósmosis entre estados de conciencia
diversos se facilita cuando el estado de conciencia
(madurez)del profesor es superior al del alumno, y
tanto más gratificantey maduradorparaéste, a priori,
cuanto mayor es la diferencia entre ambos; k) Es
posible, aunque no probable, que, aun verificándose
ese requisito de relativa superioridad,por algún tipo
de bloqueo afectocognitivo, no se establezca una
comunicacióndidácticasatisfactoria;1) Desdeel punto
de vista de los estados de conciencia docente y
discentes, la mayor expresión de la sinergia
comunicativadidáctica es el establecimientode un solo
y englobadorestadode concienciacompartido; II) El
estadode concienciacompartidoes un estadoalterado
(provisional, coyuntural) que puede aparecer en
momentosdeterminadosde la comunicacióndidáctica,
presidiría en su total duración, o incluso condicionar
(generalizar) favorablemente las siguientes
interacciones didácticas con ese profesor; m) En
sentidoestricto, semantienedesdecadaalumno con el
docente; en más raras ocasionesenglobaal grupo—

652



clase o a subgrupos;n) Podría conceptuarsecomo la
mínima expresióndel inconscientecolectivo intencional
y formativo; o) Las variables de estaposibilidad son:
1) Ego de alumnos y profesor menosintenso que el
correspondienteal estado de conciencia que puede
compartirse;2) Voluntad del aprendiz y del docente
para el establecimiento de la conexión entre
conciencias; 3) Madurez del profesor; 4) Aprecio
activo del docente por el alumnado, y del alumnado
por el docente;5) Confianzaen si mismo; 6) Confianza
en la potencia de los objetivos de enseñanza—
aprendizaje; ‘7) Personalidad del profesor; 8)
Formacióndidácticadel profesorado;9) Capacidadde
admiración y curiosidad epistémica de docente y
alumnos; 10) Naturalezade los conocimientos; p) A
más alto estado de conciencia compartido: 1) Más
profundidad comunicativa; 2) Más fertilidad en el
aprendizaje; 3) Más densidad en el flujo de
conocimientosintercambiados;4) Más significativos y
condicionantesson los aprendizajes;q) La altura de un
estadode concienciacompartido tiende a comenzaren
el nivel promedio de los estadosde conciencia de los
interlocutores(profesor con cada alumno, y, en su
caso, profesor y estado de concienciapropedio del
subgrupo,o profesory estadode concienciapromedio
del grupo clase); r) Una vez formado el estado de
conciencia compartido, éste sólo puede crecer o
elevarse dialécticamente (dialógicamente); es decir,
sobre conclusiones mutuas obtenidas de la
participacióndel docentey los discentes;s) Cuandose
ha alcanzadoun alto estadode concienciacompartido,
los alumnosy los profesoresopinan que la experiencia
didáctica ha sido algo: 1) Más directo; 2) Más especial
(resistenteal olvido); 3) Más profundo;4) Más natural
(espontáneo,automático); 5) Más positivo; 6) Que ha
requeridomenosesfuerzo;7) Que ha producidomenos
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fatiga; t) Se ensenanmejor conocimientosespecíficos,
desde determinadasalturas de estadosde conciencia
compartidos; u) Se estudia (ejercita el conocimiento>
mejor conocimientosespecíficos, desde determinados
niveles de estados de conciencia compartidos; y)
Cuandolos estadosde concienciacompartidosson más
altos, se producen en alumnos y profesores más
inducciones espontáneas,kair’ós, eurekas, insights

,

gestalts,etc.; w) La comunicaciónde un relativamente
alto estadode concienciacompartidoes, en sí mismo,
un valioso aprendizaje que tiende a ser actualizado,
imitado o recomunicadopor el aprendiz con otros
interlocutores con los que pueda asumir un rol de
superiorconciencia,en una situación extraescolary en
un plazode tiempo relativamentecorto; x) La asunción
de un estado de conciencia compartido, por un
alumno, puede ser asimismo revertida en el propio
bagaje de conocimientos, produciendo en ellos una
reactivación significativa para la conciencia; y) Un
estadode concienciacompartidopuedeelevarel estado
de concienciadel profesoro del alumno.

Desde mi punto de vista, la existenciade un
estado de conciencia compartido es el requisito del
establecimientode una comunicacióndidáctica, de tal
modo que a más alto estado, más altas serán las
constelaciones de conocimientos enseñados y
aprendidos. Al mismo tiempo, podríamos concluir
diciendo que la mayor altura del estadode conciencia
compartidodeterminala mayor calidad de enseñanza—
aprendizaje.
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VíAS DE EVOLUCIÓN DE LA WNCIENC1A:
ALCANCE EN DIDÁCTICA

ANTECEDENTES. Las vías para la evolución
de la conciencia,vías de conciencia, vías de meditación
y crecimiento interior, disciplinas ascéticas,
espirituales, etc. han sido, desde tiempo inmemorial,
actividades, quehaceres,técnicas y rutinas cuya gran
finalidad era el conocimiento, la experiencia y la
transformacióncausadaspor la evolución interior del
practicante. Históricamente,pues, se remontan a la
primera vez que el ser humano quiso mejorar su
caráctero su personalidadcon lo que hacía, fuera un
deporte, su trabajo profesional,una afición, un arte o
cualquierocupaciónque se caracterizarapor exigir del
aprendiz una cierta disciplina. Observadas con
perspectiva,puede decirsesin error que son fruto de
la investigaciónque el serhumanoha desarrolladoa lo
largo de la historia del conocimiento. Han tomado
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formas diversasen todas las culturas y en todas las
épocas, y siempre han obedecido a una hipótesis
común: la posibilidad de que su práctica, con su
normativa, su prescriptiva,su técnicay susrequisitos,
condujera efectivamente a una creciente evolución
interior del principiante, o sea, a estadosde conciencia
superiores.Quizá, esa reflexión haya llegado en otras
épocasa su punto culminante, en contra de lo que.
aparentemente,pudiera dictar una lógica (dual) de la
evolución.

JUSTIFICACION Y PERTINENCIA ACTUAL.
La consideraciónde vías para la evolución interior son
acordes con la necesidadhumana de vertebrar una
gran partede la vida sobreuna ocupaciónsistemática
preferente y continuada. Orientadasa este fin, su
origen (obligación, necesidad, afición, etc.) es
relativamente poco importante. El planteamientode
conocer lo más profundamente posible este
procedimiento es compatible, a priori, con la
organización social, que permite la posibilidad de
mantener una ocupación (por ejemplo, laboral)
relativamenteconstante.Por otro lado, tales vías se
dirigen precisamentehacia el ámbito de evolución
esencial que ninguna institución social cubre
satisfactoriamente, lo que, a mx juicio, es otro
argumentode pertinencia.

Nuestraperspectiva,orientadaa la formación
de los profesores,requiererepararen cuatroaspectos
centrales,sobre los que articularemosla urdimbre de
esta parte de la investigación: a) Todas las vías de
evolución interior más fiables compartenla necesidad
de despertaraquellos conocimientosque conducenal
sujeto a sensibilizarsepor la cuestión, a pretender
desegotizarse a priori, a querer transformar su
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personalidad,a confiar en la posibilidad de potenciar
su concienciay a creeren la posibilidad de habilitarse
a sí mismo, como principal sujeto, objeto e
instrumento de aprendizajepara su propia evolución
interior; b) Es importantedestacarque, formalmente
hablando, existe una concomitanciasobresaliente,que
las valida desdesus fundamento;en efecto, másallá de
su diversidad aparente (contenido, peculiaridades,
cultura social a la que se adscribe, técnicas, etc.),
compartensu razón de ser (educacióny dominio del
ego> y su finalidad (superioresestadosde conciencia
debidos a un crecimiento interior, causadopor su
correctapráctica); c) Ambas basesconcomitancon la
fundamentaciónde la didáctica y la formación básica
del profesorado que aquí se presentay que le es
propia; d) Conviene notar que es posible que la
educacióndel egomedianteuna didáctica fundamentada
en este concepto y unos profesorespreparadospara
ello, aunque pueda calificarse de “verdadera
educación”,como decíaJ. Krishnamurti (1983)es algo
que evidentementeno interesapromover, porque no
dependeni desembocaen la satisfacciónde imperativos
sociales de naturalezasistémicay no educativos que,
en más ocasiones de las debidas, hace suyos la
escuela.

SOCIEDAD, INTERIORIZACION Y
DIDÁCTICA. Las actividades y prácticas didácticas
ordinarias pretenden, sobre todo, rendimiento,
satisfacción de la obra bien hecha, una serie de
aprendizajes puntuales, desarrollo de capacidades,
enriquecimientopersonal,capacitaciónpara una futura
profesionalización,gananciaeconómica,bienestar,etc.
Es decir, metasanalizablesen términos de niveles de
amplitud de conciencia 2, en última instancia
vinculadosa necesidadesdel ego social o particular,en
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tanto que significativamente desconectadascon la
evolución humana. La educación y la didáctica,
normalmente,no filtran ni se cuestionanel modelo de
progreso social, ni, en consecuencia, se dan por
aludidas de un modo especial. Y: a) O justifican la
presenciade planteamientosmuy egotizadoscomo algo
inevitable; b) O los fundamentan partiendo de su
necesidad o conveniencia social; e) O, por último,
declaranintencionesen sentido contrario, sin articular
medida alguna que contraríe la inercia y el ritmo
frenético inherente a la modernidad, cuyo norte
esencia] no se plantea,pero que todos compartimosy
por el que todos competimos.

Esta forma de actuar del ser humano suele
apuntar a dos grupos de objetivos a la vez: a) Un
incremento de seguridadpsicosomáticay de quietud
interior; b) Un perfeccionamientotécnico, práctico,
etc., destinado (circularmente) a satisfacer la
inseguridad de fondo y a consolidar, desde cada
ámbito, la sociedadsistémica.

Desde las aulas o los diversos marcos
didácticos, no se promueve una línea de cambio
formalmente distinta. Desde pequeño, al niño se le
vuelca a su exterior, se le desdoblahacia un casi
exclusivo mirar hacia afuera de lo que hacey lo que
estudiacadadía, que le desconecte,curso tras curso,
del contacto y la experiencia con su interior. La
natural tendencia a la interiorización, a la más
exquisita mística espontánea,es saturaday sustituida
por la burdaidentificación con la circunstancial oferte
de refuerzosy de inducción a la egotización, que casi
siempreacabapor restringir su conciencia.

La didáctica normalmente sólo coadyuva a
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adquirir, mantenery desarrollar la existencia,con el
precio de la falta de cultivo de la esencia.Por lo que
podría realizar, y no por aquello que practica, la
didácticaesla gran responsablede que, en los centros
oficiajes de enseñanza—aprendizaje,no se llegue más
allá de la interposiciónde contenidosy máscontenidos
del inmenso universo objetal, entre el conocimiento
ordinario y la experienciade la profundidaddel yo. Y
suele ocurrir, en consecuencia,que el estudio de lo
externono satisfacedel todo, porqueesartificialmente
excesivo; y que el estudio de si mismo tampoco
satisface,porque se trata normalmentede un proceso
que no se suele iniciar, y para el que tampoco se
ponen en función los conocimientosexternos.

En su lugar, la mecanicidadaflora, invade y
toma posesión de las inteligencias, inutiliza las
conciencias,mientras los profesionalesde la didáctica
(alumnos y profesores)comienzana cuestionarsepor
la razón de su existencia,y su relacióncon la actividad
que desarrollan.Algo haceintuir que existe un exceso
de actividad de una naturalezaa costade algún género
de experienciamásprofundaque no serealiza. Algo le
dice a] ser semiconscienteque, además,por esa vía
exclusivamenteordinaria no se llega, es muy raro
llegar a lo que intuye. Puedeocurrir que la persona
del profesor y del alumno joven o adulto (desde
bachillerato es algo común) tiendan a apostar doble
contra nada por los contenidos propios de su
exterioridad,con el formato institucionalmás propicio
a priori. Sin embargo, honestamenteconsiderado.
suelesucederque:

La fe, la religión, la filosofía, la palabra dc
otros, nos puedendar una pequeñamotivaciónpara
la búsquedadc esa razón de la existencia; sin
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embargo, si no experimentamosnosotrosmismos,
aunque sólo sea un mínimo, uno de estos flashes,
esprobable que pronto caigamosen el hábito y en
la rutina en cualquierdisc¡»Jina y confundamoslos
medioscon cl fin (E Díez, 1990, p. 93).

Y, quizá profundamente motivado por la
ansiedadlatente debida a complejos de culpa, causado
por no haber llegado al desarrollo personal pleno
(según la hipótesis humanista de Rollo May), bien
empujado interiormente por ciertas represiones
reactivas,puedeocurrir que: a) El buscadorrenunciea
Ja inquietud de ningún tipo y aprendaa convivir con
una alícuotade angustia; b) Niegue la existenciade la
posibilidad de madurar directamente a partir de
ninguna disciplina; c> Rechace la discrepanciaentre
posible evolución y no—evoiución, y se deje de
preocuparpor el particular, para que su inquietud
descienda;d) Distorsione alguna de sus ocupaciones
habituales, hasta lograr percibir en ella una vía de
evolución, cuando quizá no se trate en realidad más
que de una vía de egotización;e) Se refugie (sublime)
en el trabajo, para evadirsede la inquietud producida
por la sospechade la probableexistenciade una vía de
experiencia esencial; f) Asuma como principal la
identificación con algún “ismo” establecido,aunqueno
le satisfagarealmente(inconscientemente);g) Se fije a
sí mismo en el interés dual entre su quehacer
profesional y sus vías de búsquedaprofundas; h)
Adopte la posibilidad de que exista una forma de
accesodirecto a la promociónde la madurezprofunda,
compatiblecon las prácticasde la vida cotidiana.

Si prevalecealguna de las alternativasque no
seala última, el profesornormalmentepuedeno saber
salir del bucle (esto es, transformar el círculo en
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espiral dotadade eje de progresióny elevación), y el
alumno se da cuenta de que su profesor (si no es
excepcional) no podrá ofrecerle algo diferente a
contenidosobjetales (“curriculares”) que la sociedad
estima;en los mejorescasos,cierta orientaciónescolar
y personal, y alguna muestraesporádicade buenas
maneras que reconforte su autoconcepto o que
estimulesus relacionessociales.

Quizá años más tarde del fin de la relación
con ese profesor, el deseo de experienciaesencialno
habrá acabado en aquel alumno, ni tampoco en el
docente. La satisfacción del deseo de competir, de
sobresalir respecto a Jos demás, o incluso de
colaborar, no resultará satisfactoria; la angustia
existencial, desarrollada a Ja par de la formación
profesional, seguirá presente, aunque ya se hayan
articuladomecanismosde defensaparaamortiguaría;la
ausenciade una conciencia(sentidode la vida amplio y
beneficioso para la comunidad humana)más elevada
seguirádestacandopor su ausencia;e] reforzamiento
positivo provocadopor la presenciade seresqueridos
y de ganancias emocionaleso materiales más bien
inmediatas aliviarán, como de costumbre, pero no
cubriránjamás el vacío de la posible evolución que no
se alcanza;la necesidadde autoproteccióny de defensa
de lo propio, tenderáa llenarlo todo; ya con ciertos
aÑos, se apercibirá de que, de continuar así, la
jubilación no serámás que un hundimiento,procedente
de una “neurosis noogénica” (V. E. Frankl, 1965) que
rubrique una vida interior y original todavía inédita.

Aunque la sociedad, desde su dinámica de
sistemas,beneficiala quietud de estetipo de procesos,
o bien su satisfacción con alternativas
institucionalizadas(quizá porquese entiendacomo una
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clave tácita de rendimiento y de continuidad de las
formalidadesy de incrementode los ritmos), insisto
en que debe reconocersecomo muy parca y pobre
para la condición humana.El mantenimientodel nivel
de conciencia ordinaria en esta amplitud 2 no
considera, como ya vimos, la dimensión de la
evolución. Con lo que, traducido a la geometríadel
apartado anterior, esas actividades y prácticas
cotidianasexentasde la dimensión3 equivaldríana una
figura plana no orientada por esfuerzo convergente
alguno.

Como afirmabael maestroZhuang zi (1987)
(uno de los tres grandesclásicostaoístas)o el filósofo
contemporáneoJ. Krishnamurti (1972, 1983, 1989,
1989b, 1991) (ver también P. .Jayakar, 1990) , todas
las personasson maestros en potencia, y están a
priori capacitadaspara ser “alevines de discípulos”
como “maestrosde experimentados”.

La didáctica, en especial, y la educación,en
general, deberíanfomentar el gran cambio de actitud
hacia la evolución. Para ello, lo más práctico (y a la
vez lo más profundo)sería lograr la síntesisdialéctica
entre su práctica y Ja necesidad de indagación y
concienciaesencial.O sea, detectarla vía de evolución
de la conciencia que, realimentada con
comportamientosconscientes<no egotizados),estimule
la evolución personal, tanto en profesorescomo en
alumnos.

Procederemos a reflexionar, desde este
análisis preliminar, sobre los requisitos formales
necesariospara que la didáctica sea capazde favorecer
la emergenciade especialistasen evolucionardesdesu
actividad teórico—práctica, con la finalidad de tener
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aquello que se haga como andadura hacia un
imprescindible“más ser’, en lugar de un no del todo
satisfactoriobienestar.

CONCIENCiA Y COMPORTAMIENTO
CONSCIENTE. Por la conciencia se cae en la cuenta
más plenamentedel fenómeno de la existencia, bien
globalmenteo aplicado a cosaso hechos.En un primer
paso, abarca, por tanto, una faceta comprensivay
gnoseológica. Cuando la conciencia está arraigada
suficientemente, en un segundo momento la
comprensiónconscientese transfiere a la vida como
comportamientos conscientes. Idealmente, en una
tercerafase (dialéctica), las accionesvalidan, modifican
e incrementanla concienciaoriginal.

No obstante,aunque el descubrimientode la
presencia de la conciencia en uno mismo suele ir
acompañadode cambios de comportamientode muy
distinta índole, no es tan frecuente que el sujeto
consciente los oriente para intensificar, clarificar,
expandir o interiorizarsetodavía más y mejor, dentro
del marcode un continuo y conscienteautoaprendízaje.
Quienes, voluntaria o involuntariamente, una vez
alcanzadocierto nivel, se regocijan en su aparente
progreso y aquietan su interior, dejan de querer
aprender y pierden por ello, en gran medida, la
motivación necesariaparaseguir buscandoel modo de
estimular su concienciapor medio de su reflexión y su
comportamiento. Podrán ser relativamente
(normativamente) conscientes, pero su evolución
estaráegotizada(hipotecadapor autolimitación).

Hay también quienes, tras un cierto ascenso
en el camino de su evoluciónpersonal, interpretanesa
elevación de su andaduracomo acicate para seguir
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inquiriendo, dudandoy buscando.Por no creerseen el
último estadio,en la verdad, en la mcta o en la mejor
opción, asumenel rol intimo y necesariamentehumilde
depermanentesaprendices,porque todavíabuscancon
naturalidad,aunquenadie(ni siquieralos profesionales
de la educación)les haya sugerido la convenienciade
tal actitud. Por su condición de sincerosestudiosos,
sólo éstos podrían aspirar a un mayor desarrollo
interior. Sólo quien previamente ha sido un buen
(auto)aprendiz, es capaz de llegar a un nivel de
evolución satisfactorio.

LA EXPERIENCIA DE ORIENTE. En la
consideraciónambiciosay optimista de una práctica
como vía forma) de evolución interior (versuspara el
enriquecimientoegótico), la tradiciónoriental lleva a la
occidentaluna considerableventajahistórica, desdesus
grandesvalores personales(1. ShaW 1990).

Para algunos Jo oriental, dentro de Ja
denominación“Yoga”, tiene un cierto aire de ciencia
ficción, de algo importado de paísespropicios a la
pasividad y al ensueño, etiquetadosde ausentes,
místicosy descompronietidos.Esto no implica que
quienes así acusan no entiendan ni remotamente
cuál es ¡a forma máseficazde presencia,quéesJa
místicay quépapeljuegaen el desarrollo “normal”
de toda persona que se considerenormal, ni qué
suponeun compromisoreal (N. Caballero, p. 15).

Aunque toda generalizaciónsea en última
instanciauna reducción,la historíaconfirma que, en lo
que se refiere al conocimientohumano (en su vertiente
más profunda o espiritual), la paute comportamental
de Oriente ha sido diferente de la de Occidente.
Probablemente,el inicio de esta diferencia en sus
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característicasformas de abstraccióndirectacomience
en el lenguaje, si admitimos la influencia que éste
puede tener en la cultura individual y social. Muchas
lenguasorientales,como la china, son ideográficas(M.
Oranet, 1968). “La escritura china, pues, no
reproduce sonidos, sino evoca ideas” (M. Antojin
Rato, 1977, p. 16>. En un sentido parecidamente
diferenciadorsepronunciaE. Aster (1956), al analizar
el pensamiento chino “en su original alianza de
abstracción e intuición”: “El pensamientochino se
mueve en símbolos de conceptosabstractos, y al
mismo tiempo posee una fina comprensiónpara los
sentimientosque despiertanesos símbolos” (p. 48).

Sea influido en algunamedida por ello o por
otras variables, los descubrimientosalcanzadospor la
historia de Oriente sobre la evolución de la
interioridad del ser humano son verdaderamente
admirables. Por tanto, aunque en otras vertientes
pueda considerarse bastante cierto que haya
permanecidoparado durante 4000 años, en lo que
respectaal conocimientode las vías de evolución de la
conciencia humana,o el aquietadoes Occidente, o a
Orientese le debeconsiderarel sectoraventajado.

C. G. Jung (1986) lo expresaobservandoque
Oriente se ha detenidomás en la observaciónde las
correspondenciasy vínculos entre el “yo” (en su
contexto, aproximableal ego) y el ‘Si—mismo” <en su
contexto, semejantea conciencia):

Las relaciones cambiantes entre estas dos
cantidades,el “yo” y el “Si—mismo“, representanun
campo de experienciade la concienciaintrospectiva
del Este exploradohasta un puntopoco menosque
inalcanzable para los sereshumanosde Occidente
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(Pp. 12, 13).

Pero esta ventaja no debeentendersede otro
modo más que como posibilidad de aprendizajepara
una mejora profunda de la partemenos interiorizada
desde la consideracióninicial del método o la manera
de la que lo está más. Consideraciónque, para ser
consecuentes,no puedehacersede otro modo más que
a través de su experiencia.Lo dice el mismo autor:
“La filosofía oriental, tan diferente de la nuestra,
representapara nosotrosun don sumamentevalioso,
un don, sin embargo, que ‘debemos alcanzar para
poder poseerlo”’ (C. G. Jung, 1986, p. 12, 13).

Hablando de generalidadesy salvando las
imprecisionesen que una descripción global de esta
naturaleza siempre incurre, podría afirmarse que.
probablemente,Occidente ha evolucionadomenos en
este aspectoporque se ha detenido más en el análisis
de los contenidossabidos, mientras que Oriente lo ha
hecho con preferencia en la síntesis de los
conocimientosexperimentados.En gran medida puede
considerarseque ello ocurre, si se percibe una de las
grandesdiferencias gnoseológicasentre uno y otro:
Mientras que el Oriente ha buscadomás la esenciadel
sujeto (sí mismo), Occidente ha estado
tradicionalmentemásvolcadoal estudiosistemáticodel
universo objetal. Para explicar esto, podemos
servirnos del siguiente analógico geométrico: dada la
circunferencia de la vida, el primero ha medrado
pretendiendorodear(aditivamente)la circunferenciade
Jo existencial, de lo circunstancial, de lo
impermanente,siemprehacia adelantey hacia lo más
complejo; mientras que el segundo Jo ha hecho
dirigiéndose (sustractivanlente) al centro de la
circunferenciade lo esencial, de lo permanente,de lo
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propio del sujeto, hacia arriba y hacia lo más
sencillo.

En otra obra, C. G. Jung (1988b) realizaotro
análisis sobre la forma de representaciónintelectual
chinadel presente,que nospuedeservir para terminar
la ilustración analógica: “En tanto que,
cuidadosamente,la mente occidental tamiza, pasa,
selecciona,clasifica, separa [quizá los puntos de la
circunferencia], la representaciónchina del momento
lo abarca todo [quizá la circunferenciacontemplada
desde el centro] , hastael más minúsculo y absurdo
detalle, porque todos los ingredientes componen el
momentoobservado” (p. 24).

Siempre hablando en términos de categorías
reducidas a lo inmediatamentecomprensible, podría
decirseque Occidentese ha detenido más en el área
del conocimientosocioprofesional,y Oriente más en la
del cultivo personal. Si la hipótesisneurológicade la
diferenciación funcional de los hemisferioscerebrales
(A. L. Wigan, 1844) fuese plenamentecierta, como
suponencientíficos como M. Claessens(1989, p. 62,
adaptado),podría confirmarseque el primero es una
cultura del hemisferio izquierdo del cerebro,mientras
que Oriente lo es del hemisferio derecho.

Para K. Kodowaki (1980), Oriente ha oscilado
tradicionalmente desde el cuerpo a lo espiritual,
mientras que Occidenteha crecido desde lo espiritual
al cuerpo. C. G. Jung tradujo esta apreciación
argumentandoque, lamentablemente,los occidentales
hablamoscontagiadoa los orientalesde por el tener.
M. Lerner (1991) resumesu hipótesisjungiana de las
diferencias de arquetipo, sobre un analógico
explicativo más artístico: el arquetipo occidental
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quedaríabien representadocon la figura del “pensador
de Rodin”, y el oriental con la imagen sedentede
Buda: “Occidentepiensa,Oriente contempla” (p. 10).

Profundizando en dirección a las causas
epistémicas de tal diferencia, digamos, con N.
Caballero (1979), que: “El hombre occidental no se
sabeni estarquieto ni callar. Ha perdido la capacidad
porque no ha sentido la necesidad. No ha sido un
valor cultural persistente ni fundamental el de la
soledad” (p. 60).

Con, y por todo ello, el “universo mental” de
HermesTrismegisto(“El kybalion”) llegó antes que el
de Sir A. Eddigton y la física teórica contemporánea,
como él mismo reconoce;la expiracióne inspiraciónde
Bhahma, que las teorías del “Big bang” y el “Big
crunch’; el “Ramayana” que la “Ilíada’; las tesis del
“Shobogenzo”,del maestroDogen Zenji, que “El sery
eJ tiempo”, de M. Heidegger; Ja psicología profunda
del yoga, que el psicoanálisis o la psicología
humanista; los móndos (diálogos profundos) zen,
directamenteencaminadosa aleccionarla concienciadel
aprendiz, que la más exquisita comunicacióndidáctica
convencional. También lo hicieron la matemática
(conceptosO y 1, o el álgebra), la cirujía ocular
(operacionesde cataratasen la India), el naturismoy
el ajedrez.Además:

Las doctrinas del transformismode Lamark y
Darwin, el principio de conservación y
transformación de Ja materia y Ja energía, cuanto
pensaron despuésPitágoras, Platón, Aristóteles,
Santo Tomás, Bacon, Leibnitz, Espinosa (sic),
Kant, Hegel hasta llegar a ¡os días de Jamesy
Bergson, todo está apuntado como un esbozoy
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tiene su embrión definido en diversospasajes en
prueba de que como la religión tuvo la filosofía su
cuna en el antiquísimosuelode la India (F. Climent
Terrer, s/f, p. 38).

Aunque inmediatamentepuedasospecharsede
estemodo, no ha sido intención de estasbreveslineas
estableceruna diferenciacióndual entre las dinámicas
de uno y otro. Más bien, lo contrario: Volviendo al
analógico del capítulo anterior, como de lo que se
trata es de encontrar el método de mutar la
circunferencia (bidimensional) en espiral
(tridimensional), hay que Jíegar a ese eje para poder
‘tirar” de él hacia fuera. La solidez de la trayectoria
siempreha correspondidoa Occidente,pero la rectitud
de la elevación siempre ha sido más conscienteen
Oriente. Por todo lo dicho, los dos son
imprescindiblesy, por encimadel análisisestéril de su
constelación de diferencias, ambos arquetipos son
formas de vida susceptibles de alta
complementariedad.

Aun así, hay algo cierto que se dejaba
traslucir al principio: en el estudio cuidadoso y
profundo del ser humano, Oriente siempre se ha
caracterizado por la complementariedad y la
convergencia. (Quizá, en efecto, el centro de la
circunferenciasea el punto másuniversalde cuantosla
definen.) Líder de ello es el caso de Japón, al cual
estánsiguiendootros. En efecto:

En los Orientes ya citados, la
complementariedad,es lo común. Pero en donde
llega el másalto grado, a no dudan esen el Japón.
Allí, el shintoísmo,el taoísmoy el budismo viven
en simbiosis interna y externa, siendo las luchas
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religiosascasi desconocidas.(.1
También en esta línea de complementariedad,

existen en Occidente mentesabiertas. Verdaderos
filósofos, científicosy poetas. Tales como Goethe,
Víctor Hugo, Bergson, Calderón, Teilhard de
Chardin (e. Vela de AlmezA,,, 1984, p. 25)

Estaactitud no fragmentariade lo exterior, y
entre lo exterior y lo interior, ha sido lo que le ha
permitido entenderde un modo más rápido el camino
a la evolución de la conciencia, y ha intensificado de
un modo sobresaliente el desarrollo de muchas
prácticascotidianas,como vías de crecimientointerior.
A favor de esta nueva inercia se encuentrael futuro,
como el presentava verificando día a día: cadavez con
más inquieta seguridad prima la convergencia de
sendas variantes de conciencia (cada una de ellas
egotizadaa su manera),como ya adelantaraP. Teilhard
de Chardin (1974b), al tratar lo que denominabalas
“rutas del Este y del Oeste”.

Muchos son los autoresque parecencoincidir
en que: “El objetivo de las prácticas orientaleses el
mismo que e] del misticismo occidental’ (C. G. Jung,
1986, p, 12). y ese objetivo es la evolución personal,
abordadade la maneramás directa y certeraposible.
Por tanto, es éste un punto de convergencia o
articulación en el que caben todos los enfoques
honestosdesde el hereje M. de Molinos (1993) hasta
el Rdo. Padre Fr. A. Arbiol (1772). Y, aunque la
mística haya aparecido a los ojos de la gente del
pueblo más bien como una especialidadesotéricapoco
conocida, reservadaa unos pocos (no se sabe si
elegidos, inadaptados o excepcionales), quizá sea
función de la didácticay la formacióndel profesorado
estudiarla en sus aspectos formales, porque todo
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pareceindicar que apuntay consiguedar en un blanco
que, por estar relacionado con la interiorización y
evolución personal,no debiera serle ajeno.

PERTINENCIA EN DIDÁCTICA. Por la
práctica de una actividad puede ilegarse al control
suficiente, a la pericia, a la comprobación de una
teoría, al dominio y a la maestría.La didáctica, sea en
relación al trabajo de los alumnos o en la formación
del profesorado,no ha ahondadohastael último nivel,
tal y como lo entenderemosa continuación. Por
maestríaen una vía específica,entiendoeJ dominio del
arte de la (auto)educacióndel ego, desde una práctica
consideradapara ello. Cuando tal actividad se realiza
intencionalmentepara promocionar la evoJuciónde la
conciencia, la práctica puede conceptuarsecomo una
vía evolucióno, eventualmentey en úJtimo término, de
maestría.(Quizá uno de los motivos inconscientesde
toda práctica, actividady esfuerzohumanoeshacerlos
valer como instrumento o vía de maduración, y no
como mera ocupación.) Entonces, las vías son
recursos formales para la educación (autodisciplina,
control y comprensión)del ego y la estimulaciónde la
conciencia. En conclusión,no todo maestro(docente)
es un maestrode sí mismo (su ego); para ser un
auténticomaestro,no es imprescindiblededicarsea la
enseñanza;pero el profesor debe tendera ser lo más
consciente posible, no tanto como parte de su
formación, sino como fundamentode ella.

Lo mismo puede explicarse con otras
palabras. Podríamosconsiderar sucesivosniveles de
evolución, en lo que a los comportamientosse refiere,
desde el punto de vista de la complejidad de la
conciencia: a) Práctica: Hace referenciaa la ejecución
de la actividad; b) Experiencia: Hace referenciaa la
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reflexión sobre la práctica; c) Transformación:Hace
referencia a la modificación interior debida a la
reflexión sobre la experiencia; d) Conciencia: Hace
referencia al conocimiento y (auto)orientación del
procesode transformación,para la evolución personal.
Los dos primeros niveles (prácticay experiencia)son
más frecuentes, y podríamos por ello aglutinarlos
dentro de la categoría de lo ordinario. Cuando el
profesoro el alumno aportanactividadesde estetipo a
Ja sociedad,enriquecensu prácticay su experiencia,y
la práctica y la experiencia social. De este modo,
intensificantodo tipo de aplicacionespero no estimulan
necesariamentealgún tipo de cambio radical hacia la
evolución. Los dos últimos niveles (transformacióny
conciencia) son excepcionales o extraordinarios.
Cuando las prácticas del profesor y el alumno se
desarrollanen ellos, y las aportana la sociedad,lo que
ofrecen y aprenden (al comunicarlas) es
transformación y conciencia. Por ello, pueden
favorecer con mayor probabilidad el cambio social
hacia la evolución. Los dos primeros son los que
normalmentetiene como objeto de estudio la didáctica
actual; los dos últimos son los que en cualquiervía de
evoluciónse tienen másen cuenta. Luego, quizápueda
admitirse como dudoso a priori que una disciplina de
menorcomplejidadpuedavalorar la pertinenciade otra
que lógicamentele supera.Puesto que le superay por
tanto tambiénle incluye en algunamedida, es cierto en
sentidoestricto que, a la vez, la teoría y la prácticade
las vías de evolución es pertinentey no—pertinente
para la didáctica, percibidasdesdeel punto de vista de
su desarrolloactual. Desdeun punto de vista lógico,
en todo caso, no está en las mejores condiciones
epistemológicaspara enjuiciar esta cuestión. Es el
primer argumentoen favor de su pertinencia.
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Así como para la práctica del estudio existen
las llamadastécnicasde trabajo intelectual,destinadas
a rentabilizarel esfuerzodel estudiante,desdelas más
remotasépocasy culturas han existido vías para la
práctica de la conciencia y la evolución interior. Si,
segúntodos los manualesde didácticay de orientación
educativa, la práctica del arte de enseñartiene como
principal ramo de finalidades la mejora deJ alumno y
del profesorcomo profesionalesy como personas,¿no
es precisamenteesto lo que la historia y, últimamente,
la psicología demuestraque taJesprácticasproducen?

Personalmente,diría algo más. Si existiera
alguna sombra de sospechasobre la pertinencia de
tales fundamentosmetodológicospara la mejora de la
conciencia humana, ¿no sería lógico sospechar que
detentanuna no—pertinenciamayor a priori la inclusión
en la educaciónde los fundamentosmetodológicosde
investigación normalmente empleado para la
observaciónde paramecios?

A mi modo de ver, es importante no
confundir la posible impertinenciacon la posibilidad de
enriquecimientode un deterioradopanorama,desdeJa
consideraciónde una relativa novedad. No sólo es
ilógico (antinatural) poner en entredichola relevancia
en didáctica del estudio de las vías de evolución: es
que el estudio, la investigación y la enseñanzaque
sobre el particular habrían de realizarse —por la
coyunturahistórica y cultural, por su fundamentación,
por su finalidad, metodología e importancia, materia
de investigación y estudio de interés preferente. Es
cuestiónde tiempo. Pero ojalá la didáctica, sea capaz
de coordinar su indagación —y no tanto la psicología,
la religión, la filosofía, la sociologíao la antropología—
porque tratamos del estudio no—parcial y en
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profundidad de unos fundamentos metodologicos
susceptiblesde comunicación masiva para la mejora
madurativa del ser humano. Y ello, aunque
actualmenteno lo esté siendo mucho, ha sido y será
siempredidáctica.

Desde hace pocos afios, la psicología
(psicoterapia) está haciendo propio, a fuerza de
trabajar en exclusiva (sin competencia) sobre tales
formas de entenderel accesoa una serie de estadiosy
niveles de conciencia. Pero, como era de esperar,se
ha detenido más en los resuJtadosque en las vías de
accesoa ellos. La didáctica, en cambio, no se plantea
nada parecido, porque ni siquierasabe que exista. y.
E. Frankl, A. H. Maslow, 5. Grof, A. Watts, K. G.
Dtirckheim, P. Brunton, etc. son algunosnombresde
destacadosinvestigadores contemporáneossobre el
particular. Pero si la didáctica no interviene, el trabajo
de este sector de Ja psicología está condenadoa la
esterilidad, o, como mucho, a la satisfacciónde la
inquietud de unas cuantas inteligencias curiosas
(“neomísticas”) que contribuyen a “engordar la
criatura” (lo cual no es poco).

Desdemi punto de vista, lo más conveniente
es que los investigadores (sobre todo, psicólogos)
ocupadosen desentrañarestascuestiones,profundicen
aún más de lo que ya lo han hecho en el “análisis
transversal”de la conciencia(estadosde conciencia);y
que la didácticaahondeen el ‘análisis longitudinal” de
la conciencia (vías de evolución), para relacionar las
conclusiones psicológicas con otras investigaciones
destinadas a descubrir los fundamentos
epistemológicose históricos de los modos de cultivo
de un más evolucionado ser humano. La cantera,
evidentemente,estáen Oriente.
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Evidentemente,no se pretende la formación
de especialistasen yoga, tantra (del radical “tan”
extensión,desarrollo),aikidó o zen, sino la presencia
abundantede profesorescultivados que conozcanbien
los fundamentos metodológicos de éstos y otros
caminos y andaduras de evolución, para poder
transferirlos con éxito a su propia formación
permanentey a la de los alumnosa su cargo, o a otras
actividades no profesionales que se quieran adoptar
como vías de evolución interior.
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VIAS DE EVOLUCION DE LA CONCIENCIA:
CARAaERISTIcAS FORMALES

PRÁCTICAS FORMALIZADAS COMO VíAS.
Las clásicas vías orientales de evolución de la
conciencia han sido enseñadaspor Occidentedurante
estos últimas décadasde un modo diferente, tanto en
lo que respecta a su finalidad como a su
conceptuación. Así, han sido admiradas, revisadas,
analizadas, recompuestas, acomodadas, ampliadas,
investigadas e incluso cambiadas de denominación,
para adaptarlas lo mejor posible a las psicologías
occidentales.Lo que menosseha hechoespracticarlas
debidamente.

A la investigaciónde estasformas educativas
de accesoal crecimiento y la evolución interior han
contribuido parcialmentelo que J. A. Calle Guglieri
(1978) llama “vías de control psicosomático”:
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sofrología, hipnotismo, bioenergética, entrenamiento
autógenode Schultz, la psicosíntesis,de Assaglioli, la
meditación trascendental, el biofeedback, la
psicocirujía, el control físico de la mente,de Rodríguez
Delgado, etc. (Pp. 187, 238, adaptado).

A estaslíneas de trabajo, debemosañadir y
considerar de un modo excepcional otras,
protagonizadaspor ilustres profesoresy catedráticos,
cuya convergencia y calidad evidencian que,
actualmente,un gran movimiento de preocupacióny
ocupaciónpor el ser humano está emergiendode un
modo generalizadoen todos los ámbitos. Me refiero
específicamente y entre otras, a la ‘psicoterapia
iniciática”, de K. G. Darckheim (1982, 1982b, 1886,
1987, 1988) (ver también J. Castermane,1989), más
centrada en el análisis de la experiencia y la
transformacióninterior; la “pedagogíaascética”, de V.
García Hoz (1946); Ja “psicología transpersonal”,
iniciada por A. H. Maslow (1985, 1987, 1987b),
centradaen el análisis psicológico, y por K. Wilber
(1989), en su vertiente sociológica; la denominada
‘psicoJogía transcultural”, próxima a la cuaJ podría
situarse al eminente psicólogo M. Yeta (1993); la
“psicología de la integracióny Ja totalización”, de N.
Caballero (1979); el “pensamientototaJizadoo uno—
trino”, de 5. García—Bermejo (1989, 1992); Ja
“pedagogía silenciosa” de .1. Rof Carballo (1986); la
“pedagogía iniciática de E. Alfonso (1984); el
“humanismo de la creatividad, la unidad y la
solidaridad”, de A. López Quintás (1991, 1993>; la
“psicología de la unidad”, e A. Lafourcade, la
“psicología de la autorrealización”,que inspiradaen el
marco de la psicologíatranspersonalha sido retomada
últimamente por el profesor 3. L. Pinillos (quien,
dando una conferencia sobre el tema, tuvo
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conocimientode la concesióndel sillón correspondiente
en la Real Academiade Ciencias Morales y Políticas),
etc. A todas las cuales intenta complementarnuestra
investigación, centradaen el ego y la conciencia, y
destinada a la fundamentacióndel conocimiento del
profesorado.

Actualmente está creciendo de un modo
sorprendentela popularidadde la convergenciacultural
(“contracultura”, lo llaman, aunque otro tipo de
lectura de convergencia,como es la nuestra, pueda
tenerlo como un umbral de “supercultura”, siempre y
cuando la observación no permanezcaen la mera
anécdotaexpresiva). Son buena muestra de ello la
apertura de editoriales y la publicación de obras,
básicamente ocupadas con la mística; la creciente
investigación sobre la iniciación chainánica o los
fundamentosde la práctica del tantra (técnica de
meditación y expansión de la conciencia, que ha
permeado desde tiempos inmemoriales las formas
filosóficas de la India); la difusión deJ yoga; el interés
por el ¡en (japonés) (o xan, en chino) o por la
meditación en general; la curiosidadpor el ikebanao
kado (vía del arreglo floral); el chado, cha no riu o
cha ne yu (vía del ceremonial del té) (J. Rodríguez
Tsuzu. S.J., 1954; K. Okakura, 1990); la belleza del
zen gu (vía de la pintura), el kodo (arte de los
perfumes),el famosoNO (vía del teatro), la perfección
del zen ryori, shojin ryori o fucha ryori (arte
culinario), la suavidady belleza del wu—tang—shuo el
tai—chi (vía de la mano suave, o lucha del acto
supremo),basesde las artesmarcialeschinas,el fondo
del budo (vía del guerrero,o vía del arte del combate,
por la que se conoce el conjunto de artes marciales
japonesas,como el judo, o vía de la suavidad, el
karatedo,o vía de la mano desnuda,el kendo, o vía de
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la espada,el kyudo, o vía del tiro con arco, etc.), la
noblezadel bushido(vía del samurai,provenientede la
fusión de budismoy shintoismo),el autodominioen el
shodoo shedo(vía del artede la caligrafía), el kung fu
(vía del arte de maestro,en cualquierarte tradicional
chino), el Butsu do (vía de Buda), etc.

Refiramos algunos casos concretos de
personajeshistóricos y de vías tradicionales, a modo
de ejemplos introductorios:

1 VARIOS. Muchos personajesfamosos han
desarrolladosvías de un modo propio: La vía de Lao
zi era el Tao. La vía de Buda era la meditación
sedente. La vía de Sócrates,por medio de la cual
evolucionó en gran medida, era la intuición intelectual,
realizadacomo la “voz interior” que mencionaEutifrón
(Platón, 1983, p. 37), o el daimón (genio, espíritu
divino) que le guiabaen los momentoscríticos de sus
discursos; La vía de R. Maharsi (1986, 1987) era el
vichara (indagacióndel ego)

11 VTA DE LA TÁCTICA. M. Musashi(1984),
maestroen el arte marcial de la vía de la táctica,
reflexionabaasí sobreotras vías, comparándolascon la
suya:

Antesque nada, para dar un sentidoclaro de Ja
Vía, quiero decir lo siguiente:En el Budismo, la
Vía ayuda a los hombres. En el Confucionismo, la
Vía corrige las letras. En la Medicina, la Vía cura
las enfermedades.Algunospoetasenseñanla Vía de
la poesía. Los artistas, los arqueros o las gentes
que pertenecen a cualquier otro dominio de las
artes, todosejercen su arte como ellos lo entienden
y lo aman según sus ideas, pero en lo que se
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refiere a la táctica, son menoslos quela aman (PP.
35, 36).

111 VTA DEL CEREMONIAL DEL TE. Como
afirman Y. Tazawa, e Y. Nagahata (1985), el
ceremonialdel té tiene su origen en el actode beberté
entre los monjes zen. Fue el maestroSen—no—Rikytt
discípuJo del maestro J&Ó, quien elevó el acto de
beber té a categoría de arte para el propio
crecimiento. En aquella época: “Los señoresguerreros
y los ricos mercaderesdesplegabanmagnificencia y
esplendor en el exterior, pero en el fondo de sus
corazonesdeseabanvivir en un ambiente de calma y
meditación” (p. 37). Era un contrasteque se reflejaba
en la propia organización ambiental de la casa: en
todas las habitaciones, si era posible, se percibía
ostentación; pero en la sala de té, específicamente
destinada a la práctica de la vía, se palpaba una
extrema llaneza.

IV VtA DEL ARREGLO FLORAL. A
comienzos del periodo Edo, el arreglo floral ya se
denominabapopularmentekadó (caminode la flor). Su
categoría como disciplina espiritual se tradujo en la
proliferaciónde escuelascon el mismo fin (Y. Tazawa,
e Y. Nagahata,1985, p. 81, adaptado).

V VíA DE LA MUSICA. En el libro “Chu-
king”, encontramosun bello ejemplo representativode
utilización de la músicacomo vía:

El Emperador dijo: “K uei, te encargo la
dirección de la muisica, y la instrucciónde los hijos
mayores, del Emperador, de los príncipes, de los
ministros de Estadoy de los grandesprefectos.Por
mediode la musica, enséñalesa unir la moderación
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a la rectitud, ¡a severidad a la indulgencia, la
dulzura a la fuerza, el respeto a la libertad de
modales(Confucio (Kung-Fu-Tsé,),1969, p. 50).

SINTESIS. Por motivos socioculturales, las
prácticas orientales enfocadas, experimentadas y
trabajadas como vías instrumentales de evolución
interior, a un occidental normal le puedan resultar
bastanteajenas.Como ya he dicho, si la didácticaes la
disciplina que se ocupa del estudio de la enseflanzay
aprendizajede una serie de contenidosespecíficosque
favorecen el desarrollo de la personalidad y la
adaptación social (matemáticas, ciencias sociales,
lengua, idiomas, etc.), ¿no parece a priori más
plausible que sobre todo profundice en las claves
epistemológicas de las vías de crecimiento de la
conciencia ya establecidas, para desde ahí poder
enseñara aprendera evolucionar?Quizá lo relevante
pudieraser entoncesque, graciasa la intervenciónde
la didáctica, se supiera cómo practicar (como vías)
actividadescotidianas o excepcionales,obligatorias o
libres, paraalgo másque cumplimentarcuestionariosy
programas.Cuando lo mismo se realice de otro modo
más consciente <inteligente), podremos hablar de la
existenciageneralizadade la vía de la literatura, de la
filosofía o de la ciencia; de la vía de la palabra(oral),
de la música o de cualquier otro arte; de la vía del
propio oficio, de la especialidado de la profesión; la
vía del preferido pasatiempo,de la respiracióno de la
nutrición; la vía de la oración,de la meditacióno de la
contemplación;de la vía de la enseñanza,del estudioo
de la investigación;etc.

NECESIDAD DE LA VTA. La necesidadde la
práctica de una vía de evolución arranca de las
siguienteshipótesis: a) “El desarrolloy expansiónde
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la conciencia es lo que explica la existencia humana”
(E. Martínez de la Fe, 1991, p. 47); por tanto, todos
aquellosconocimientosque coadyuvena tal desarrollo
y expansiónson de interésmáximo para la educación;
tanto más cuanto que la función prioritaria de la
educaciónno ha de ser otra que ésta,de modo tal que
el resto se supedite a ella; b) Socialmente, el ser
humano no se encuentra (ambientalmente)en las
condiciones de madurez o desarrollo que
verdaderamentele corresponden,por su condición,
resultantesocial de lo cual esel desequilibriomundial:
un auténticodesastre,segúndiversosinformes de la
“Organización para la Cooperación y el Desarrollo
Económico”, la “Organizaciónde las NacionesUnidas”
y la “OrganizaciónMundial de la Salud”, que vienen a
converger en la idea de que el mundo tiene más
probabilidad de autodestruirse que de continuar
existiendo; c) Individualmente y en general, parece
claro que es verosímil plantearsela posibilidad de un
mejor y más armónico desarrollo de las capacidades
del ser humano, de su autorrealización, de su
autoactualización,de un más pleno funcionamiento o
como se quiera denominar. (No es ésta, como
normalmentese cree en Occidente,una primicia de O.
Rank, V. E. Frankl, C. R. Rogers o A. 1-1. Maslow.
Desde tiempo inmemorial, los maestrode raja yoga
han actuado hacia sus discípulos “reconociendo sus
posibilidadesy han exhortadoal estudiantea actualizar
sus potencias mentales”, dice eJ reconocido Yogui
Ramacharaka, s/fb, p. 39.) Muchos expertos y
experimentadosautores parecen estar de acuerdoen
sospecharque el estadionatural deJ ser humanoes el
de una amplitud de conciencia muy superior a la
normal. Quizá la clave no estétanto en que algo falta,
sino en que mucho sobra. El ego invade conciencias
individuaJes y sociales,y retardao limita la evolución
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de las personalidades.Para equilibraríasse precisaun
cultivo que puede ser facilitado por este tipo de
práctica. Luego, en sentido estricto, su función sería
optimizadorasólo normativamenteconsiderada(ya que
es una excepciónde la poblaciónquien seencuentraen
ese hipotético estadionatural), y reeducativadesdeun
punto de vista más profundo (quizá realista o, al
menos, útil y deseable para toda educación
optimista).

La práctica seria y consecuentede una vía,
válida a priori, siempreserá buena,porqueel beneficio
educativoserámáximo. Hastaque la concienciapropia
y de los otros aumente, hasta que la comprensión
hacia los demásse transformeen motivo espontáneo
de bondad, hasta que el comportamiento de la
humanidad mejore, hasta que los hábitos de la
naturaleza se tornen comprensibles, hasta que la
universalidadse intensifique, serábuena.

METODO DE LA VTA. Seguir la vía no es
discurrir por aquí o por allí, sino caminardesapegado.
Es el modo en que se integran las formas de toda
acción o trabajo lo que importa, y no el contenido
específicode la práctica.La Madre Teresade Calcuta,
practicantede la vía de la paz, dice frecuentemente:
“No importa lo que sehaga, sino cómo se haga”. Una
afirmación muy similar es la que recogeV. E. Frankl
(1965) al hablar de la práctica del trabajo, entendido
como un tema fundamentalde su “Logoterapia”: “El
trabajo que una personarealiza no es lo que cuenta,
sino el modo en que secumple ese trabajo” (p. 118).

Las vías pueden ser de muy diversa índole,
pero todas convergenen un solo punto: la evolución
del practicante.Si son verdaderas,cualquierade ellas
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valida a las otras. Entonces, sólo en apariencia
difieren. Este es el principalmotivo por el que muchos
maestroshan hablado de “vías” (en pluraJ) o de “vía”
(en singular) para referirse al método, sus
componentesformales, su pretensióno su apariencia
diversa. La únicavía es la no—dependenciadel ego. En
el libro “Hia—Lun” se cuenta esta anécdota de
Confucio:

Tsé-changpreguntóqué era la vía, o la regla de
conducta del hombrevirtuosopor su naturaleza.El
Filósofo dijo: “Consiste en marchar recto, sin
seguir las huellas de los antiguos, y con ello no
penetrar en la morada más secreta (de los santos
hombres)” (Conhicio (Kung-Fu-Tsé), 1969, p.
315).

El método de la vía es el procedimiento
encaminadoal logro de su fin amplio: la evolución de
la conciencia. El fundamento teórico es sencillo de
explicar, pero muy difícil de lograr. Se trata de
alcanzar la maestría en la práctica elegida. La vía
elegidaen la cuaJ el practicantepuedeconseguirser un
maestro(de sí mismo> es, en fondo, a la vez una
metáfora y una reproducciónanaJógicade la vida. Un
maestro puede transferir (isomórficamente) los
aprendizajes más profundos alcanzados durante la
práctica(que en ocasionespuededurar varios lustros)
a la vida cotidiana. Si se domina el ego en la vía,
puede pretenderse su control en la existencia
ordinaria. Cuandosealcanzala verdaderamaestría,no
hay diferenciani límites entrela vía original y la vida,
porque espontáneamentela existencia se toma como
vía de evolución. Cuando ello ocurre, el verdadero
maestrodisponede elementosy recursospara afrontar
con éxito la andadurade la verdaderavía (vida), como
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verdadero discípulo.

INFLUENCIA DEL MAESTRO. En primer
lugar, es precisocomenzardiciendo que:“‘Un maestro
tiene que ser buscado;cuandola enseñanzaesdada sin
habersido solicitada,no sólo no hacebien sino que se
torna aburrida”’ (Swami Vijoyananda, 1975, p. 10).
Sentado lo anterior, la mayoría de las veces es
indispensablela presenciade un reconocidomaestro,
muy cultivado, con funciones de orientación sobre la
parte técnicade la vía elegida,para evitar pérdidasde
tiempo y para enfocar la práctica más certeramente
(Omraam Mikael Aivanov, 1990, adaptado). Pero la
presencia del maestro durante el proceso de
transferencia de concJusiones, síntesis y demás
aprendizajesa Ja vida cotidianaesaún más fundamental
para no equivocarel valor de los logros adquiridos.

El contacto con el maestro significar la
disolución del nudo gordianode la dualidad “influencia
externa (del maestro) versus “originalidad” (del
discípulo), traducible en la dialéctica “obediencia”
versus independencia”.En el contexto de la “lucha
ascética”, muy transferibleal nuestro, V. GarcíaHoz
(1946) califica a tales poíos como “seudoopuestos”:

El esquema de su solución, más que
corresponderal punto medio de una línea recta,
está mejor representadoen un triángulo, en los
extremosde cuya base está el par de conceptos
opuestos aparentemente, y en la cúspide,
recogiéndolosa todos, la personalidadquebuscala
Pedagogíaascéticay que postula obedienciatotal e
independenciatotal, juicio propio completoy juicio
de los demás,completotambién(p. 404).
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AUTODIDACTISMO PREDOMINANTE.
También hay quien 0ptapor la prácticade la vía sobre
un autodidactismo honesto. Si es sincera y
mínimamente certera, puede ser tan buena como
cualquier otra, por muy formalizada, compleja y
validadahistóricamenteque esté. No hay que olvidar
que puede sermás costosoo menoseficaz que con un
orientador cuaJificado, aunque las conquistas así
logradastenganotro sabor.De cualquiermanera,este
desplieguede recursosconlieva siemprealgún tipo de
construcción autopedagógica(para V. García Hoz,
1946, la educación es en último término
“autoeducación”; PP. 388, 389, adaptado) o de
“autoconocimiento”(F. E. GonzálezJiménez, 1990, p.
241), destinadaal dominio de sí, y “La pedagogíadel
dominio de sí mismo implica un atletismo moral
autoconscienteque termina con la ampliación de las
energíasordenadas”(V. GarcíaHoz, 1946, p. 403).

IMPOSIBILIDAD DE INSTRUIR
COMPLETAMENTE. Según P. D. Ouspensky(1978)
que un maestroinstruya al discípulo completamentees
imposible por las siguientesrazones:a) Encontrarseel
maestro en estado de conciencia ordinaria; b)
Diferencias individuales del discípulo. En efecto, este
autor apunta, retomando estos requisitos como
impedimentos infranqueables,que, para el desarrollo
de la voluntad, de la unidad, del “Yo” permanentey de
la evolución de la conciencia de sí, la enseflanzaes
imposible, mientras la posibilidad se contempleen el
marco de un estado de concienciaordinaria: “por la
simple razón de que son diferentespara cadauno y
que no hay un método único aplicable a todos” (pp.
38, 39).

La tercerarazónque bloqucatal realizaciónes
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que el proceso básico de práctica de una vía o
disciplinaespiritual, seacual sea, se fundamentaen el
descubrimiento.Por tanto, la aplicación <centrípeta,de
fuera a dentro) de un método o una enseñanzaes
incongruente,ilógica, por cuantoque la cuestiónque
tratamos se asientaen la voluntad de encontrarpor
uno y en uno mismo, centrífugamente,de dentro a
fuera. En todo caso, el medio de accesoajustablea
este género de conocimientossería una didáctica sin
método previo, completamente respetuosa (no
entrometida),en cuanto a su realización, a la que se
aproximaríael “constructivismo piagetiano” en estado
puro, plenamentepuesto en función del aprendizaje,
pero estimulando de modo exigente las siguientes
secuencias(o estadios)de aprendizajeque el discente
vaya a realizar. Es decir, una enseñanzaen sentido
estricto <acción de mostrar,exhibir, extraer, exponer,
señalar, organizar, desplegar, evidenciar, ofrecer,
indicar, etc.) motivos de aprendizaje, basadaen la
voluntad y el interés de aprendizaje del discente,
seguida de una estimulación del aprendiz. De este
modo, el autodidactismoes predominante, pero la
presenciadel maestro,como ocurre en las novelas de
Wilhelm Meister, de Goethe, sólo aparece en los
momentos precisos para estimular el
autodescubrimiento.Este es el sentidoequivalenteque
el profesor E. Alfonso (1984) da a su “pedagogía
iniciática”:

La pedagogía iniciática es esencialmente
“educativa“, es decir, “saca” (o “educe”) del
discípulo las cualidadesy facultadesqueyacen en su
psiquispotencialmente.Es un “despertar” espiritual
que hace buena aquella frase de Platón de que
“Aprender esrecordar” (p. 60).
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AUSENCIA DE MAESTRO: EL MAESTRO
INTERIOR. Otro autores, como N. de Cusa (1984), J.
Krishnamurti (1983, 1989, 1989b, 1991) o K. G.
Dorckheim <1982), defienden que en nuestro interior
se encuentran, simbólicamente reunidos, maestro,
discípulo y camino de aprendizaje.Este es el sentido
del clásico aforismo, tomado del “Tao te ching” (“El
libro del Dao”), que afirma “Sin salir de casasepuede
ir lejos”, o la sentenciaoriental popular que, afirma
“Allí es aquí”. Reproduzco, a título de ejemplo, el
razonamiento lógico que al respecto realiza 3.
Krishnamurti (1983) (fallecido en enerode 1986, autor
de “La revolución fundamental”, “Comentariossobreel
vivir”, “Educando al educador” o “Principios del
aprender”),como representativode de estapostura:a)
Premisas: 1) El verdaderomaestro es relativamente
perfecto; 2) Para que un maestrosea perfecto, debe
estar más aJlá y por encima de la sociedad; 3) Para
estarmás allá y por encimade la sociedad,ha de estar
fuerade ella, y nada debepedir para sí; enseñasin que
se le diga lo que hay que enseñar;4) No ha de tener
posición alguna en la sociedad, que no debe detentar
autoridad alguna; porque, en cuanto la tuviese, ya
formaría parte de la sociedad,estaríaen procesode
desintegración,con lo que no podría ser nunca un
maestroperfecto. A estasrazones,añadola siguiente:
5) La función del maestro comporta algún tipo de
autoridad, basada en su superioridad relativa, en
cuanto a su experiencia, conocimiento de la vía,
autotodisciplina,madurez,etc.; lo que se contrapone
al cuarto argumento; b) Conclusión: 1) En todo
buscadordeben darse alumno y maestro; 2) Hay que
ser maestros, para crear nueva sociedad; c) Condición:
Para que el maestro surja en nosotros es
imprescindible el conocimiento propio (Pp. 42, 43,
adaptado).
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La autoconciencia de normalidad o de
mediocridad asola muchas veces la posibilidad de
maduración a través de una vía, porque se eleva
demasiadoalto la figura del “maestro inalcanzable” o
“perfecto”. Muchas veces, éste es un mecanismode
defensa(mejor dicho, recurso de bloqueo didáctico),
destinado en última instancia a la comodidad y al
apoltronamiento.A estepunto se refiereY. Yamamoto
(1989), al hablar en “Wagakure” (en torno al año
1700) del mismo problema, en el marcode la vía del
Samurai:

Cuando se ha oído hablar de las azañasde un
Maestro, pensarque cualquier cosa que uno haga
no podrá jamás igualarlo, es señal de un alma
mezquina. Se debepensar, al contrario, que “si el
Maestroes un hombrecomo yo, ¿porquéyo he de
ser inferior?” En cuanto un Samurai se decide
contestara estedesafio contra simismo,ya estáen
camino de la mejoría (pp. 26, 27).

Aunque la presencia de guías, maestros o
gurús no es en algunos casosnecesaria,es preciso
tener en cuenta que, aunque la verdadera vía esté
dentro,el aprendizajede la vía (seacual seaésta)está
también fuera, en alguna actividad, en alguna
ocupación. Todo dependerá de las dificultad de la
práctica, del nivel de madurezreal (desegotización)de
cada uno, de la personalidaddel practicante,y de la
fase de aprendizaje.

En cualquier situación, con o sin maestro,la
propia iniciativa es interesantey válida, si se emplea
sobre la actitud subyacenteen la siguiente enseñanza
del maestro Confucio (Kung-Fu--Tsé) (1969), que
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consta en el “Lun Yun”

El Filósofo dijo: “Si somos tres que viajamos
jumos, encontrarénecesariamentedos maestros(en
mis compañerosde viaje); elegiría al hombre de
bien para imitarle, y al hombre perverso para
corregirme” (p. 294).

Contenido subyacente, esencialmente,en la
máxima de Epicteto: “Si lo malo que dicen de ti es
verdad, corrígete, si son mentiras, riete”, o en la
reflexión del general 1. de San Martin, basadasen el
desprendimientoo desapego,que en su vida ejecutaría
ejemplarmente: “Si os alabaseno hablasenmal de
vosotros, tomadlo con indiferencia. Aprovechad la
alabanzapara escitarosa merecedlo,y la maledicencia
para enmendarlos defectos que os hubieran notado”
(en J. M. Gárate, 1994).

Es decir, la ausenciade maestroexterior, si
el maestro interior (conciencia) está despierto, es
siempre relativa. Cualquier persona es maestro de
otra, aunque no se percatede ello. Esta actitud es
muy importantepara madurar.Por ello, como afirma
el aforismo oriental: “Cuando el discipulo está
preparado,llega el maestro”. Si llega, sea quien sea,
sea de la forma que sea, es importanteaprovecharla
oportunidad. Pero, si alguien, intencionalmente,se
hace pasar por tal, hay un modo de salir de dudas:
inquirir, escrutarsu ego.

DETERIORO DE LA VTA. La andadura a
través de una vía puede ser extremadamentecostosa
para algunos. Si a ello se añadeun clima cultural que
invita a otro tipo de prácticas orientadas
preeminentementeal logro, la vía original se puede
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deteriorar. Una vía puede considerarsedeteriorada
cuandosu finalidad pasa de un nivel de amplitud de
conciencia 3. a otro inferior. Cuando se pasa a una
amplitud de conciencia inferior es porque el ego ha
deterioradola vía. La práctica, entonces, pierde su
significado, su razón de ser. Desde ese momento
puedeconsiderarsesólo una ocupación,una dedicación
sin más. Por ejemplo, pongamospor caso el de un
estudianteque sigue la vía de la escritura. Cuandosu
inquietud se sitúa en un nivel de conciencia 3, escribe
para evolucionar. Si comienza a vivir para escribir,
escribe para enriquecerse, y se apega al
enriquecimiento,su vía sehabrádeteriorado.

El deterioro de la vía suele llegar por varias
causasprincipales: a) Fijación de la conciencia en el
nivel de bienestar: la práctica se toma como recurso
exclusivo para sentirse mejor, como equilibrador
inmediato, como medio para entablar relaciones
sociales, como esnobismo, etc.; b) Inercia cultural
contraria a la actitud de la práctica: al resultar los
consecuentespoco reforzantes,se tiende a abandonar;
c) Ausencia de guía adecuada:por una experiencia
ingrata, o por no existir ese maestroreconocido,o se
modifica inadecuadamentela práctica,o se abandonala
vía; d) Elección de una vía inadecuadapara las
característicaspersonales,el nivel de evolución o los
intereses: debe elegirse con mucho cuidado; e)
Experiencia anterior negativa: los errores no son
transferiblesde una vía a otra; generalizar en estos
casoses un error mayor; f) Proselitismoadoctrinador
y manipulativo: sutil o groseramente, tanto por
“ofertas” nuevas como por las de siempre, por
grandeso por pequeñosmovimientos;últimamentehay
un enorme repertorio de gurús, direcciones
espirituales, iniciaciones, etc.; sería una magnífica
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señal de inquietud, si no fuera porque todos parecen
querer que nos afiliemos (identifiquemos)al suyo; g)
Cansanciode la práctica: si se tiene un buenmaestroy
hay confianza (en uno mismo, en la vía y en el
maestro), puede optarse por la paciencia; un caso
conocidoesel del célebremaestrosamuraiM. Musashi
(1984), que, desde su primer duelo a los 13 años,
siguió la vía de la táctica, hastapoder escribir en el
clásico y testimonial “Gorin—no—sho”: “Por fin, a los
cincuentaaños, la unificación con la Vía de la táctica
se produjo en mí naturalmente”(p. 35); h) Ilusión de
iluminación: es posible que, durante el proceso de
aprendizaje, se tenga alguna experiencia psíquica
(normal y explicable, normal y difícilmente explicable,
o paranermal)que sorprendeal viandantey atrae su
interés y su ego; en zen se llaman makyo (según
afirma 1 Rof Carballo, 1986, Profesor Ikemi,
Presidente del Colegio Internacional de Medicina
Psicosomática,expuso que el fenómeno había sido
denunciadopor SantaTeresaen sus ‘Moradas”; p. 46,
adaptado), y se recomiendaal practicante que siga
adelantesin prestarleatenciónalguna, porque no son
importantes; conozco muchos casos de sujetos que,
por haber vivido algo propio de una conciencia no—
ordinaria, abandonanla práctica,por creerque ya han
llegado a la meta; esto es muy peligroso: si no
digieren bien su estado actual (que, por otro lado
pudierano ser expecialmenteelevado),puedencaer en
algún desequilibrio; por estoes importantetenercerca
a algún experto o a alguien con quien compartir las
experienciasde la andadura.

Es preciso ejercitar la autodisciplina.Perono
tanto la voluntad producidapor la exigenciaexterna,
encaminadaal establecimientode un buen tejido de
hábitos que pueda ser utilizado como el mejor
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instrumento de ampliación y claridad de conciencia,
sino sobre todo como esfuerzo arraigado en la
querencia comprometida en intentarlo y la
responsabilidadde conseguirlo:

Yan-Kien dijo: “No es que no me complazcaen
el estudiode tu doctrina, maestro;peromis fuerzas
son insuficientes.”El Filósofo dijo: “Aquellos cuyas
fuerzasson insuficientes,hacen la mitad del camino
y se detienen,’ pero tú, tú, careces de buena
voluntad” (Confucio (Kung-Fu-Tsé), 1969, p.
288).

El deterioro de la vía puede comenzarantes
de iniciarse. Cuando se practica no es conveniente
dejarse influir por agentes externos (moda,
experiencias de otros, etc.), ni internos
(identificaciones,prejuicios, etc.); el ritmo debeser el
de la propia psicogénesisde la conciencia de cada
momento; la psicogénesispor medio de la conciencia
constante construye la vía de cada uno. Para su
precisaestimulaciónestáel maestro.

VALIDEZ Y FIABILIDAD DE LAS VíAS. Un
maestroque ha seguido la vía del kyu dO (tiro con
arco) ha llegado a idénticas conclusiones que un
maestro que ha seguido la vía del zen <meditación
japonesa);un maestrode la vía del yoga ha llegado a
idénticasconclusionesque un maestrode la vía del cha
(té); un viejo maestrooriental como Confucio puede
concomitarsorprendentementecon otro griego, como
Sócrates(J. B. Bergua, 1969, Pp. 610, 611, notas);
un ser excepcionalcomo Buda puedehacer lo propio
con Yeshua (C. Dunne, 1978); un maestro místico
occidentalcomo San Juande la Cruz ha podido llegar a
un nivel formalmentesemejanteal de un maestrohindú
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de raja yoga (Swami Siddheswarananda,1974); etc.

Las espiras pueden ser muchas, pueden ser
más o menosamplias;puedenestardistanciadasmás o
menosunas de otras. Si pertenecena la verdaderavía
del perfeccionamiento,si su camino es recto, al final
se encuentrany se funden con el eje. De estemodo,
forman parte de lo mismo, pero no por motivos
coyunturales,sino porquesiemprelo han sido.

El maestroTrán Thai lOng (1978), primer
rey de la dinastíaTran (1225-1400),de Vietnam, lo
explicabaasí:

Un monjepreguntó: “El camino esúnico: todos
los iluminadosvan por la mismasendadeprogreso
hacia la fuente. ¿Crees queBuda, el señor, sea el
único quehayapodido encontrar un camino?”

El emperadorrespondió: “La lluvia de primavera
riega lo mismo todas las plantas, y sin embargo,
las ramasflorecidaspuedenserIrgas o cortas” (p.
120).

Si: “La lluvia de primavera riega lo mismo
todas las plantas”, es porque a todas las plantas les
puede caer agua. Por ello puedencrecer de un modo
parecido. Si la lluvia no llega, es porque quizá esté
preservada,resguardadapor un refugio impermeable.
Las plantas a las que el agua no llega no están
impedidasdel riego porque el aguacaiga o no caiga,
sino porqueestánbajo cubierto.

Todo componeel mismo gran fenómenode la
evolución; y la evoluciónestápermanentementeabierta
y receptivaa todo fenómeno,por insignificante que
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parezca.Como afirman estudiosostan dispares como
Ramakrishna (R. Rolland, 1931), K. G. Dtirckheim
(1990> o A. Watts (1978, 1989, 1990), lo diverso no
es más que un conjunto de expresionesde un mismo
acto, a todas las cualessubyaceuna identidadcomún.
En realidad, rio hay fragmentación. Esto es muy
importante.Como ya seha dicho, en la prácticade la
verdaderavía no interviene contenido, ni el origen
cultural, la cualificación de cualquier tipo, la época
histórica...Si la vía serealizacorrectay sinceramente,
se llega al final. El final es la vida cotidiana; al final,
las trayectorias convergen. En términos
epistemológicos,se validan, se ratifican, se refrendan
y se legitiman mutuamentesu eficacia. Por ello, un
maestro de xan (meditación china) respetará
profundamentea un maestrode tai chi (vía de la mano
suave) porque ambos caminansobre la misma vía; y
un maestro actual de cualquier vía comprenderá
especialmente bien la obra de otro de cultura
diferente.

Estees el fenómeno,así ha ocurrido siempre.
Pero la identificación y el apego a una serie de
“autopistas” ya trazadas(con sujetosque vienen y van
a alta velocidad, sin pasar por ningún pueblo) ha
favorecido que las concienciasaquietadasno perciban
Jos hechos desegotizadamente (objetiva, no—
parcialmente), adjudicando al propio reducto el
monopolio del accesoa eslabonessuperiores.

La verdaderavía se hace. No se puede dar
hecha. Nada que se entregueya construido puede
tomarsehonestamentecomo propio. Cuandose ofrece
como propio un camino ya trazado,se estáofreciendo
apropiación,identificación, apego gratuito.

695

.1 II



TIPOS DE VíAS. Toda vía verdaderapuede
favorecer significativamente la evolución del
practicanteo estudioso.No importa que seaabstracta
(la mística, la dialéctica, la paz, la cooperación,el
estudio de los griegos,...) o más definida. Bien
seguida, todas pueden ser muy eficaces. Esto es lo
fundamental,y no el contenido de la vía en sí. Pero,
mientras tienen lugar, unas pueden ser más útiles y
otras más inútiles a la sociedad, y al propio
practicante,o puedenser máso menostrascendentesa
priori.

Por ejemplo, las vías de un maestrode kung
fu (arte de maestro)que no salga jamásde su templo
de práctica (como ocurría de hecho en los tiempos
anterioresa Mao Tsé Tung), o la vía de un ermitaño
que consista en “asar patatas dulces y sentarsea
meditar” (T. Deshimaru, 1981, p. 153), serán, a
priori, menostrascendenteinmediatemente,que la vía
de un maestro “limpiaorejas” de los muchos que
actualmentehay en China; a su vez, quizá esta práctica
seamenostrascendenteque la de un maestroque siga
la vía de la caligrafía o de la acupuntura; y así
sucesivamente,quizá hastallegar al maestroque siga
la vía de la didáctica, la actividad humana más
trascendente.Por tanto, admitiendola gran relatividad
de nuestra afirmación, las vías pueden ser de dos
tipos, según el criterio de relevanciasocial actual o
diacrónicadel ejercicio de su práctica:a) Positivamente
(sintonizadascon el sentido directo de la evolución)
trascendentesa priori; y b) De menor trascendencia
positiva a priori.

Evidentemente, es recomendable hacer
hincapié en el cultivo de aquellas vías asociablesal
primero de los grupos, sobre todo en la medida en
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que puedencontribuir a satisfacernecesidadessociales
inmediatas.Sin embargo,por encimadel contenidode
la vía está el fin de la vía. El respeto por el ser
humano que buscay se cultiva debe imperar siempre
sobre la urgencia socia]. Es evidente que, en lo que
respectaa su métodoformal, cualquiermaestroen una
vía en maestroa priori en cualquierotra.

Cualquier actividadcotidianapuedeentenderse
como vía o instrumentode evolución, si asume una
expectativade procesoequivalentea lo que desdeestas
lineas denominamos ampliación, profundización y
compleción de la conciencia, en función de la
disminución o dominio del ego. (Es decir, es
susceptiblede orientarsesegúnun nivel de amplitudde
conciencia3.) No obstante,desde siempreha habido
prácticas tradicionalmente eficaces. Las prácticas
tradicionalmenteeficaces han sido más estudiadasy
más validadas. Por tanto, las vías puedenclasificarse
en estosdos grupos, según su fiabilidad: a)
Tradicionalmentemás fiables; y b) No—convencionales.
Sin embargo, este criterio no debe establecer
diferenciasde calidad a priori: una vía menosestudiada
o empleada puede ser más eficaz, con maestros
cualificados a su cargo. Siempre habrá prácticas que
jamás se hayan seguido como vía; sin embargo, todo
sujeto, todo aprendizes un individuo, y por tanto es
diferente a cualquier otro. La variedad de prácticas
susceptiblesde adaptacióncomo vías esuna condición
de individualización, y debe imperar sobre su
tradicional eficacia. Sin embargo, a priori, es
preferible practicarlas más fiables.

Haciendo converger ambos criterios de
clasificación, he aquí una labor muy rica que podría
desempeñar la didáctica en los tiempos nuevos:
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fomentar el cultivo y la práctica de vías de evolución,
buscando con preferencia las más trascendentesa
priori y las más actuales(quizá recientes). Desdesu
práctica específica,ademásde mejorar interiormente,
muchos aprendices pueden beneficiarse
existencialmente, o bien se pueden aprovechar
prácticasque ya serealizanparaorientarlascomo vías.
Conociendo el método y habiendo maestros
reconocidos(provenientesde cualquier vía) siempre
puedenabrirse nuevosvericuetos,junto a los grandes
caminos ya trazados. El proceso de mistificación,
cuantomás denso,mejor para el ser humano.

Además de en los anteriores criterios, y a
modo de conclusión, podemos agrupar las vías
posibles en esta otra clasificación, más exhaustiva:a)
Vías más centradasen la práctica del ejercicio del
conocimiento;b) Vías más centradasen la prácticade
los fundamentosy en el método del conocimiento;c)
Vía de la vida: una vez ha sido transferida,desde la
maestríaalcanzadaen una prácticapertenecientea uno
de los dos tipos anteriores, según la segunda
pretensión del fin de la vía; d) Vía de la no—vía:
centrada en un autodidactismo no dependientede
ningunaprácticaformal externa. En muchasocasiones,
estatipología se corresponde,por esteorden, con los
estadios psicogenéticos que atraviesan muchos
practicantesque comienzansu andaduraen una vía del
primero de los tipos; lo que hace suponerla hipótesis
de que no toda personaestá capacitadaa priori para
iniciarse en el camino de una vía de los tres tipos
siguientes, sin disponerde una amplitud de conciencia
adecuaday, en su caso, sin un maestroreconocido.

FACTORES IMPORTANTES DE LA
PRACTICA. Se ha dicho que cualquieractividadpuede
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ser practicadacomo vía. Para que una práctica se
practique como vía ha de disponery desarrollaruna
serie de factores o componentesnecesarios. Estos
factores necesarios podrían agruparse en dos
categorías. Cada una de ellas se refiere a las dos
pretensionesdel fin de la vía.

Categoríade factoresdestinadosa la maestría
(dominio) de la práctica: a) Aprender a descubrir la
vía más adecuadapara uno mismo: la completalibertad
de elección de su contenido justifica la fiabilidad del
método de la vía; la base del método es la
individualización (interés,nivel de conciencia,ritmo de
progreso,etc.); b) Aprender a respirar: la respiración
bien realizada es fundamental para el equilibrio
psicosomático;además,puedeseruna vía en sí misma;
c) Aprender a observar el fenómeno exterior: con
apertura, con precisión, con compleción, con
profundidad, con conciencia no fragmentaria de la
realidad, con actitud crítica y con humildad; d)
Aprender a observar el fenómeno interior: con
ausenciade ego, para poder continuar observandoel
fenómeno interior con conciencia; e) Aprender de la
experiencia: sin dejarse guiar de las palabras y los
fenómenosde otros; f) Aprenderla autodisciplinade la
práctica: la voluntad de trabajo es un factor esencial;
g) Aprender con confianza: en uno mismo, en el
maestro y en la vía; h) Aprender la vía sin ningún
perjuicio para la actividad cotiana: todo lo contrario,
es necesario lograr la mejora del resto de las
actividades; i) Aprender entregarsetotalmentea la vía
durantela práctica:concentrarla atencióny la energía
psíquicaen cadamomento, en cadaacción; j) Aprender
a buscarla rectitud (enderezamiento)de la vía: vencer
al ego (no menospreciara los demás,no creerseen la
mcta, no apegarsea la vía o a la práctica; la vía no es
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el aprendizaje mismo, sino sólo un instrumento al
servicio de la evolución de la conciencia; cuandodeja
de ser imprescindible,el fenómenode su prácticao su
no—prácticapierdeimportancia,pasaa ser secundario);
k> Aprender a no apegarse(aceptacióno rechazo)al
maestro; 1) Aprender a buscarmotivos de enseñanza
útil para la vía en toda persona,en toda situación.

Categoríade factoresdestinadosa la maestría
en la vida desde la transferenciade la práctica: a)
Aprender a respetar:con sinceradisposición, bondad
y humildad; b) Aprendera eliminar: a erradicarel ego
y todo lo egotizado, completamente;c) Aprender a
evolucionar: en el marco de la vida cotidiana,
entendiendo sus manifestaciones como vía; d)
Aprender a estar en disposiciónde mostrarla vía: a
quienes lo soliciten y estén dispuestospara ello; e)
Aprender a vivir “sintonizado” con la vía de la
evolución de la naturaleza,en unicidad con ella, sin
diferencia alguna; cuando ello se logra, la vía se
producesola, espontánea,automáticamente.

SENTIDO DE LA VTA. La prácticade una vía
estimula la conciencia, el autoconocimiento, y la
comprensióndel egopropio y ajeno, y orientaen gran
medida la evolución interior, favoreciendocon ello el
desarrollo exterior. Hay que tener en cuenta que.
como afirmaba P. Teilhard de Chardin (1967e), entre
ambos existe una estrecharelación funcional que no
convieneolvidar:

Cada una de nuestrasvidas está como trenzada
por estosdos hilos: el hilo del desarrollo interior,
siguiendoel cual seformannuestrasideas, afectos,
actitudeshumanasy místicas; y el hilo del éxito
exterior, siguiendo el cual nos hallamos en cada
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momentoen un puntoprecisoen dondeconvergerá,
para producir en nosotrosel efecto esperadopor
Dios, el conjunto de las fuerzasdel Universo (p.
74).

Por tanto, el referentede utilidad última de
toda vía debe ser, más que la individualidad discreta,
su articulación con el hilo de maduraciónexterior (e
interior) de la humanidad. Si una práctica transcurre
únicamente para el desarrollo personal, no puede
llamarse vía de evolución, porque carecerá de su
sentido último. Será sólaniente una realización
enmascarada(para los demás o incluso para uno
mismo) de] ego.

FIN DE LA VíA. La práctica de la vía que
llega a su nivel más elevado tiene dos momentos
claros: a) Maestría (dominio) en la práctica elegida
(orientadahacia su transferenciaa la vida cotidiana);
b) Maestría en la vida (lograda por la transferencia
desdela prácticaelegida). Por tanto, se trata de un fin
doble, compuestopor una pretensión inmediata y de
otra una amplia. Pues bien, la práctica de la vía, en
conjunción con el fin de la vía, se realiza así:
Permanentementeestá presentela pretensión amplia;
pero, duranteel ejercicio de la práctica, no hay otra
pretensiónque el ejercicio de la práctica; cuandola vía
se ejecuta, sólo la vía es lo importante, sólo su
práctica conscientees lo importante. El verdadero
sentidode la vía puede resumirseen la siguientefrase:
Cuando la práctica comienza, se dirige al dominio;
cuando el dominio empiezaa notarse,se dirige a la
maestríadel dominio; cuando la maestríadel dominio
empiezaa llegar, se dirige a la transferenciaa la vida
cotidiana; cuandola transferenciaa la vida cotidianaes
una con el ejercicio de la vía, el practicante se
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comprometeautomáticamentecon la sociedad,con su
trascendenciay con la trascendenciade la humanidad
de la que forma parte. Este es el sentidode la vía.

Esto significa que el fin de la vía debe ser,
sobre todo, la no—vía: dejarde precisarla,no depender
de ella, deshacersede ella, cortar el “cordón umbilical”
con ella alguna vez. Esta cortadura, que un buen
maestroobservaen el momentopreciso, coincide con
e] momento de la transferencia tota] a la vida
ordinaria. La vía, así, cambia: se deja de practicar,
para renacer,como el Ave Fénix, más real.

A mi modo de ver, la actitud esencialde la
prácticasobre estavía sin camino trazadoa priori, se
encuentramuy bien recogida, entre otros lugares,en
tres textos de la literaturaoriental clásica. El primero,
el aforismo popular “Si por la vía te encuentrasa
Buda, mátalo”, absolutamenteclaro. El segundo, la
famosafrase de Omar a su discípulo: “¡Estúpido! ¡La
sendano es esta ni aquella!” El tercer testimonio,del
“MahaparinibbanaSutra”, el pasaje que recoge las
últimas palabrasde Buda a su discipulo Ananda:

Así pues, Ananda, procurad ser vosotros
mismosvuestra luz, vuestropropio refugio. Que
nada más sea vuestro refugio, que la doctrina sea
vuestra luz y vuestro refugio. Que nada más sea
vuestro refugio. Aif Ananda, los monjes que
ahora, o los que despuésde mi partida procuren
ser su propia luz y su propio refugio, que en
ninguna otra fuenteencuentrensu refugio, queen
la doctrina encuentrensu luz y su refugio. Que en
nada más encuentren su refugio. (...j No
abandonéisnunca en vuestroempeño.
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Si se medita con cuidado, se descubreque lo
anterior coincide exactamentecon la idea de C. G.
Jung sobrela relaciónentreel budismoy la psicología
jungiana (ver 3. Spiegelman, y M. Miyuki, 1990),
condensadoen la siguienteobservaciónde C. O. Jung
(1983): “El objetivo de las prácticas orientales es el
mismo que el del misticismo occidental: el foco se
desplazadel ‘yo’ al Sí—mismo, del Hombre a Dios.
Esto significa que el ‘yo’ desapareceen el Si—mismo y
el Hombre en Dios” (p. 12). En efecto, una vez que
ocurre esto, ¿qué utilidad le resta a esta o a aquella
vía?

El ser completamenteconsciente,el verdadero
maestro, concluye con que la naturaleza, el orden
universal, Dios o el Absoluto no saben nada de
caminos. Los verdaderosexpertos en caminos son
quienes se identifican con los propios caminos, en
particular. No obstante, el aprendizaje de la
autoevolucióndebepresentarseformalmente,porque si
no no se podríadigerir, a priori. O sea, los andamios
no son necesariosparavivir en las casas,pero pueden
ayudar a construir y a restaurarinmuebles.

Por tanto, el ser conscientellega a percibir
que las vías deben ser superadas,como consecuencia
espontáneade un acto madurativo <psicogenético,
natural). La última razón de ser de la vía es la
autonomíadel practicante,la ausenciade apego. Desde
esta ausenciade ego, puede seguir o puedeno seguir
practicando.Esto es completamenteindiferente.
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CONCIENCIA CONSTANTE: EL ESPIR¡TU DE LA
VíA

SIGNIFICACION. El conjunto de factores (de
dominio de la teoría y de la técnica—práctica,y de
transferencia vital) esenciales para la evolución
personalpor medio de la práctica de la vía, pueden
convergen en el pensamiento, la afectividad y la
voluntad del practicante,como recta virtud. Al cabo
del tiempo, la práctica de la vía se muestra eficaz,
tanto para el practicante,como para quienesconviven
con él. Normalmente,en todas las vías (formalizadaso
nuevas)es preciso, no obstante, la presenciaregular
de un componente importante de la práctica. En
algunas obras sobre vías especificas se le suele
denominar “el espíritu de la vía”. Aunque este
destinadoa la experienciapráctica -no, por tanto, al
discurso verbal—, podemos hablar, con cierta a
proximación, sobre su manifestación observable y
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comunicable (conductual, cognitiva, afectiva, emotiva,
de nivel de conciencia), entendiéndola,
decriptivamente,como “conciencia constante”.

OTRAS APROXIMACIONES
CONCEPTUALES. Aunque con otras denominaciones
(“atención plena”, “actuación despierta”, “conciencia
puntual, o concreta”, “observacióncerrada” (sin faUos,
sin aberturas), “concentración infalible”, “centración
consciente”, “estado de meditación”, etc.), la
concienciaconstantesiempreha sido el resumende la
correcta actitud y práctica de la vía. En nuestro
ámbito occidental (más bien analítico y destinadoa la
producción), también se ha conocido, aunque más
como requisito de eficacia que de evolución interior.
Se ha conocido como predisposicióny conducta del
“centraseen el hit et nunc” (el aquí y el ahora), la
actuación “con los cinco sentidos”, la “dedicación
plena”, carpe diem (aprovecharel día presente),etc.
Popularmentese alude al “estar atento”, “actuación
concentrada”,“no distraerse”,“hacer bien las cosas”,
etc.

TESTIMONIOS. Algunos testimoniosiniciales
nos pueden servir para comenzar a bosquejar su
sentidoconceptualprofundo,tradicionalmenteoriental.
El conocido psiquiatra Milton FI. Erickson tenía en
cuentados elementospara la ampliaciónde los límites
mentales,que solfa incluir en el marco de sus terapias
no convencionales: uno referido a limitaciones
equivalentesa la de nuestro conceptode ego, y otro
relativo al manejo práctico de algo semejantea esta
conciencia puntual: “El primero consiste en una
disposiciónpsíquicamás amplia o menoslimitada que
la anterior. El segundo en abordar cada tarea sin
pensaren sus limitaciones, sino en la tarea misma” (5.
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Rosen, 1986, p. 90). Al exponerel fundamentode la
intuición intelectual, J. G. Fichte (1984) declaraque el
“intuirse a sí mismo consiste en “la conciencia
inmediatade que actúo y de qué actuación.Es aquello
mediante lo cual sé algo porque lo hago” (p. 83). La
práctica de esta intuición intelectual exigía la
permanenciade una importante carga de conciencia
constante.Dayaexponeestapautade comportamiento,
más sencillamente: “No pasesel rato, trata de vivir
dignamente y en profundidad cada minuto de tu
existencia” (A. Onagre, 1986). El mismo compilador
alude a la vertiente del aprovechamientode la acción
consciente, de un modo válido para nosotros, de
momento: “Toda energía que se gasta en trabajo
consciente es una inversión; la que se gasta
mecánicamente,se pierde para siempre” (p. 23). L.
Wittgenstein (1957) cae en la cuenta del mismo
fenómeno en el apartado64311 del “Tractatus”, al
decir: “vive eternamentequien vive en el presente”.
Por su parte, San Agustín (1985) habla de los tres
tipos de presente: “presentede pasado”, “presentede
futuro” y “presente de presente”. Puesbien, nuestra
conciencia constante sería la condensación de la
vivencia de los tres en el ahora.

POSIBLES VíNCULOS CON LA DIDACTICA.
Todas estas expresiones esconden un importante
significado que Occidenteno ha sabido, no ha podido
o no ha queridoinvestigar, profundizary aplicar en el
sentido de la vía, como desegotizacióny evolución de
la conciencia. En consecuencia,no ha elevado la
práctica a un nivel de amplitud de conciencia 3.
Pongamosun ejemplocercanopara la actual formación
permanente del profesorado: la reflexión—acción.
Cuandola investigaciónen la acción del profesortiene
lugar, no sepretendemásque un trabajomejor hecho.
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Si cuestionásemosa un docentesobreel “para qué” de
su proceder,pocos contestaríanalgo equivalentea la
respuesta“para evolucionarinteriormente”; la mayoría
de las respuestasse podríanincluir en las categorías:
a) Eficacia; y b) Bienestara posteriori. Respuestasy
actuaciones realizados con un nivel de amplitud de
conciencia2.

Por tanto, la “reflexión en la acción”, la
“investigaciónen el aula”, etc. que tanto buenoda que
hablar a los didactasy estudiososde las formas (más
que de los fondos o de las formas más profundas),
puede no ser más que la actualización (desecada,
esquematizaday sin norte), naturalmenteheredadade
la historia, del “arquetipo” conceptualde la conciencia
constante.

Dicho de un modo más general: Cuando la
concienciaconstantese desarrolla sobre un nivel de
amplitud de conciencia 1 (deseoy obtención) o sobre
un nivel de amplitud de conciencia2 (complejidad o
asociaciónpara la gananciao el beneficio propio), no
tiene efectossignificativos para la evolución personal,
grupal o social, porque estos esquemas de
comportamientosuelen potenciar el ego. En cambio,
realizada en un nivel de amplitud de conciencia 3
(unidad para un logro, en función de la evolución
humana),su capacidadde estimulaciónde la evolución
personalpuedeser altamenterelevante.

Mientras que la práctica de la vía se dirige a
una cierta metanoia (experiencia de transformación,
despertarde la conciencia,incrementode una relativa
madurez), la conciencia constante representa la
contemplación de todo el fenómeno (interior y
exterior), sin nigún tipo de fragmentación.Por tanto,
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la conciencia constante no pretende coma único
objetivo el perfeccionamientodel ejercicio, la acción,
sus resultadoso el beneficio del sistema al que se
pudierapertenecer.Es, más bien, el fondo del cuadro
que, sin dejar de ser imagen, contieney es capaz de
realzar a la figura.

Como ocurre con la figura y el fondo de un
cuadro, el conocimientode la concienciaconstantese
presentaen unicidad con la práctica de la vía, unida a
ella por dos principios comunesa todaotra prácticade
esta índole: a) La relajación interior, que no dispersa
energía psicosomática y que la mantiene
permanentementedispuesta;b) La observacióntotal de
quienesy de lo que rodeaal practicante.

EJEMPLOSREPRESENTATIVOS.Un ejemplo
de esta práctica está representadopor el siguiente
fragmento, sobre un conocido maestrode la vía del
cha no vu (ritual del té):

Un día que el Maestro Rykyu oficiaba una
ceremonia del té, Hideyoshi hizo la siguiente
observacióna susgenerales.’

-Observadbien cómoRikyuprepara el té y veréis
que su cuerpo está lleno de ki (energía interna),
que susgestosprecisosy mesuradosson como los
de un gran guerrero, no presentan ninguna
abertura. Su concentraciónno tiene ningún fallo.

Una idea atravesó a Kato Kiyomasa, famoso
general. Para verificar que lo quedecía el kampaku
era tan exactocomo él quería hacer creer, decidió
tocar a Rykyucon su abanicojusto en el momento
en que encontrarauna abertura.

Asípuessepuso a observaratentamentea Sen
no Rikyu que seencontrabajusto al lado de él. Al
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cabo de algunos minutos, creyendo percibir un
fallo, el general se dispuso a tocarlo con su
abanico. En esemismoinstante, el Maestrode té lo
miró fijamentea los ojosy sonrió.

Kiyomasase quedósin aliento. El abanico sele
cayó de las manos(1>. Faulliot, 1982, p. 42).

Otro ejemplo altamente interesante,
representativo del fundamento de esta conciencia
constantey que se remontaa la épocade Kung—tse, es
el lO~ fragmento del libro “Huang Di: El emperador
amarillo”, del Lie zi (1987):

ZhongNi [Confucio)sedirigía a Chu. Al salir a
un claro del bosque vio un jorobado que cazaba
cigarras con la punta de una pértiga, con tal
facilidad comosi las recogiera del suelo. ZhongNi
le dúo: “iQué habilidad! ¿ Tenéisalgún método?”
Respondióle el jorobado: “Sí, tengo el método
siguiente:durantecinco o seismesesmeejercito en
colocar una sobre otra bolas en lo alto de la
pértiga. Cuandoconsigomantenerdos bolas sin que
se caigan, ya fallo muy pocas cigarras; cuando
consigo mantener tres, no fallo más que una de
cada diez; cuandollego a sostenercinco bolas, cazo
las cigarras como si las recogiera del suelo.
Mantengo mi cuerpo inmóvil, como una estaca
hundida en la tierra; mi brazo tendido, como la
rama de un árbol seco. Del vasto universoy de la
multitud de seressólo percibo en esemomentolas
alas de la cigarra. No me vuelvoni me inclino. No
cambiaría las alas de una cigarra por todos los
seres del mundo. ¡Podría de este modo dejar de
cazarlas!”

Confucio se volvió a sus discípulosy les dijo:
“La concentraciónde la mente y la voluntad, le
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hacea uno semejantea un espíritu. Esta frase se
puedeaplicar a esteancianojorobado.” Esteañadió:
“¿ Cómo sabéis vosotros, que vestíslargas túnicas,
hacer esaspreguntas?Cultivad en vosotros lo que
os ¡o permitey podréis aplicaros esaspalabras a
vosotrosmismos(p. 65).

LO QUE NO ES CONCIENCIA CONSTANTE.
¿Qué no es la conciencia constante7La conciencia
aplicada en lo concreto no es la realización
aparentementecentrada en el momento, si su
orientaciónno estáconcentradaen lo fundamental: la
evolución de la concienciapersonal. (Solamentesi el
locus de concienciaestá bien orientado, la trayectoria
de la práctica se dirigirá paulatinamente a la
convergenciacon el e>ej.

La concienciaconcretatampocoes la práctica
esporádicaguiadapor la elementalapetencia(capricho,
ganas), porque precisa de mucha autodisciplina,
voluntad y conocimiento.

Tampoco es la alerta paranoide, el cuidado
obsesivo, la meticulosidad imperturbable o la
minuciosidad neurótica. La conciencia constante se
realizapositivamenteen el marcode la tranquilidad,de
la espontáneao buscadaserenidadinterior; en sujetos
obsesivos pudiera llegar a actuar como factor
alterador.

Conocemosel casode un violinista que trataba de
tocar de la maneramásconscienteposible; desdeel
ajuste del violín hasta el más insignificantedetalle
técnico de la ejecución, todo queda “hacerlo
conscientemente“, pasarlo por Ja autorreflexión.
Esto sólo pudo llevarle, coma era de esperar,a un
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completofracasoartístico (y. E. Frankl, 1986, Pp.
39, 40).

Digamos también que esta concienciapuntual
tampoco es, de ordinario, la actitud imprescindible
diferencialmenterequeridapara la prácticade una serie
de vías especialmente complejas, para que el
practicantepuedadominar su aprendizaje.La práctica
de la concienciaconstanteen una vía no dependede su
mayor o menor complejidad. Un ingeniero de una
centralnuclear que utiliza su profesióncomo vía puede
beneficiarsede practicar la conciencia constante; un
conductorpuedeasimismomejorartrabajandosobrela
vía de la conducciónde automóviles; y lo mismo se
puede decir de un jubilado que se entretiene con el
ajedrez. Más bien, su práctica suele tener mayor
sentido cuantomás sencillaa priori sea la actividad de
la vía.

Efectivamente, cuanto más sencilla a priori
seaesa práctica, más difícil serála formación de una
serie de hábitos de su comportamiento. Durante el
aprendizaje de la vía, los hábitos han de estar
compensadospor conciencia constante: cuantos más
hábitosde comportamientosobre la práctica se hayan
establecido, más conciencia puntual será necesaria,
parano incurrir en mecanicismos(menosconscientes);
pero también será lógico incrementar la alícuota de
concienciaconstante,en la medida en que unos buenos
hábitos actúan como agentes economizadores
(ahorradores) de energía psíquica susceptible de
inversión en una mayor conciencia.

EXIGENCIAS BÁSICAS. La realización de la
concienciaconstanteen una prácticaes, ante todo, un
comportamientonatural. Exige, no obstante,un gran
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dominio de sí, y, por ello, muchasvecesse identifica
con el autodominio.

HIPÓTESIS DE PARTIDA. Parte de la
hipótesis de que, muy posiblemente, los
comportamientosno—conscientes(no realizadospara la
evolución personal) estánpor definición descentrados
(son deficitarios o excesivos),y por lo tanto, aunque
sean la norma, son no—naturales:En la medida en que
los comportamientos con conciencia constante
promuevenciertamentela evolución de la conciencia,y
los llevados a cabo en función del ego no pretenden
más que el desarrollo del bienestarpersonal o de lo
propio, esta base de partida no estáexentade lógica
natural.

PRÁCTICAS COMPLEMENTARIAS Y
TRANSFERIBLES. Muchos practicantes de vías
específicas son conscientesde la importancia de la
conciencia constante en su disciplina. Por tanto,
buscan lograrla, acrecentarlao mejorarla, no sólo en
su ejercicio, sino desdeactividadesdiversasdesdelas
cuales poder transferir a la vía su mayor adquisición.
Así, conozcovarioscasosde practicantesde algún dO
(vía de arte marcial) que, con este fin practican
meditación zen; meditadores zen que practican
caligrafía o cha no ryu (vía del té); religiosos que,
además de la oración, hacen zazen; escritores que,
hacen kinhin (zen andando); personasque intentan
practicar su profesión como vía, y
complementariamentebuscanincrementarsu conciencia
constante con respiración, tai chi (vía de la mano
suave), yoga, etc. Esta actitud es, pedagógicamente,
muy fértil y positiva.

PERCEPCIÓN DE OTRAS PERSONAS. A
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veces ocurre que otra personapercibe intuitivamente
manifestacionesde avances (serenidad, ceñtración,
calidad de comprensión, finura en los análisis,
autoconciencia,etc.), con sólo hablarunos instantesy
sin saberpor qué. Quizá seael casode haberaccedido
a un superiorestadode conciencia.

FORMACIÓN DEL PROFESORADO. Mi
opinión es que el quehacer del profesorado, como
cualquierotra actividad, podríaser orientadocomo vía
de crecimiento por los enseñantes,profesores y
aspirantesa docentes;y ser complementadotambién,
de un modo fundamental, tanto en su vertiente inicial
como permanente,con la práctica de algún ejercicio
(quizá de entre los citados anteriormente), cuya
finalidad expresa fuera el acrecentamientode la
concienciaconstante,el fortalecimientodel “espíritu de
la vía”. De proceder así, las ganancias profundas
serían, para algunos,inconmensurables.

713

¡ b]I1



III U

ANÁLISIS DE ALGUNAS VIAS. SIGNIFICACIÓN EN
DIDÁCTICA

Es verdaderamentecomplicado profundizar
con rigor, sólo con el conocimiento(sin la experiencia
directa), sobre la realización de la conciencia
constante, en alguna vía. A título orientativo, para
reflexionar sobre la prácticade las vías más fiables, y
con el fin de transferir a la didácticael mayor número
y calidad de apuntes formales válidos, llevaremos a
cabo una revisión somerade las más relevantes(a la
vez, conocidasy eficaces). Las revisaremosen tanto
que prácticas susceptiblesser entendidascomo vías.
Por ello, en su estudiodebepredominarunaactitud de
complementariedadpara lo que nos interesa(nivel 3 de
amplitud de conciencia), y no tanto la postura
pseudocríticaprofundamentecompetitiva (amplitud de
concienciade nivel 2).
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1 YOGA. Probablementeseauna de las artes
de cultivo interior más antiguasy eficaces.SegúnN.
Caballero (1979), psicólogo, religioso cristiano y buen
conocedordel yoga:

El yoga, en esencia,es una forma de pasar la
mentedc la trivialidad y vulgaridad a lo indecible,
de lo que pasa a loque queda siempre, del
sinsentido al sentido, de estar enfermoa quedar
curado, o, en términosmáscristianos, de la muerte
a la vida, de la tiniebla a Ja luz. 1...)

Yogaesel fenómenomásallá de los fenómenos,
que abre el camino a la unión con la realidad y,
consiguientemente,a la “realización” personal (p.
15).

Para R. A. Calle (1978), profesor de la
Universidad Autónoma de Madrid y mundialmente
reconocidomaestrode yoga: “El yoga es, sobre todo,
el camino hacia el propio ser” (p. 159). Esto significa
que su meditación dispone, a priori, de una
profundidad y de unasposibilidadesque, en la medida
en que se acompañande una técnica, puedebeneficiar
al sujeto en una inmensamedida (R. A. Calle, 1985).

Fueron los arios quienes, alrededordel siglo
Ví ane., normalizaron y sistematizaron el yoga,
doctrina meditativa, centrada en la respiración y la
postura,en el libro “Upanishads” (F. Tola, 1973). Su
origen más significativo se remonta al texto hindú
llamado “Bhagavad Gita” (“Canto del Señor” o
“Mensaje del Maestro”). El “Bhagavad Gita”, atribuido
a Vyasa, es una parte autónoma del libro VI del
“Mahabharata” (la gran epopeyade la india), titulado

715



“Bhisma—Parva”. Pudo ser escrito entre los siglos IV y
II a. n. e. “Como ha seflalado Aldoux Fluxley, el
BhagavadGita es quizá la más sistemáticaexposición
escritade lo que Lejóniz llamó Filosofía Perenne” (C.
Fabretti, 1978, trad., p. 12). (Para profundizaren su
práctica, puede consultarse la obra de Swami
Vishnudevananda,1992.)

El “yoga” es Ja vía de interiorización y
maduraciónpersonal que este txto canónicopropone.
En la segunda parte, traducida “El yoga del
conocimiento”, encontramosuna de las más diáfanas
alusionesa la concienciaconstantecomo procedimiento
de desegotización(desapego),para dar sentido a la
práctica del yoga como vía de equilibrio y evolución
interior:

47. Sólo la acción constituyetu deber, no sus
frutos. Los frutos de la acción no deben ser tu
objetivo, sin quepor ello eludasla acción misma.

48. Actúa, Dhananjaya, con desapego,
indiferenteal éxito o al fracaso. El caminodel Yoga
es la ecuanimidadde ánimo.

49. Pues la acción que busca unos frutos, oh
Dhananjaya, es muy inferior a la acción
desinteresada. Refúgiate en el desapego, pues
desdichadosson ¡os quepersiguenlos frutos de sus
acciones.

.50. En estemundo, el hombre que actúa con
desapegoescapa al fruto de las acciones. Por lo
tanto, sigue el camino del Yoga, el canino de la
acción desinteresada(C. Fabretti, 1978, trad., PP.
29, 30).
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El yoga es un arte de autocultivo
individualizado, por definición. El yoga se asientaen
una serie de posturas(asanas)encadenadas,en que el
practicante posa su persona; sobre ellas sucede la
meditación, con plena conciencia constante. La
distinción de unas u otras y su ejecución realizada
sobre determinadas variaciones, hace posible que
pueda hablarsede un yoga para cadaedad, paracada
necesidad y para cada problema psicosomático,
siempre convergentesen la obtención de mayor y
mejor salud física y mental. En sentido estricto,
también es válido decir que existe un yoga para cada
estudiante:con la práctica, cadacual debeencontrarsu
vía, su yoga. Es posible, pues, que una asanamuy
forzada, en exceso relajada, acompañadacon una
respiracióndefectuosa,etc. aleje al practicante de su
yoga.
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II. MEDITACIÓN SEDENTE (ZEN, Y SU
POSTURA, ZAZEN). La palabra japonesa zen (Tcfran
o chan, en chino; y Dhyana, en sánscrito), puede
traducirse como “Verdadero y profundo silencio”,
“concentración”, “meditación sin objeto” o “espíritu
original del ser humano” (T. Deshiniaru, 1993, x
164).

Estaforma de meditación(que, para algunos,
es la meditación en estado puro), pude ser
interpretada de dos maneras: a) Como técnica
específica;b) Como componentede otras vías. En este
apartadono incurriremos en esta diferencia. En este
caso, la meditación puede entenderse como un
conceptó sinónimo de conciencia constante. “Sin
concienciano hay meditación. Sin meditación no hay
conciencia”, afirmaR. Thomas(en H. Camps, 1990, p.
241).

Para la meditación zen nos es válido lo que,
para la meditaciónen general, dice E. Fromm (1991),
que observauna nueva dualidad:

De la práctica de la concentración, hay un
camino que nos lleva directamentea uno de los
preparativosfundamentalespara aprenderel arte de
ser: meditar.

En princ¡~io, debemosdistinguir dos clasesde
meditación: tenemos,en primer lugar, los estados
ligeros de trance autoinducido empleandométodos
de autosugestión> que puedenproducir relajación
mentaly física, haciendoqueel ejercitantese sienta
descansado,reanimadoy con másenergía (...j
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En contraposicióna las formasautosugestivas de
meditación están aquellas cuya finalidad es alcanzar
un grado superior de falta de apego, codicia y
engaño; en suma, quesirvenpara alcanzarun plano
máselevadodel ser (pp. 67, 68).

Evidentemente, nuestro enfoque no es el
primero que señalaE. Fromm (1991). No nos interesa
la autorrealización, entendida como bienestar
profundo, sino como camino hacia el “más ser”.
Narada Thera confía plenamenteen la meditación para
el camino sobre la vía: “Para superarel apegohay que
eliminar la idea de ego, cortar con la raíz. Y para
superarla idea del ego hay que meditary meditar” (R.
A. Calle, 1991c, p. 14). La posturade R. A. Calle,
que es la que tradicionalmenteha adoptado oriente,
entiende, en efecto, que las técnicas de meditación
como el yoga o el zen son artes de la detencióndel
ego, de la serenidadinterior. En el mismo sentidoes
interesante señalar que, autores reconocidos la
denominen“enseñanzasilenciosa” (Sri Chinmoy, 1990)
o “pedagogíasilenciosa” (J. Rof Carballo, 1986).

El zen (abreviación de la palabra japonesa
“zenna”. del chino “chenna”, despuéschan, a su vez
derivadosdel sánscrito “dhyanna” y del pali “ihana”)
es una variantedel yoga. El zen “fue llevado a China
por Bodhidharma junto con la doctrina budista.
Bodhidarmapermaneciómeditandoenel monasteriode
Shaolin durantelargos años, segúncuentala leyenda,
en una evidente práctica Zen (H. Camps, 1990, p.
241). Es importantesubrayarque: “El Zen no es el
budismo, ni el budismoes el Zen” (R. A. Calle, 1977,
p. 26).

Dice OkakuraKakuzo, en el célebre“Libro del
te”:
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Las primeras predicacionesZen en China se
atribuyen al sexto patriarca chino leno (sic: es
“Eno”) (637-713), fundador del Zen meridional,
que predominóenel sur del país. Su sucesor,Baso
[o Basho) (muerto en el 788) logró que el Zen
adquiriese gran influencia en la vida china,
fundando su discípuloy continuadorHiakujo (719-
814) el primer monasterioZen, en el que estableció
las reglasy ritual del mismo. Despuésdelpatriarca
Baso tiene lugar una transformación del espíritu
original indio, con su idealismo,hacia un naturismo
propio de la región del Yang-rse-kiang,
acercandoseal pensamientodel taoísmo y de su
gran filósofo, Lao-tse (en H. Camps, 1990, p.
257).

Se trata de una técnica de meditación que
normalmente se desarrolla sentado y en una sola
postura (aunque exista una variedad complementaria,
el kinhin como paseomeditativo). Para el conocimiento
introductorio de su técnica(tipos de posturas,forma
de sentarse, colocación del cuerpo, uso de la
respiración, formas de concentración, etc.), es de
interés el boletín “Pasos”, editado por el Zendo—
Betania(1987).

Su contrastada validez proviene de tres
fuentes muy distintas: a) Por una parte, la propia
historia, que da reiterado testimonio de la evolución
que por este procedimientoalcanzaronmuchosde sus
practicantes, sobre todo desde que hacia 1191 se
introduce en Japón;b) De otra, la crecienteaceptación
de que es objeto, no excluyentemente, por otras
“ofertas” (pedagógicas,psicoterapéuticas,religiosas,
etc.) de perfeccionamientohumano;c) Por otro lado y
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ya modernamente, en numerosas investigaciones
experimentalesse ha comprobadocómo, en efecto, sus
repercusionespositivas son de la siguiente indole: 1)
Equilibracióndel psiquismo,como serenidado armonía
interior; 2) Estimulación o desencadenamientode
nuevasenergíasy procesosparanormalesintermedios
(que no constituyenla finalidad); 3) Emisión de ondas
cerebralesalfa, propias de estadosde gran relajación.
Respecto a este tercer apartado, reproducimos la
reflexión de Ch. 1. Tart (1969), uno de los pioneros
en estetipo de estudios“transpersonales”(aunque,sin
la investigación y difusión pedagógicas, son
insuficientes):

Si bien la predicción es prematura, las
aportaciones que pueden realizarse al estudio
experimentalde la meditacióna áreastan diferentes
como la vigilancia perceptiva, la psicoterapiay la
creatividad, tanto teórica como prácticamente,ayala
el esfuerzo que se realiza en investigación (p.
176).

Este conocimiento es tradicional en Oriente
desde hace varios siglos. Esta sabiduría <por
denominarla de algún modo comprensible) ha sido
reconocidaen Occidente,admitiéndose,de una modo
generalizado,su gran capacidadcatártica(liberadora),
curativa y (auto)educativa.(Muy pocos hablan mal de
la meditación, sea zen u otra, y menos si la ha
practicadocon seriedadalgunavez.)

Su objeto es dejar el pensamiento en
suspenso;no preguntarsenada; no respondersenada;
no pretender preguntas o respuestas.Esta práctica
requiere técnicasmuy concretas,difíciles para algunas
personas.
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Siguiendo una aproximaciónconceptual dada
por E. Fromm (1981) en otra obra, ya concretamente
referida al zen, podríamosdecir que:

El budismozenesuna mezclade la racionalidad
y la abstracción hindúes con el sentido de lo
concretoy el realismochinos. (.. .3 Es una teoría
y una técnica para logar la “iluminación “, una
experienciaqueen Occidentesellamaría religiosay
mística 4’. 85).

El maestrode zen T. Deshimaru(1982) tiene
un concepto algo diferente al del investigador E.
Fromm (1981), que contradicesus palabrasen varios
aspectos:

El Zen es experiencia pura y no se puede
identificar simplementecon el budismo, aunque
haya florecido en su seno. 1.3 El Zen no es una
filosofía, no es una psicología, no es una doctrina.
Está más allá de las filosofías, más allá de las
doctrinas, más allá de los conceptosy de las
formas. La esencia del Zen no se expresa con
palabras (p. 85).

Por lo que, según T. Deshimaru (1982), el
zen no es, y porque los sectoressociales menos
duales, competitivos o egotizadoslo entiendencomo
un modo de procedercompatible con toda creencia,
doctrinau ocupación(sólo requiereun poco de tiempo
al día), se explica la relativa difusión y éxito de esta
vía, sobre la mayoría de las formas de practicar ya
establecidas.

Para el profesor K. J. Kakichi (1981): “El
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zazenes de lo más simple. Sentarsecon el cuerpo en
posicióncorrecta,acompasarla respiracióny preparar
el corazón, y eso es todo. Y, sin embargo, ¿cómo
puedecambiartanto a la gente?” (p. 28). E] maestro
Thich Nhat Hanh (1978) es muchomáscontundenteen
sus apreciaciones. Coincidiendo con la línea
experimental de T. Deshimaru (1982), declara la
siguiente contradicción formal: “no se habla del zen
sino que se experimenta” (p. 30). Estaconceptuación
coincide con una clásica definición del zen

,

normalmente oída entre los practicantes: “zen es
zazen”; es decir, el zen (meditación) es su postura
(zazen), practicada técnicamente bien y con plena
concienciaconstante.

Dentro del ámbito occidental, destaca la
utilización que del zen se ha hechopara la psicoterapia
y la equilibración terapéutica. F. 5. PerIs (1968,
1969), el padre de la “gestalterapia”. era maestrode
meditación zen (L. A. Lázaro, 1991), y la
recomendaba para la superación de la ideación
fragmentariade la realidada que lleva el ego. Por esta
excesivadualidad, entre otros motivos, dabauna gran
importancia a] trabajo sobre la intuición. K. G.
Darckheim (1982, 1982b, 1986, 1987, 1988, 1989,
1990) (también, A. Goettmann, 1987; C. Quintana,
1989; J. Castermane,1989), quien fuerael padrede la
“psicoterapia iniciática” y catedrático de psicología y
filosofía de la Universidad de Kiel, afirmaba que el
principal problemadel ser humanoeraun desequilibrio
de naturalezaprofunda o religiosa. Para su solución
trabajabacon la meditaciónzen

.

El mismo R. A. CaUe (1991>, autordestacado
de másde un centenarde investigacionescentradasen
la transformaciónevolutiva de la concienciahumanay
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profesor de la Universidad Autónoma de Madrid,
manifiesta:

Desde una conciencia ofuscada y por tanto
carente de visión clara, incluso las experiencias
vitales no nos modifican ni nos enriquecen, más
bien nos petrifican en el acrisolado eje de una
mente falta de vitalidad y frescura. Para poner
término a esedesorden,recurrimosa la meditación,
que suponeun adiestramientopara conseguir el
cambio internoy lograr la evoluciónconscientede
la consciencia(p. 125).

Además de la meditación zen, se han dado
muchasotras formasclásicasde meditación. Dentro de
ellas destacanlas centradasen la imaginería de los
mandalas (literalmente, ‘círculo”, “retrato”, son
dibujos o cuadrossimbólicos, dentro de los cuales se
representauna deidad o letras que la sustituyen) y de
los mantras (sonidos que, repetidos constantemente,
son empleadospara inducir a la mentedel practicante
a niveles superioresde conciencia; el más conocido en
Occidente es el mantra “Orn”). Estas formas de
meditaciónhan sido clásicamenteentendidasdentro del
denominado “budismo tántrico”, pero también han
tenido su reflejo en religiones occidentalescomo el
cristianismo: como mandala, estaríael símbolo de la
cruz con el crucificado, y como mantra hemos de
recordar la forma “Oración de Jesús”, “nacida dentro
de la primitiva Iglesia griega y vinculada
posteriormenteal movimientohesicasta.Lo mismo que
en la meditación trascendental, consiste en la
repeticiónconstantede un mantra o palabrasagrada,
en estecaso, la palabraJesús”(W. Johnston,1980. p.
18).
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En oposición a ello, el modo de meditación
zen es simple formalmente,y al mismo tiempo es de
los más eficaces. Por ello y por su accesibilidad
formal, nos centraremos en su análisis,
remontándonospara ello a la figura —o mejor dicho, a
la experienciade “iluminación” mística— de Buda, por
considerarsesu precedentemás significativo.

En efecto, uno de los testimoniosejemplares
que más ha validado el camino de la práctica de la
meditaciónpartede la vía de Buda(SidhartaGautama).
Tiene el valor añadido de ser quizá el primero
profundamenteconsolidado. La vía de Buda era la
doctrina práctica del estar sentado (similar al xan
chino, o el zen o zazenjaponés).La pretensiónúltima
de la meditación búdica era la vacuidad total, la no—
dependenciade lo circunstancial,de lo perecedero.

Coincidió, entonces, con el ideal meditativo,
ascéticoy místico, de todas las épocasy de todas las
culturas. La andadurapersonal de este importante
buscadorse trastrocó pronto, como suele ocurrir en
todas las vías, con su institucionalización No nos
interesará aquí analizar esta vertiente indirecta y
parcial, sino su testimonio personal. No obstante,no
dejó ninguna fuente directa, por lo que lo más fiable
de su orientacióny su didáctica se recogeen historias
tradicionales (ver Nyanatiloka Mahatera, 1990). Gran
partede la comunicacióndidáctica tradicional oriental
se realiza sobre pasajes históricos de este tipo,
desarrolladosdesdehace 2600 años. Estas anécdotas
se referían tanto a la prácticade la vía (meditación),al
espíritu de la vía (conciencia constante) y a la
evolución humana (personal y general). Todas ellas
componen el espíritu del zen, siempre gratificante y
ocasionalmenteteñido de un humormuy especial.
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Una de las más representativasdel tema que
nos ocupa es la que que el maestro coreano Thich
Nhat Hahn (1978) narra, sobreel encuentrode Buda y
un famoso filósofo de su tiempo:

He oído hablar del budismocomo doctrina de la
iluminación. ¿ Cuál es su método?... O en otras
palabras, ¿quéhacescada día?
-Andamos,comemos,nos lavamos,nos sentamos,
etcétera.
-¿ Y qué tienen de especial estos actos? Todos
andan, comen, se lavan, se sientan...
-Pero, amigo mío, hay una diferencia. Cuando
nosotrosandamos,tenemosconcienciadel hechode
que andamos;cuando comemos,tenemosconciencia
de que comemos;y así sucesivamente...Cuandolos
otros andan, comen, se lavan, sesientan,no sedan
cuentade lo que hacen (Pp. 13, 14).

Otra anécdotasignificativa, tambiénde la vida
de Buda, donde también se hace hincapié en la
conciencia constante como requisito de partida y
deprocesopara la práctica de una vía que, en este
caso, es la respiración:

“Cuando respiréis profundamente, queridos
monjes, sed conscientesde que estáis respirando
profundamente. Y cuando respiréis
superficialmente, sed conscientes de que estáis
respirando superficialmente.Y cuando respiréis ni
muy profunda ni muy superficialmente, queridos
monjes, sedconscientesde que estáisrespirandoni
muy profunda ni muy superficialmente” (A. de
Mello, 1987, p. 33).
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La didácticade Buda llevabaal aprendiza su
estadode vacíooriginal, natural. El estadonatural del
ser es el caracterizadopor la ausenciade apegos,de
identificacioney de ataduras.Por tamo, es aquella en
que la conciencia no está afectada por
condicionamientos,frenos o corsas para percibir,
comprendery comportarse.Esta vacuidad o ausencia
de ego es la iluminación.

Enlazandoel contenido de la cita anterior y
del párrafo precedente, podemos apreciar mejor el
sentidode estaotra historia recogidapor el psicólogo
A. de Mello (1982), recientementefallecido, gran
conocedor del budismo: “Cuando el maestro Zen
alcanzó la iluminación, escribió lo siguiente para
celebrarlo: ‘¡Oh, prodigio maravilloso: Puedo cortar
maderay sacaraguadel pozo!”’ (p. 30). Lo trivial es
en la doctrina de Buda un conjunto de pequeñas
cuentas ensartadas por el hilo de la conciencia
constante. En este marco, las acciones más
irrelevantespasanasí a tenerun significadoprofundo,
cuyo descubrimientolleva a la contemplaciónde los
fenómenos sin distorsión egótica. (El pensamiento
desegotizado,traducido al lenguaje occidental, podría
equivaler al razonamientocientífico de los antiguos
griegos.) Lo que en aparienciaes más simple puede
aparecercomo grandioso; lo grandioso, puede estar
saturadode simpleza, y los calificativos “grandioso” y
“simple”, puedenno tenerningún significado válido.

Otra historia cuyo contenido se remontaa la
vida de Buda, donde se habla del iluminado, como
practicantede la vía. Precisamente,observadoasí, lo
que le caracterizaal “santo” es la presencia de la
“conciencia constante”:
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Le preguntaron en cierta ocasión a Buda:
“¿ Quién es un hombresanto?” Y Buda respondió:
“Cada hora sedivide en cierto númerode segundos,
y cada segundoen cierto númerode fraccionesde
segundos.El santo es en realidad el que es capazde
estar totalmente presente en cada fracción de
segundo” (A. de Mello, 1982, p. 36).

La concienciaconstantelleva al desarrollode
una atención centrada en el presente, radicada en el
aurocontrol. En zen se dice que el mañanano es real,
y que la única realidad es el presente,aquí, ahora y
así. Luego, se actúa en consecuencia.Así ha de
realizarse la meditación. Este sentido está bien
representadoen la siguientehistoria compiladapor A.
de Mello (1982):

El guerrero japonés fue apresado por sus
enemigos y encerrado en un calabozo. Aquella
noche no podía conciliar el sueño, porque estaba
convencidode que a la mañanasiguientehabían de
torturarle cruelmente.

Entoncesrecordó las palabras de su Maestro
Zen: “El mañanano es real. La única realidad es el
presente“. De modo que volvió al presente...y se
quedódormido (PP. 36, 37).

El reconocidomaestrocontemporáneode zen
T. Deshimaru (1982), argumentaal respectoalgo más
profundo:

Yo he dicho “ahora es el punto importante
1...)

Pero el momentode ahora no existe. Si pensáis
en él, ya perteneceal pasado. El verdaderoahora
no existe, lo más importante es, pues, la
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concentraciónen el punto. La sumade estospuntos
constituye la duración de la concentraciónaquí y
ahora de la misma manera que en geometría una
sucesiónde puntosforma una línea (p. 62).

La concienciaconstantelleva al desarrollode
la capacidadde percepcióny observaciónconcentrada
cuya mcta es la transferencia,desdela práctica técnica
de la meditación, a toda actividad ordinaria o
cotidiana, hasta proporcionarle una característica
lucidez. Este fenómenose recogeen esta otra historia
que nos ofrece, en otra obra, A. de Mello (1987):

Despuésde diez años de aprendizaje, Tenno se
convirtió en un maestro. Un día fue a visitar a su
MaestroNan—in. Era un día lluvioso, de modoque
Tenno llevaba chanclos de madera y portaba un
paraguas.

Cuando Tennollegó, Nan-in le dijo: “Has dejado
rus chanclosy tu paraguas en la entrada, ¿no es
así? Pues bien: ¿puedesdecirmesi has colocado el
paraguas a la derecha o a la izquierda de los
chanclos?

Tenno no supo qué respondery quedóconfuso.
Sedio cuenta entoncesde que no había sido capaz
de practicar la conscienciaconstante.De modo que
sehizo alumno de Nan-iii y estudióotros diezaños
hasta obtenerla conciencia constante(Pp. 34, 35).

Otra versión de la mismahistoria, recogidaen
el clásico traducido por R. Melcón López Mingo
(1979), terminaasí:

Tenno, confundido, no acertó a dar una
respuestainmediata. Comprendió entoncesque era
aún incapaz de mantenersu espíritu en estadode
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lucidez Zen todo el tiempo. Así que se hizo
discípulo de Nan-in y estudió con él otros seis
años, hasta que al fin logró consumaren si mismo
el Zen—de-cada—instante(p. 41).

Como ya se ha apuntado,el zen (o práctica
del sentarse)es una vía directamenteheredadade la
experiencia de Buda. Al hacerlo se pueden utilizar
varias técnicasde concentración.El practicantepuede
centrarseen Ja respiración,en un motivo de reflexión
(kóan) propuesto por el maestro, o en nada en
absoluto (shikantaza).Es importante que, sobre todo
paralas dos últimas variantes,se puedacontar con un
expertocualificado.

La primera variante es con la que se suele
empezar. El practicante busca su autocontrol (T.
Deshimaru, e lkemi, 1990); para ello, puede
concentrarse en la expiración (para relajarse, si
estuviera demasiado activo); en la inspiración (si
tuviera sueño o estuviesecansado);puede contar las
respiracioneshastadiez, para volver a empezar, etc.
La concienciaconstantedebeentrar en armoníacon el
acto cotidiano de respirar y con su relativamente
complicadatécnica.

La meditación sobre un kóan (problema no
analizablediscursivamente,sí intuible), se lleva a cabo
por medio de una concienciaconstantedestinadaa la
inducción espontáneadel mismo, suponiendode este
modo una de los máximos exponentesde lo que en
Occidente se conoce como aprendizaje por
descubrimiento:

La tradición Zen, en particular, había
desarrollado un sistemade instrucciónno verbal, a
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través de acertijos aparentemente absurdos
denominadoskoans, que no seresuelvenpensando.
Están precisamente diseñados para detener el
procesodel pensamientoy dejar así a los discípulos
en condicionesde experimentar la realidad de un
modo no verbal. Todos los koans que he leído
tienen una solución más o menos única, que un
maestro competente reconoce inmediatamente.
Cuando sedescubrela solución, el koan deja de ser
paradójico y se convierte en una profunda y
significativa afirmación procedentedel estado de
conciencia que ha contribuido a despertar (F.
Capra, 1991, Pp. 32, 33).

Como afirma C. Ramos (1989), la meditación
shikantazaes la más difícil de las formasde zazen.Sin
apoyo (respiracióno kóan), sólo consisteen sentarse,
vaciándosede toda idea inmediata (vaciarsede ego, de
conciencia,de zen,...).

En todo caso, existe un factor común
actitudinalpara la práctica del zen, sintetizableen las
siguientes tres proposicionesesenciales:a) Fe firme
(daishinkon): en la t6cnica, en la experienciade Buda,
en el maestro;b) Gran duda (daigidan): no cualquier
duda, sino una “bola de duda”, en tomo al porqué la
realidad (nosotrosy quienesnos rodean)aparecentan
imperfectos, cuando sabemos que lo natural es
justamentelo contrario; (“cuando la duda es pequeña,
pequeñoes el despertar;cuando la duda es grande,el
despertares grande”, dice el viejo proverbio oriental);
c) Firme determinación(daifunshi): para disipar esa
duda, con todas las fuerzas,toda la voluntad y todala
conciencia (Zendo Betania, 1987, Pp. 32, 33,
adaptado).
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En general, podemos concluir con que, en
todos los tipos de zazen

:

se trata de cultivar primero la conciencia y
eventualmentela falta de conciencia. Estos son
simplementedos gradosdiferentesde absorción.La
concienciaes un estadodondeuno está totalmente
alerta a cualquiersituación y por tanto siemprees
capaz de responder apropiadamente. La no
conciencia es, por otra parte una condición de tal
absorción en que ya no existe vestigio alguno de
auto-conciencia(P. Kapleau, 1986, p. 233).

En un antiguo texto chino de gran valor
testimonial, el “Ta 1 Gin Hua DsungDsch’Í”, atribuido
al maestro fi Dsu, se habla de cuatro etapasen la
meditación: a) Etapaprimera. Recolecciónde la luz; b)
Etapasegunda.Nacimientodel nuevo ser en el espacio
de la fuerza; c) Etapatercera. Separacióndel cuerpo—
espíritu para la existencia independiente; d) Etapa
cuarta. El centro en medio de las condiciones.

En la misma obra, C. G. Jung,y R. Wilhelm
(1990) recogen unas interesantesreflexiones sobre la
denominada triple concentración (contemplación)
budista, esto es, las realizadas sobre el “vacío”, la
“ilusión” y el “Centro”, lo cual, en sentido estricto,
determinatres subvías de evolución, que guardanun
cierto orden de complejidad:

Entre las tres contemplaciones viene como
primera el vacío. Se observantodas las cosascomo
vacías. Luego sigue la ilusión. Si bien se sabeque
son vacías, uno no destruye las cosassino que
continúa sus asuntosen medio del vacío. Pero si
bien no sedestruyenlas cosas, tampocoprestauno
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atencióna ellas: estoesla contemplacióndel Centro
(p. 129).

A lo que se añaden una serie de
consideracionesde acerca de cada una de tales
variantes,durantela práctica:

Mientras practica la contemplación del vacío,
uno sabetambiénque no puededestruir las diezmil
cosasy, no obstante, no las toma en cuenta. De
esta manera coinciden las tres contemplaciones.
Pero finalmente la fortaleza reposa en la
contemplaciónde lo vacío. Por lo tanto, cuando uno
practica la contemplaciónde lo vacío, lo vacío está
seguramentevacío, pero también la ilusión es vacía
y lo central es vacío. Es necesaria una gran
fortaleza para prActicar la contemplación de la
ilusión; entonces la ilusión es realmente ilusión,
pero también lo vacío en ilusión y el Centro es
ilusión. En el camino del Centro engendra uno
también imágenesde lo vacío, pero no las llama
llama vacías, sino que las llama centrales. Uno
practica también contemplaciónde la ilusión, pero
no la llama ilusión sino que la llama central. En
cuanto concierne al Centro, no hay necesidadde
hablar más (p. 130).
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II ARTE MARCIAL. Tradicionalmente, se
engloban dentro del arte marcial diversasdisciplinas
no asociadasa prácticas de defensay de combate,
como la caligrafía, precisamentepor su condición de
vías de autoconcienciao interiorización. En nuestra
exposición, no obstante,entenderemoscomo vías de
arte marcial a aquellas disciplinas tradicionalmente
vinculadasa la batalla y al combate.

Como ya se dijo al hablar de zen, una de las
variantesdel zazen,en tanto que meditación,es aquella
en la que aparececomo componentede otras prácticas
(disciplinasespirituales).En el casodel arte marcial, el
zen o xan aparececomo concienciaconstante.Por ello,
lo apuntadopara el zen es válido para el arte marcial,
en general, ya que éste se puede considerar “zen en
movimiento” (C. W. Nicol, 1979). El maestro T.
Deshimaru (1993) afirma que el zen y las artes
marciales tienen el mismo “sabor”, que el zen y las
artes marciales están en unidad (p. 28, adaptado),y
que, si se practican como vías, el estudianteatraviesa
las mismas etapasde evolución personal: a) Shojin

:

Periodo de entrenamientocon la voluntad y con el
esfuerzo consciente; en el budo y en el zen, este
periodo podría durar de tres a cinco años, pero
antiguamenteno era inferior a diez años; al cabo de
este periodo, el maestro transmite el shiho, hoy un
formalismo, pero antiguamente,tras largos años, era
el reconocimiento del maestro hacia el discípulo; b)
Etapa del tiempo de la concentraciónsin conciencia,
posterior al shiho; el discípulo llega a estar
apaciguado, y puede llegar a ser un asistentedel
maestro; c) Etapa de la verdadera libertad. (Para
profundizar entre la relación entre el zen y el arte
marcial puedeconsultarselas obras: R. A. Calle, 1977,
y T. Deshimaru, 1993.)
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En su origen, la prácticadel deportepretendía
la salud y el bienestarpsicosomático.Actualmente,el
deporte persigue el perfeccionamientotécnico, para
vencer al contrario. Alcanza su máxima expresión
realizándoseen la competición. El arte marcial no es
un deporte, ni una preparaciónpara la competición,ni
un entrenamientopara vencera nadie, ni un motivo de
negocio. Todavía en algunos lugares de Oriente se
conservasu sentido original:

El Budo es la vía del guerrero; reagrupa el
conjunto de artes marcialesjaponesas.El Budo ha
profundizado de manera directa las relaciones
existentesentre la ética, la religión y la filosofía.
Su relación con el deporteesmuyreciente. (.4

En japonés,Do significa la Vía. ¿ Cómopracticar
esta Vía? ¿Por qué métodose la puedeobtener?No
se trata solamentedel aprendizajede una técnica, de
un wasa (o waza], y aun menos de una
competicióndeportiva. 1...] Ya que en el Budono
se trata solamentede competir, sino de encontrar
pazy dominio de sí (71 Deshimaru, 1993, p. 17).

¿En qué consiste ese dó, esa vía? Dice T.
Deshimaru <1993): “Los textos antiguosconsagradosa
él [budo] conciernenesencialmentea la cultura mental
y a la reflexión sobrela naturalezadel yo: ¿quién soy
yo?” (p. 17).

La importación del arte marcial a Occidente
no ha resultado todo lo satisfactoria que hubiese
podido ser. En el caso representativode Japón,como
ha observadolo que C. Vela de Almazán (1984),
ocurre que: “Sus artes marciales, sólo se degradanal
llegar a Occidente,en dondetodasellas se miran para
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venceral otro exclusivamente”<p. 25). La vía del arte
marcial puederealizarseen competicióno fuera de ella,
con tal de que el espíritu de la vía (la conciencia
constante) no se pierda en ningún momento. Un
inválido puedepracticarun buenarte marcial. Por ello,
el célebre maestroKodo Sawaki, en sus conferencias,
decía que el secreto de estas técnicasera “kyu Shin
Ryu” (“‘el arte de dirigir el espíritu”’) (en T.
Deshimaru,1993, p. 29, adaptado).

El arte marcial persigue, sobre todo, la
educaciónde la personalidadpor medio de la disciplina
de la técnica, para vencerseuno mismo, para doblegar
o diluir al ego. El espíritu de combateo batallacontra
el enemigosobreel que seentrenaes, sobretodo, un
instrumento afectocognitivo simbólico cuya función
última es representaral la lucha contra el ego.
Venciendo al ego se superanmúltiples limitaciones,
hastallegar al oponente,porquedeja de establecersela
dualidad entre el yo y el otro. Este es el sentidode
algo que se dice con frecuenciaen arte marcial: “Sólo
puede vencerseal enemigo vaciándoseuno mismo y
amando al enemigo”. Su significado es realmentemuy
profundo: cuando uno mismo se vacía (de ego), ama;
cuando se ama al enemigo, el enemigo desaparece
como tal. Por ello, el auténticoexperto en alguna vía
de arte marcial no fanfarronea,ni se cree superior,ni
la empleapara superponersea nadie.

El sensei (maestro) Saotome, transmisor de las
enseñanzasdel conocido maestro Ueshiba Morihei,
iniciador de la vía del aikido, dice al respecto:

“La Nada significa ausenciade ego. La fuerza física
está limitada. No es más que un caparazón
superficial que puedeser fácilmenteresquebrajable.

736



Liberadosdel Ego, atraemosel amor, el respetoy
la confianza. He aquí en qué reside la verdadera
fuerza” (en C. H. Ríos, 1993, p. 74).

Otras reflexionesde contenidoprofundo,esta
vez relativas al arte marcial en general:

El propósito princ¡»al de “derrotar” al “ego” es
erradicar la distinción que hacemosentre el ‘po” y
el “ello “, distinción que sirve única y
exclusivamentepara distraernos y en caso de
enfrentamientoprovocarnosla derrota. [.. . J

Si el practicante entrena de forma diligente,
despreciandotodas las facetasdecorativas(grados,
torneos, etc.) tendrála oportunidadde aprenderlas
Artes del Budo desdeel interior hacia el exterior.
Ser una parte del Arte y que el Arte seaparte de
él. Cuando las condicionesson las adecuadasy las
circunstanciaslas propicias, el practicante podrá
aprender el verdadero camino del Budo (3? M.
Fraguas, 1991, p. 112).

El gran centro de interés de las vías del
auténticoarte marcial —que en realidades el anterior,
visto desde el lado de la positividad— es el
restablecimientodel equilibrio psicosomáticoentre el
flujo de energía vital (ki) y la circunstancia, sobre
todo por medio de la concentraciónen el bajo vientre
(bara) (K. G. Dúrckheim, 1986). El ki es un concepto
semejanteal qj chino (Lie zi, 1987), al pranaindio, a
la energía vibrante de Hermes (1983), al nuiarre
druídico, al amor de Yeshua, al logos de San Juan, al
éter del medievo, al nuevo éter de Y Serrano
Camarasa(1984), la organización (orden) del “caos”
del universo, etc.

737



Esto quedabien expresadoen las palabrasdel
iniciador del aikido, O—SenseiUeshiba:

Todaslas cosasen el Universoprovienende una
mismay única fuente. Todosobreesta Tierra esla
expresión del Amor Universal. El corazón del
Universo late en armoníacon la creacióny respeta
su grandeza. Esforcémonospor comprender el
ritmo de ese latido que nos aporta armonía y
equilibrio. La misión del Aikido sigue siendo el
mismocamino que elAmor Universal. Su enseñanza
es aquella de la Divinidad; susprincjpios, las leyes
naturales que engendrantodos los elementosde la
vida en esta Tierra. Tienepor función el reunirseal
corazón del Universoy dar el amor” (0 1-1. Ríos,
1993, p. 73).

Quienespretendendesarrollarsu arte marcial
y tienen la suficiente madurezcomo para reconocer
sus excesosde ego, han de complementario con la
prácticade la meditación,y descubrirque entreambos
dejan de existir discontinuidado diferencias.

El verdaderoarte marcial es descubiertopor
el practicanteen si mismo; de fuera sólo le viene la
técnica. Las pretensionesde la vía del arte marcialson
diversas: a) La ausenciade toda meta egótica(centrada
en el propio interés o en el interés por lo entendido
como propio) que pueda dispersare] Id (en japonés,
“concentraciónde la energía”); b) El aprendizajedel
uso del ki, para poderaplicar, cuandoseanecesario,la
totalidad de la energíaen un momento determinadoy
en un punto determinado (kimé) (Esta capacidad
permiterealizar grandesproezasfísicas que no estánal
alcancede cualquiera,como grandessaltos,poderosos
golpes, rompimientos, gritos desde el bajo vientre,
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para intimidar o reanimar <kiai), movimientos de
precisión, control de sensaciones,etc.; para la práctica
del kimé seprecisamuchatécnica, una guía adecuaday
mucho trabajo personal.); c) El desarrollo de la
atenciónpuestaen la lucha contrala propia limitación,
tanto inmediata (en la técnica)como mediata(en el fin
de la vía); d) El uso eficaz de la intuición, como
consecuenciaespontáneade la práctica y la (buena)
experiencia; e) La práctica de la sencillez y la
humildad; f) La evitación de cualquier género de
confrontación.

Un proverbio oriental dice: “‘Cuando el
arquero dispara gratuitamentetiene con él toda su
habilidad”’ (A. de Mello, 1987b, p. 32). En arte
marcial esto es muy importante.Sólo hay una diana a
la que disparar: “tensar el arco” es tener conciencia
constante; “dar en el blanco” es alcanzar evolución
interior (desapego profundo, conciencia amplia y
equilibrio). No puede acertarseen dos blancos a la
vez. Por eso es importante que, además, el arte
marcial se practiquesin deseo.(Para Buda, el deseoes
la principal fuente de dolor, y ese deseoy ese dolor
son formas del ego.)

No importa cuál sea la práctica: tai chi, kung
fu, ken dó, ju dó, aiki dO, karate dO, kyu dO, ka dO,
bo, shuriken, samurai, etc. Todas son vías de
evolución, si son artemarcial, y, si lo son, es porque
van a emplearse como instrumentos para ese
crecimiento, para esa autorrealización, para esa
desegotización.Por tanto, todas convergen. Apuntan
al mismo lugar. Sus resultados son plenamente
transferibles. Están construidas e investigadas para
ello, como podría estarlo cualquieractividad ordinaria
(profesión, respiración, afición concreta, etc.) cuya
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pretensiónfuera la maestría(interior) del practicante.

La concienciaconstantees básica para que el
practicantede arte marcial no se vea superadopor la
situación. El maestrosamuraiUesugi Kenshin decía:

Yo no he sabidojamás lo que era ganar desdeel
princikio al fin; yo solamentehe comprendidoque
no hay que serjamásinferior a la situación, y esto
es importante. Es molesto que un Samuraino esté
a la altura. Si no estuviéramosconstantementepor
debajo de la situación, no nos sentiríamos
embarazadosjamás(Y. Yamamoto, 1989, p. 39).

Del clásico “Hagakure” (“Breviario del
samurai”) podemos extraer dos referencias más en
torno a la concienciaconstante.La primera, destinada
a realzar la relevanciadel presente,como en la más
pura tradición zen, se atribuye al célebre maestro
Jocho: “El maestro Jocho dijo un día a su yerno
Gomojo esta máxima: ‘Ahora es la hora y la hora es
ahora”’ (Y. Yamamoto, 1989, p. 44).

SINTESIS NORMATIVAS. De la fusión entre
Budismo y Shintoísmo, surgió en Japón el bushido
(literalmente: Bu: artes marciales; Shi: guerrero;Do

:

la vía). Para T. Deshimaru (1993), se puede resumir
en siete puntos esenciales:

1. Gi: la decisión justa en la ecuanimidad, la
actitud justa, la verdad. Cuando debemosmorir,
debemosmorir.

2. Yu: la bravura teñida de heroísmo.
3. Jin: el amor universal.
4. Rei: el comportamientojusto, que es un

punto fundamental.
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5. Makoto: la sinceridadtotal.
6. Melyo: el honory la gloria.
7. Chugi: la devoción, la lealtad Ip’ 21).

T. Deshimaru(1993) reconoceque el Budismo
ha influido en el bushido en cinco aspectos: a) El
apaciguamientode los sentimientos;b) La obediencia
tranquila de cara a lo inevitable; c) El dominio de st
ante cualquier acontecimiento;d) La intimidad mayor
con la idea de la muerte, que con la vida; e) La pura
pobreza<desapego)(p. 22, adaptado).

Dos arios después de escribir el famoso
“Gorin—no—sho” <“Escritos sobre las cinco ruedas(o
anillos)”), y siete días antes de morir, el célebre
maestro samurai Shimmen Musashi—no—kami,
Fujiwara—no—genshin (1584-1645), conocido como
Miyamoto Musashi (1984) escribió “La vía que hay
que seguir solo”. La vía que enseñabaa seguir era la
de la espiritualidad y la rectitud por medio de la
práctica de la táctica samurai.Estos eran sus puntos:

—No oponersea la Vía inmutable a través del
tiempo.
—Evitar la búsquedade los placeresdel cuerpo.
-Serimparcial en todo.
-No ser nuncacodicioso.
-No lamentarnunca los negocios.
-No envidiarnunca a los demáspor el bien o por el
mal.
—No entristecersepor la separación.
-No guardarningún rencor ni animosidadcontra sí
o contra los demás.
-No tener deseosde amor.
-No tener ningunapreferencia en nada.
-No buscarel confort.
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-No buscar los manjaresmás finos con el fin de
contentarel cuerpo.
-No poseer,nunca en la vida, objetospreciosos.
-No retrocederpor falsas creencias.
-No ser tentado nunca por ningún objeto que no
sea las armas.
-Consagrarseenteramentea la Vía sin temer a la
muerte.
-Aunque se sea viejo, no desearposeero utilizar
los bienes.
- Venerar los Budas y las divinidades pero no
contar con ellas.
-No abandonarnunca la Vía de la táctica.

Segundaaño de Slzóho, 12 de mayo de 1645
ShimmenMusashi(Pp. 21, 22j

De un modo semejante, el maestro
contemporáneode karatedó Gichin Funakoshi (1989)
reflejaba así las seis reglas de su vía (El maestro
Funakoshino expresóla terceraregla):

1. Debes ser absolutamente serio en el
estrenamiento.
2. Entrenar entregándoseen cuerpo y alma, sin
preocuparsede la teoría.
4. Evitar la vanidady el dogmatismo.
5. Trata de verte como realmenteeresy trata de
imitar Jo que de meritorio veasen el trabajo de los
demás.
6. Conservalas normas éticas en tu vida diaria,
tanto en público como en privado (pp. 123-128).

Este último punto es muy importante,porque
hace referenciaa la segundapretensióndel fin de la
vía: la transferenciade la prácticaa la vida cotidiana.
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Tambiénlo refleja expresamenteM Musashi(1984), al
decir:

Algunospiensanque estudiar la Vía de la táctica
no sirve de nada en el momentoen el que se Ja
necesitarealmente. Si esasí hay que entrenarsea
la táctica de tal manera que sea útil en cualquier
momentoy hay que enseñarlade tal maneraque sea
aplicablea todos los dominios. Esta es la verdadera
Vía de la táctica Ip. 36).

1. Cáliz (1991), profesor de tai chi, reconoce
que muchos practicantes de artes marciales, salvo
contadísimasindividualidades,estén afectadosde ego,
con forma de egolatríao vanidad:

Muchosson los practicantesde artes marciales.
Pero muy pocos estaremos dispuestos como
destructoresde sus valores, y, sin embargo, lo
hacemoscotidianamente,puesestamosvalorando la
egolatría de tal modo en nuestro mundo de las
artes marciales, que al final se nos ha vuelto en
contra, puestodo lo que lanzamosa la vida, noses
devueltocomoun bumerán(4 101).

Uno de los secretosmás profundosdel arte
marcial que sólo el practicantemuy iniciado reconocey
comprende por experiencia directa, es el carácter
metafórico que el arte marcial tiene. De aquí, algunas
de las característicasdel buen maestrode arte marcial:
a> Comprensiónprofunda y conscientede esta doble
naturaleza; b) Ausencia de ego: significativamente
inferior a] de] a]umno; c) Colocación de la práctica
técnica, en función de la paulatina maduración del
alumno; d) Enseñanzaadaptadaa las características
individuales del aprendiz. Realmente,son muy pocos
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los profesoresde alguna disciplina marcialque reúnen
el primer requisito.

El primer y último objetivo del arte marcial
es vencer, dominar al ego, trabajando en el marco
simbólico de un gimnasio, tatami, etc. Por ello, la
paradoja,de que, para el estudiantede arte marcial —
como parael de cualquierotra vía—, seaimprescindible
practicar intensamente,sin ser la práctica directa lo
esencial.Es importante recordar que, para la vía del
arte marcialcomo parael resto de las vías, la finalidad
última es poder desprendersede la práctica externa
(instrumento,soporte), sin hacerlo interiormente.
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IV RELIGIOSIDAD CRISTIANA Y MISTICA.
Por cercaníacultural, y como complementoa nuestro
breve análisis sobre algunas vías de Oriente, nos
detendremosa analizar brevementeesta religión como
vía, y por extensiónrealizaremosun brevecomentario
sobre las vías de las religiones (institucionalizadas)en
general.

Digamos, en teoría, que:

La experienciano se limita a los que pertenecen
a una determinadareligión; todosy cada uno de los
sereshumanosllevan en sí mismos la disposición
básica requerida para ello. Pero las religiones han
desarrollado caminos que conducen hacia esta
experiencia(W. Jáger, 1991).

La práctica demuestra,más bien, que: “La
enseñanzade los Evangeliosexige el despertar,pero
no dice cómo depertar” (P. D. Ouspensky, 1978, p.
35). Es decir, que aunquemuchos místicoscristianos
hayan alcanzadola maestría(ausenciade ego y elevada
conciencia), no abundanlas vías eficacestrazadaspor
el cristianismo para la misma pretensión. En este
sentido,es dignade mención la obra de 3. A. Arintero
(1989), que define y clarifica la distinción que el
cristianismohaceentre ascéticay mística:

La ciencia que enseña los llamados caiwños
ordinarios -o sea, los rudimentos o primeros
grados- de la perfección cristiana -y muy
particularmenteel modode hacer bien la meditación
para adquirir las virtudesy desarraigar los viciosy
ejercitarse en todas las prácticas de la vía
purgativa, con algunas de la iluminativa y la
unitiva— suele llamarse Ascética (de O’UK17 2/7 =
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ejercitante), reservándoseel nombre de Mística
propiamentedicha -aunqueésta en general abarque
toda la vida espiritual—para la ~cienciaexperimental
de la vida divina en las almas elevadas a la
contemplación1

Esta es esencialmenteesotérica, como lo es la
ópticapara los ciegos:nadiepuedecomprenderlani
apreciarla bien sin estar iniciado con la propia
experiencia(1. 0. Arintero, 1989, p. 24).

Aun así, el camino existente entre la
declaraciónde intencionesy la articulaciónde medidas
necesariaspara satisfacerlas,según opinan muchos
estudiosos y exégetas, parece que llegó para el
cristianismo a su clímax en su fase “preinstitucional”,
en el tiempo de los primeros cristianos (hasta
Constantino). Como afirma, por ejemplo, P. Batiffol
<1950), “la historia de los orígenespuede hacer que
las Iglesiaserrantes sientanla nostalgiade la unidadt’
(p. 296).

Como ya mencionamosen otra partede este
estudio, segúnP. D. Ouspensky(1978) la idea de una
posible evolución de la conciencia“se halla ligada a un
hecho esencial, perfectamente conocido por las
antiguas escuelaspsicológicas, tales como la de los
autoresde la Philokalia, pero completamenteignoradas
por la filosofía y la psicología de los dos o tres
últimos siglos” (p. 22). La “Philokalia” esun conjunto
de textos que se ocupa de un modo directo de la vía
de la plegaria. Según el “Dizionario delle Opere”, de
Bompiaci:

El propósito de esta guía “infalible de la
contemplación (según la expresión de su primer
redactor, el monje de Monte Athos, Nicodemoel
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Hagiorita (1 749-1809)es indicar la vía máscorta y
másfácil para la plegaria, consideradacomo clavey
medio de retorno al “Reino interior”. Esta vía
comporra tres fases: ética o preparatoria (regla de
vida), psicotécnica (disciplina respiratoria y
monoideísmo)y sacramentalo teúrgica (invocación
repetida del nombre de Jesús o corta plegaria
jaculatoria) (P. D. Ouspensky,1978, p. 11, nota).

De entre todos los místicos, es destacableel
Maestro Eckhart (1988), contempladorcristiano, que
centró alguna de sus populares pláticas en lo que
hemos denominadoconciencia puntual; con el valor
añadidode relacionarlaexpresamentecon el ego en una
de sus vertientes más complejas: la renuncia
(desidentificación)de sí mismo. Dijo:

El que renunciara a símismoaunquesólo fuera
un instante, todo le será dado. Pero el que
renunciara a sí mismodurante veinteañosy que se
volviera a coger aunquesólo fuera un instante, ése
no habría renunciado nunca aún. El que ha
renunciadoy seha desapegadoy ni siquiera echa
una mirada a lo que ha dejado, y permanecefirme e
inmutablee incambiableen símismo, sólamenteése
estádesapegado(p. 149).

Las principales diferencias aparentesentre el
cristiano <que sigue la vía de Yeshua)actual y el de los
primeros siglos, son las siguientes: a) El primero
tiendea practicarmás su vía a través del rezo vocal y
público, recitandotextos revisadosy aprobadospor la
Iglesia, mientrasque el segundopracticabamás,y más
intensamente,la oración, la intuición y la inspiración
con Dios; b) Una segundadiferencia, más profunda,
es, como explica E. Fromm (1987), que los sacerdotes
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(los cuales no viven la experiencia en toda su
intensidad), en contraposicióncon los profetas (cuya
experiencia de ausenciade ego fue vivida inicial e
intensamente), han metamorfoseado la experiencia
original en fórmulas, sólo útiles para la administración
de la sombra de la vivencia primigenia (Pp. 48, 49,
adaptado);c) Paradójicamenterespectoa lo anterior,
se verifica en la vía cristiana actual una desaparición
casi completa de los ritos iniciáticos, que
históricamente quedan restringidos a las
organizaciones más primitivas; como observa M.
Eliade (1989) dc un modo general: “Con frecuenciase
ha afirmado que una de las característicasdel mundo
moderno es la desapariciónde la iniciación. De capital
importancia en las sociedades tradicionales, la
iniciación es prácticamenteinexistente en nuestros
días” (p. 9>; d) Los primeros cristianosestabanmás
cerca de la ascética,de la meditación y de la mística,
porque buscabanestar por encima de sus palabras,
mientras que en la actualidad se sobrevive
normalmentepor debajo de ellas, y la mística y Ja
meditación, por no ser un producto institucional, no
se pretenden;sin embargo:

Dentro del cristianismo, la meditación también
está en boga. Individualmente, es cierto, la
meditación silenciosa y sin palabras estuvo
reservadafundamentalmentea una élite de frailes y
monjas. Pero en tiemposrecientes,gran númerode
personashan mostrado deseosde una meditación
másprofunda (W. Johnston, 1980, p. 18).

La historia de la mística cristiana demuestra
que la vía de esta religión ha tenido másprobabilidad
de éxito en aquellos practicantescentrados en la
“religión en sí”, que en las formas del aparato
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institucional, es decir:

la que vive bajo las apariencias diversasde las las
religiones particulares, que les es común a todas,
les sobrevive a todas y constituye el fundamento
indestructible sobre el que se levantan cada una de
ellas, antes de acomodarsea las necesidadesy los
gustos de quienes la reclaman (Ch. Ouignebert,
1983, p. 12).

¿Cuál es ese fundamento “indestructible”, el
origen primero de esta vía, y, por extensión,de la vía
de la religiosidad que analizamos?Algunos autores
clásicos, como Raniakrishna <Yogi Kharishnanda,
1980) dedicaronsu vida a mostrarla realidadde ese
factor, común a toda religión, y por el cual todas
están unidas esencialmente, aunque diverjan
exisrencialmente. Tres ejemplos concretos de este
hecho que refrendanla tesis de estacomunidadson las
obras de Swami Siddheswarananda<1974), respectoal
cristianismo (San Juan de la Cruz) y al yoga <raja
yoga), la obra de N. Caballero (1979), que parte del
mensaje profundo del cristianismo (Evangelio) y del
yoga (filosofía y psicologíaascética),y el libro de K.
.1. Kakichi (1981), que estudiacorrespondenciasentre
el cristianismo(Biblia) y la práctica del zen

.

Por nuestraparte, en toda esta investigación
se han tratadoargumentosen favor de la capacidadde
aprendizaje, con forma de inquietud, contraria al
quietismo de las manifestacionesdel ego. De acuerdo
con lo que hasta el momento hemos profundizado,
podemos sostener que la institucionalización de la
religión (o de cualquier otro motivo), es una
proyección del ego humano, aunque sea
bienintencionada. Si por religión se entendiese la
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tendencia a prescindir del ego a cambio de una
búsquedaindividual como todos los grandesavatares
han propuesto,cabríauna lógica esperanzade solución
permanente. Si se entendiera lo que enuncia el
investigadorexistencialistade orientación teológica P.
Tillich, en 1961, al decir: “Ser religioso significa
preguntarseapasionadamentepor el sentidode nuestra
existencia” <en V. E. Frankl, 1986, p. 95),
comprendemoslas posturas de otros investigadores,
como K. O. Dt~rckheim, pedagogo y terapeuta, al
desarrollarun enfoquecentradoen la hipótesisde que
el problema básico del ser humano es de índole
religiosa. En un sentido parecidoreflexiona el filósofo
contemporáneoJ. Krishnamurti (1983), al decir: “La
religión no es la creenciaorganizada.La religión es la
búsquedade la Verdad, que no es de ningún país, de
ningunacreenciaorganizada,que no reside en ningún
templo, iglesia o mezquita” (p. 42). Por tanto, la
solución de este gravísimo problema humano debe
comenzara respondersede un modo crítico, positivo,
altamente madurador y, sobre todo, consecuente,
tanto desdecadapersonaen particular,como desdelas
propias religiones.

El desarrollo de vías sobre estapremisa ha
sido llevado a la práctica por maestrosde reconocido
prestigio. Por ejemplo, un swami de la escuela de
Ramakrishna,conocido en Sudamérica<sobre todo en
Argentina) como el Swami Vijoyananda (1975),
enunciaba así su vía, que denominó óctuple noble
sendero, en una conferencia pronunciada el 7 de
octubre de 1934: a) Visión recta; libre de
supersticionesy de toda ilusión; b) Propósitosrectos;
elevados,y dignos de un hombresinceroe inteligente;
e) Palabra recta; amable, franca, veraz; d) Conducta
recta; pacífica, honrada,pura; e) Vida recta; sin dañar
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o poner en peligro cosa viviente alguna; f) Atención
recta; mente activa, atenta; g) Esfuerzo recto; para
educarsey controlarsea sí mismo; h) Contemplación
recta; pensarsinceramenteen los profundosmisterios
de la vida <PP. 106, 107).

Probablementela anterior seriación estaba
basadaen el propósito de SiddhartaGautama, quien,
abandonandoe] brahmanismo,desarrollóoriginalmente
su vía de evolución, que enunció como las cuatro
nobles verdadesa) Sufrimiento; b) Su origen; c) Su
supresión;d) El camino a la iluminación o nirvana (el
más alto estado de conciencia, basado en el máximo
desapego).Es precisoreconocersu influenciadirectao
indirecta en la místicauniversaly especialmenteen la
religiosidad de Oriente.
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SIGNIFICACIÓN GENERAL EN DIDÁCTICA.
El maestro samurai, Y. Yamamoto <1989), dice:
“Todos los oficios deben ser ejercidos con
concentración” (p. 20). Si todos los oficios deben
(luego pueden) ser ejercidos conconcentración, el
oficio de estudiantey de docenteson susceptiblesde
ello también, y sobre todos.

1 RELATIVA AL ALUMNO. La concentración
y el esfuerzo que el estudiantede cualquier tramo
educativo debe practicar para no hundirse, están
destinados,casi exclusivamente,a la reproducciónde
información. (No existe, en la mente del alumno, un
norte claramenteorientado a su evolución interior.)
Esta reproducción, posteriormente constituirá la
infraestructura de una calificación sumativa y/o
continua, en virtud de su fidelidad al molde original.
La concentracióny el esfuerzoque se le solicitan, cada
vez con más imperiosidad,suele ser evitativa (parano
suspender>,reactiva (a una exigencia extrínseca) y
tiene lugar en un clima funcional de refuerzonegativo
generalizado <ansiedad, escaso disfrute con el
aprendizaje,etc.). Pretendea largo plazo el bienestar
del alumno (preparación profesional, puesto de
trabajo, buen sueldo, etc.). Ciertamente,no se tienen
fundamentospara trabajar con el fin de trabajar más
profundamentede ese ya de por sí compleja aspiración
de posible bienestar.

Persiguiendo la alianza estéril entre las
exigencias de este comportamiento (excesivamente)
poderosodel sistemaeducativocon susalumnos(como
si de un mecanismode defensapor “desplazamiento”
se tratase,motivadopor las presionesa que el sistema
social le somete de continuo), surgen intentos más
mediadores,“catalizadores” o aliviadores de síntomas,
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que verdaderamentecapacesde aportar una solución
radical. Por esta ruta caminan los modelos didácticos,
las tecnologíasde la educación,la psicologíaeducativa,
etc., que, aunque en todo momento saben lo que
debenhacer al día siguiente, no sabenbien a dóndees
preferible ir.

De todas las propuestasdidácticasmodernas,
la que más se aproxima a la nuestraes la inscrita en el
concepto“obra bien hecha”, de V. GarcíaHoz (1988),
aunque con una serie de diferencias (déficits)
fundamentales:a) Como la práctica totalidad de la
didácticacontemporánea,no liga su realización con la
evolución personal;y, si lo hace, no la entiendecomo
desegotización;b) Se refiere más al productoy a la
conducta,que al procesodidáctico y a la madurezque
mueve a la conducta; c) No considera tan
frecuentementecomo sería de desear la figura del
docente; d) En definitiva, persigue que el alumno
realice sus quehaceres,más a conciencia que con
conciencia. La obra bien hecha siempre ha sido un
resultado lógico de la vía recta; toda vía verdadera
produceobras bien hechas.

En los tiempos que corren es preciso
promocionar inteligente, entusiasmaday sobre todo
fundamentadamenre,desdela educacióny la didáctica,
la salida de la axfisiante mediocridad en que la
sociedadestá sumida. Es imprescindible tender a, y
pretender una más directa y eficaz evolución, que
persigay logre que la capacidadde reflexión del ser
humano, sobre todo apuntea su maduraciónprofunda
(más lejos, mucho más lejos del “periodo de las
operacionesformales”).

La práctica del estudio como vía de

753



crecimiento interior, y la máxima concentraciónde
energía (kimé> aplicada al trabajo intelectual son
facetas de la conciencia constante susceptiblesde
aplicación al ámbito escolar. Es posible transferir la
práctica del arte marcial y de la meditación zen, y
aprovechar este enfoque para el autocultivo del
estudiante,promoviendo “la prácticadel estudiocomo
vía de crecimiento interior” (A. de la Herrán Gascón,
1994).

Esta práctica de la vía, sobre la vía de la
conciencia constante,al menospuede realizarsesobre
tres líneas de trabajo complementarias,de dificultad
sucesivamente más compleja: a) En la fase
predominanrementeanaliticade estanciay participación
en el aula: máxima concentración, dominio de la
situación, atención constante, desapego en la
formación y crítica de los conocimientos;b) En la fase
predominantemente sintética de trabajo personal:
mayor rendimientoen el mínimo tiempo, ampliación
del trabajo obligatorio, investigación personal,
elaboraciónde conclusionesdesegotizadas,intuición y
producción intelectual, autoconciencia de la
trascendenciapersonaly social del trabajo intelectual;
c) En el procesoenvolventey dialéctico de evolución
personal en áreas de ocupación y acción ajenas al
estudio: concienciadel ritmo de maduraciónpor medio
de la práctica de la vía del estudio, análisiscte posibles
transferenciasa la vida cotidiana, búsqueda de la
autorrealizaciónpor el estudio,ejercicio de la voluntad
y de la autodisciplina.

La actitud correcta del aprendiz, capaz de
desembocarleen la prácticade la concienciaconstante,
es la actitud de meditación, uno de los sinónimosque
utilizamos para conceptuaría inicialmente. En su
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concepto de “lucha ascética”, que concibe para la
juventud,y. GarcíaHoz (1946) califica a la meditación
como la ‘tarea más dura que en el orden intelectual
exige la lucha ascética”, y como condición para la
“profundización en el estudio” (p. 383).

El mismo autor, en lo que al estudiodel joven
respecta,oponemeditación a “divagación”, a mi modo
de ver acertaday certeramente.Si estamosasociando
esta actitud de meditacióna la concienciaconstante,y
a la primera se puedeoponerel término divagación,es
lógico entenderpor éste algo semejantea “distracción
constante

La divagaciónesel acto frívolo del entendimiento
que se deja arrastrar por la curiosidad de cada
momento.Es pensamientovago, corretón, que sin
trabajo ni fatiga recorre todos los camposque con
su brillo atraen en cada instante el interés por
objetos diferentes. Incapaz de penetrar en lo
profundode las cosaso de los problemas,sequeda
en la corteza, en la superficialidad.

La meditación, por el contrario, es aplicación
trabajosa y constantedel espíritu a los problemas
que el mundo interior o exterior le plantea. En la
meditación, el pensamientoestá atado por una
preocupación, busca alguna verdad, y las
curiosidadesmomentáneas,la brillan tez de nuevos
objetos, quedan en segundo término, mientras la
verdad buscada no se ha convertido en hallazgo
feliz para el estudioso.

Los frutos de la meditación y los de la
divagación son bien diferentes.Produce aquella el
conocimiento científico; muchas o pocas, las
verdadesqueaprehendeo descubreel estudiososon
material válido para la cienciaypara la vida. Frente
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a éstos, los frutos de la divagaciónson deleznables,
vacíos; el entendimientovio sólo las apariencias, la
esenciade la verdad quedaocultapara el quedivaga
(y. García Hoz, 1946, p. 384).

La dualidad meditación—divagación, mutatis
mutandis, es denominada por el catedrático de
psiquiatríaE. Rojas (1992), desdeun punto de vista
más objetivo, “ensimismamiento—alteración”:

La meditaciónes un trabajo intelectualpor el que
el hombrees capazde metersedentro de sí mismo
y bucearen su intimidad. El ensimismamientotiene
su cara opuesta en la alteración: vivir traído y
llevado y ajetreadopor lo que está fuera de uno,
pendientesólode lo que sucedeen el exterior.

Toda meditación aterriza en el análisis de uno
mismoy de la realidad personal. .... 1

Por otra, (consisteen) una labor de síntesis,
que resumey concreta el estado en que uno se
encuentra(p. 120).

Uno de los grandes maestros del estudio
como vía paraperfeccionarsey adquirir las virtudesha
sido Confucio (Kung—Fu—Tsé). Para Confucio, “el
supremo ideal es formarse en las virtudes más que
instruirse. En otras palabras, la práctica de las
virtudes es el más alto grado de perfecciónque puede
ser alcanzado en el estudio” (J. T. Kung, 1964, p.
93>.

Se recogen algunos testimonios del maestro
Confucio, destinadosa esta práctica. Evidentemente,
cuando el estudio se conceptúa como vía para el
perfeccionamientointerior, su concepto difiere de la
idea restringida que sobre el mismo (como
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memorización,retencióno trabajo intelectual) se tiene
en Occidente.

En el “Lun—Yun”, conocidocomo “Analectas”,
“Libro de los coloquios” o “Las conversaciones
filosóficas”, se encuentranlas siguientespautas:

El Filósofo dijo: “El hombre superior debe
aplicar todo su estudioa formar su educación, a
adquirir conocimientos(...j. Obrando así, podrá
no apartarsede la recta razón (Confucio (Kung-Fu--
Tsé), 1969, p. 290).

El Filósofo dijo: “El que tiene una fe
inquebrantableen la verdad, y ama el estudiocon
pasión, conservahasta la muerte los princ¡~ios de
la virtud, que son su consecuencia (Confucio
(Kung-Fu-Tsé), 1969, p. 299).

El Filósofo dijo: “Estudiar siemprecomo si no
pudierais nunca alcanzar (la cima de la ciencia),
como si temiérais perder el fruto de vuestros
estudios” (Confucio (Kung—Fu—Tsé,>, 1969, p.
300).

El Filósofo dijo: “Es al estudioy a la práctica de
la recta razón a lo que, sobre todo, es preciso
aplicarse; ¿cómo bastaría hacer el bien? (Confucio
(Kung-Fu-Tsé)(1969), p. 305).

“Confucio dice: El hombresuperior, al comer,
no se propone saciar su apetito; en su casa, no
busca el ocio y la molicie, sino que atiende a sus
deberes, y vigila sus palabras y se complaceen
pedir consejo al hombre recto. Esto es amar el
estudioy ser estudioso~’(en J. 71 Kung, 1964, p.
93).

Y en el “Ta—shio” o “Ta—hio”, conocido por
“El gran estudio”, se dice:
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El hombresuperior aprecia las virtudesy cultiva
el estudio, tendiendo a alcanzar los límites más
amplios y penetrar en lo más profundo. Lleva la
perfección a su más alto grado y sigue en su
camino el justo medio (en J T. Kung, 1964, Pp.
93, 94).
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II RELATIVA AL PROFESOR. En la medida
en que el buen profesor es constantemente un
estudiante,lo dicho para el alumno es aplicablea su
caso,en su práctica totalidad.

Más allá de la tradicional formación del
profesoradopuede tenerlugar la dimensiónmásamplia
del cultivo del profesorado.El cultivo del profesorado
es su evolución, y su evolución puede llevarsea cabo
pretendiendola formaciónde docentesque, por medio
de la concienciaconstante, asumansu práctica como
vía de maduraciónhacia la maestría.

Maestríaque puedeahormarsesobreuna serie
de pautas,cada una de las cualeses consecuenciadela
anterior: a) Conciencia constante de los procesos
psíquicosdel alumno, en interaccióncon los suyos; b)
Desegotizaciónde la comunicación interior (consigo
mismo) y exterior (con sus alumnos), es decir, poner
en el centro de susprocesosintelectualesla conciencia,
y no en ego; c) Práctica del más profundo respeto
didáctico; cl) Estímulo y guía <casi desapercibida)de la
práctica del estudio como vía de evolución en cada
estudiante;e) Disposición del bienestaren función del
“más ser” (en un sentido tejíhardiano),y no al revés,
como es habitual; f) Jugar lo mejor que se sepacon lo
existencial, pero vivir en lo esencial, y no lo
contrario, que es lo cómodo; g) Cultivarse en el dar,
sin pretender recibir mucho: “cuando el átomo cede
electrones,se vuelve positivo”, dicen; lO Seacual sea
su especialidad,cultivarse con las obras canónicasdel
pensamiento universal realizadas por los grandes
iniciados, y ponerlasen función de su “libro interior”,
y no al reves,como es lo normal.
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CONCLUSIÓN. Entre la práctica de la
concienciaconstanteen el marco de cualquier vía de
evolución personaly el logro de una mayor amplitud
de conciencia, parece operar un efecto paradójico
compensatorio. De hecho, cualquier actividad es
susceptiblede utilizarse como vía, pero cuanto más
formalizaday sencilla sea, los efectosa la maduración
serán más fiables. Andar, alimentarse, jugar al
frontón, dibujar, etc. son vías en potencia; pero el
zazen, la oración, el yoga, un arte marcial, la práctica
de la respiración, etc. son procedimientos,o más
sencillos o más estudiados. Su fiabilidad es su
antiguedady su validez histórica.

Entonces, las vías más estudiadas y
practicadas pueden aportar ricas asistencias y
contribucionesa las vías en potencia. Esta esuna línea
de investigaciónpedagógicade un alto interés, si las
vías objeto de investigación se encaminan, con
independenciade su contenido, a la evolución de la
conciencia de profesores y alumnos. Una hipótesis
asociada<y doble) a la totalidad de este apartadoes la
siguiente: El quehacer profesional de alumnos y
profesoreses susceptiblede transformarseen vía de
maduración interior, por medio de la práctica de la
conciencia constante; de donde se deduce que los
mejores profesores y alumnos posibles son aquellos
que, desdesu vía <la didáctica u otra. más sencilla)
alcanzanla maestría.
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EVOLUCIÓN PERSONAL Y FORMACIÓN DEL
PROFESORADO

OBJECIONES TERMINOLOGICAS. A mi
juicio, no puedeentendersepor didácticael solo “Arte
de enseñar” (aunque lo diga el “Diccionario de la
lengua española”), si por enseñar se entiende,
exclusivamente,algunade las seis acepcionesque la
Real recoge: a) “instruir, doctrinar, amaestrarcon
reglas o preceptos”; b) “Dar advertencia,ejemplo o
escarmientoque sirve de experienciay gula para obrar
en lo sucesivo’t; c) “Indicar, dar señasde una cosa”;
d) “Mostrar o exponerunacosa,para que seavista y
apreciada”; e) “Dejar aparecer, dejar ver una cosa
involuntariamente”; f) “Acostumbrarse, habituarsea
unacosa” (Real AcademiaEspañola,1994, p. 845). No
puede conceptuarse,a mi entender,como esearte, si
tal quehacerno desembocaa sus protagonistasen una
mayor evolución interior o madurezpersonal.
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Tampoco puede tenerse como suficiente, en
consecuencia,la conceptuación que el Ministerio de
Educacióny Ciencia (1990) realiza de la educación,
interpretándola “como orientación para la vida” (p.
12), tesis de fondo reafirmada en el documento
posterior Ministerio de Educación y Ciencia (1992).
Porquede lo que se trata, a mi entender,no es tanto
prepararo adaptarlas personalidadespara engrosarlo
que ya hay, sino creer en que es posible reorientar
este estado de cosas (vida), para favorecer una más
sólida evolución humana.

Así pues, la didáctica (de didasko, enseñar;
asociadaa nous, pensar) y la orientación (de oriens

,

nacer), componentesbásicos de la educación (de
educatio, crianza), conforman una dialéctica estéril, si
no se aúnan con la evolución (de evolutio, moverse,
desarrollarse). Porque, si bien es posible enseñar
desorientandoy orientar hacia la deformación de la
persona,la verdaderadidácticaemanaorientación,y la
orientación no puede ser comunicada sin buenas
enseñanzas.El objeto de todo ello, como nudo
gordiano donde la didáctica, la orientación, la
psicología,etc. se dan cita, no puedeser otra cosa que
la cultura (de cultura,cultivo), entendida,en el sentido
griego, como maduración personal y crecimiento
personal,que no se puedeconseguirsin interiorizarse
(descendiendoal interior de uno mismo).

Cultura que, desdeel sistemade referenciadel
alumno del profesor, si está destinadaa la mejorade
la vida desdesu quehaceren las aulas,y no sólo a su
continuidad,ha de suponertrabajo sobre su principal
instrumento (lenguaje), su base fundamental
(conocimiento), su actividad predominante
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(comunicación), su justificación global (maduración
personal), su sentido último (evolución humana)y su
principal obstáculo (apoltronamiento de la
personalidad).

Profesores y alumnos no sólo son los
protagonistas de la educación, sino que son sus
responsablesúltimos, en tanto que profesionalesde
ella (A. de la HerránGascón, 1994, p. 24, adapiado),
si es que son capacesde aceptarconscientementeeste
derecho—deberhacia la sociedad, la historia y el
momento que hacen existir. Pero esto sólo será
posible, si entreellos y con ellos media, no tanto los
contenidos,los objetivos, la evaluacióno el “currículo”
(porque ninguno de ellos —a juzgar por el mismo
“Diccionario” o los textosmásavanzadosde didáctica—
favorece en el alumno y en los profesores la
composiciónde un nortemotivado por un compromiso
existencial que no vaya más allá de la actuación
polarizadahacia la satisfacciónde los propios deseos),
sino la posible maduraciónpersonaly, desde ella, la
evolución de la sociedad de la que se forma parte
activamente.En definitiva, que, en un plano, más allá
del aprendizaje significativo del alumno hay algo
denominableevolución interior de sí mismo, que no
necesariamenteva unido a lo anterior. Y que, en otro
plano, más allá de la formación del profesoradose
encuentrasubyaciendoel mismo conceptoy, por ende,
el mismo fenómeno,que esmucho más relevantepara
un profesional cuyo quehacer va a consistir en
comunicarse(a sí mismo) permanentemente,que su
preparacióntecnológica, técnica, científica y, si se me
apura, artísticay artesana.

Y como la evolución de la escuela es la
evolución de quienesla componen,buenoseráintentar
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encarar este reto, con pretensionesde investigación
rigurosa, para formular lo más precisamenteposible
las variables de esta evolución humana aplicada al
campo de la realizaciónpedagógica,y demostrar,en lo
posible,que es algo menoscomplejo y másconseguible
de lo que en un principio cabría suponer.

CARENCIA. La organización,la orientacióny
la didáctica que ofrecen y desarrollan los sistemas
educativosactualesno garantizan la madurez de los
educandos.Tampocopartede una especialmadurezde
sus enseñantes,profesores o maestros”. Y, sin
embargo,es obvio reconocerque lo que sobretodo un
alumno capta de un profesor, tras el intenso trabajo
conjunto de un tiempo suficiente, es su madurez o
inmadurezrelativa. En la mayor partede los casos, la
formación educativa,en cualquierade sus tramos, se
detiene en plena inmadurez. En consecuencia,gran
parte de los problemas sociales (individuales y
colectivos) se han debido históricamentey se debena
una falta de madurezgeneralizadadel ser humano.

Ciertamente,la estructuraciónsistémicade la
sociedad, que hace predominar más el interés
equifinalista de cada sistema y de la consecuente
cualificación humana sobre la promoción de la
condición humana,mantieneen gran medidahipotecada
la capacidad educativa (maduradora) de la propia
didáctica. En pocos casos los interesesde un sistema
concreto (necesariamenteparcial) coincide con la
estimulación de una insesgada madurez. En este
sentido, es interesanteretomar el testimonio radical
del filósofo J. Krishnamurti (1983) cuandodecía: “La
verdaderaeducaciónes evidentementeun peligro para
el gobierno. Es pues, función del gobierno la de hacer
que no se impartaverdaderaeducación” (p. 29).
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En A. de la HerránGascón(1993) justificaba
estasideas y fundaba la hipótesis de que, quizá, a la
actual organización sistémica no interesara una
formación en profundidad (maduración) del
profesorado,porque ello conllevaría, a la larga, una
creciente autonomíade la escuelay, en consecuencia,
una pérdida de influencia del triángulo administrador
educativo: “política — investigación educativa —

editoriales educativas”, sobre el propio sistema
escolar, desde cada profesor, indispensablepara la
obtención de sus fines, evidentementeeconómicosy
políticos. Y, porque a la escuela no se le podía
esclavizar,paulatinamenteharía labor desdesi misma,
hastael punto de invertir el sentido de la influencia de
la impropia socializaciónque la hace marcharcomo un
vagón de cola, hasta llegar a “escolarizar a la
sociedad”. Porque, aunque actualmentesea una clave
fundamental para los desarrollos, los apogeos, los
auges, las prosperidades,etc., la educaciónes y será
siempre el gran mecanismo capaz de posibilitar la
verdadera evolución humana (donde incluyo,
compatiblemente, la mayor de las rentabilidades
económicas), por su potencia, alcance, ausencia de
sesgo unánime, necesaria infraestructura y función
natural generadorade nuevas y más evolucionadas
conciencias.

Si este racimo de argumentosfueraplausible,
el comienzo válido para la ruptura de este círculo
vicioso escoradamenteformativo, no podría ser otro
que la previa concreción de las vías de maduración
docente,y su inclusión en los p]anesde formación del
profesorado. Evidentemente, si fuera posible
concretarse, podría ser un apoyo importante al
facilitar que, no sólo los profesores pudieran
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encontrarse más cultivados, sino que supieran
asimismodesarrollarcon sus alumnos, integradaen su
didáctica, ciertasorientacionesdestinadasa estimulary
comunicarmodosde promover su propia madurez.En
esamedida, sí se estaríarespondiendoa una necesidad
social, expresadade tantos modosy maneras,que su
satisfaccióncasi se da, en los casosmejores, por una
imposibilidad, en torno a la cual los intentos de
solución son hastadisculpables.

EFICACIA DOCENTE Y FORMACION DEL
PROFESOR.Si la formacióndocenteha de arrancarde
la práctica, sería interesanteintentar un análisis de la
misma práctica, comenzandopor sus manifestaciones
comunicativas.De entreellas, unasson másevidentes,
objetivas, estadísticamenteconsiderables o incluso
proniediables. Por tales razones era lógico que los
primeros investigadores pretendiesen retratar los
rasgosgenerales”del buen profesor,entendidocomo

profesor eficaz (por ejemplo, en las investigacionesde
1. N. Filson, en 1957; de D. M. Medley, y H. E.
Mitzel, en 1958; de M. M. I-Iughes, en 1959; de N. A.
Flanders,en 1960; de B. Othanel Smith, en 1961; de
N. D. Bowers, o de R. 5. Soar, en 1961; etc.). De
entre tales rasgos extraídos de la práctica, cabrían
destacar los comportamientos de: a) Control; b)
Imposición; c) Facilitación; d) Programación; e)
Individualización de la comunicación; f) Desarrollo de
un contenido;g) Respuesta;h) Afectividad positiva; i)
Estimulación de la creatividad, y algunosmás, que en
muchos casos podrían actuar como factores
“específicos

¿En qué medida podrían considerarsea los
anteriores rasgos representativosdel buen profesor?
Si eso fuera cierto, una formación docentecentradaen
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aquellos rasgos sería suficiente para conformar un
buen profesionalde la enseñanza,y nada más lejos de
la realidad. La conclusión de este análisis podría ser
doble: a) El profesor capaz de reunir las notas de
eficacia.que se quieran, no habrá necesariamentede
equipararse con el buen profesor; y b) En
consecuencia,hay, al menos, un ámbito de formación
del profesorado que la aparente, pretendida y
perseguidaeficaciano es capazde satisfacer.Y, como
veremos,no es ni mucho menosuno.

LÓGICA DE LA COMUNICACION Y
FORMACION DEL PROFESOR. Cuando dos o más
sereshumanosse comunican didácticamente,lo hacen
estableciendovínculos de muy diverso tipo: a) Del
consciente del emisor relativo, al consciente del
receptor relativo; b) Del consciente del emisor
relativo, al inconscientedel receptor relativo; e) Del
inconsciente del emisor relativo, al consciente del
receptor relativo; d) Del inconsciente del emisor
relativo, al inconscientedel receptor relativo. Sobre
éstas, puedentenersepresentesdos observaciones:a)
Que la comunicaciónse realiza, a la vez, verbal y no
verbalmente; b) Que, ambos son, simultáneamente,
como emisoresy receptores.

Como conclusión primera de la constatación
de tal complejidad inherente,puede desprenderseque:
a) La información transmitida es sólo una partede la
comunicacióndidáctica; b) Que lo que voluntariamente
se quiere comunicarno es, tampoco,la totalidadde lo
que se transmite; c) Que, en consecuencia,se enseña
máslo que se es, que lo que se sabe, aunquetodo ello
aparezcainseparadamente,en unicidad.

Este breve análisis, desprendeya camposde
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formación docente,paradójicamenteinéditos, que por
lógica deberíanser previos a los tradicionales. Como
ya vimos anteriormente,estosúltimos atiendenmás al
bagaje instrumental del docente que a su propia
madurez. El resultado de este enfoque es, si acaso,
una tendenciaa enseñarmás significativamentea priori
lo que voluntariamentese pretendesobre una seriede
objetivos. Pero el a]umno va a captarlo todo,
conscientee inconscientemente.Y, si detrás de un
flamante técnico de la comunicacióndidáctica (lo que
ya es poco habitual) se encuentra una personasin
especialmadurez(que es lo habitual), eso serálo que
sobre todo el alumno aprenda.

En conclusión, la formación del profesorado
habría de centrarse, primero, en la maduracióndel
docente como persona, quizá para intentar con ello
favorecer la presenciade verdaderosmaestrosde sí
mismos; y después, cuando una adecuadamadurez
fundamental lo pueda permitir, formar al docente
como experto en relaciones interpersonales,en el
marco de una comunicacióndidáctica. De ese modo
existirá mayor probabilidadde que el profesor pueda
transmitir aquello que disponey ha conquistadoantes
en sí mismo, y no, por el contrario, una aleatoriedad
bajamenteposible o que rio vale la penapretender,por
su rareza.

El procedimiento formativo tradicional es
justamenteel opuesto:preparacióndocenteen materias
diversas,para convertirle en un profesional.Y lo que
esta perspectiva consigue es, igualmente, psiques
“forradas” de bagajes afectocognitivos diferentes
(individualizados),que a duraspenasconsiguenafectar
en algo a la madurezsubyacente,desdecuyo sistema
de referencia el alumno no experimentavariaciones
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significativas.

CONCIENCIA DE LA COMUNICACION
DIDÁCTICA. De lo anterior podemostraer a colación
el conceptode “profesor conscientede la comunicación
didáctica”, como aquel que reconocey se percatade la
multimensionalidad de la misma, de sus diversos
canales conscientese inconscientesy de la dialéctica
entre formación y madurez,en la comunicación.Puede
que sea éste el primer requisito para que un docente
pueda formarsecompletamente,a priori.

UNA CLASIFICACIÓN DE LOS ÁMBITOS
DE FORMACIÓN DOCENTE. Teniendoen cuentaesta
ampliación de la acepción en lo que respecta a la
observaciónde la comunicacióndidáctica, podríamos
esbozar una consecuente clasificación de campos
secuenciadosde formación inevitable, en el cultivo
inicial y permanente del buen profesor, entendida
como la preparaciónnecesariaque habría de recibir a
instanciasde una carreradocente: a) Fundamentosy
métodosdel conocimientohumano; b) Fundamentosy
métodosde la evolución humana(individual, de grupo,
y noosférica o global); c) Fundamentos de la
comunicacióndidáctica(al menos: históricos, sociales,
del devenir, artísticosy metodológicos);d) Procesosy
medios en la comunicacióndidáctica, nacidos desdeel
propio origen del conocimiento; e) Teorías de la
enseñanza y fundamentos del aprendizaje; f)
Psicogénesis, comunicación didáctica y crecimiento
interior del alumno; g) La maduracióndel profesor, en
la comunicación didáctica; h) La maduración del
profesor como enseñanzay punto de apoyo, para la
maduración del alumno; i) Didáctica de los
conocimientos específicos y de sus penetraciones
críticas; j) Autoanálisis, investigación,y cambio en la
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prácticadocente.

FORMACIÓN INICiAL Y PERMANENTE
DEL PROFESORADO. Como procedimientos
formalizadospara cubrir suficientementeestasetapas,
se alude, de ordinario, a la formación inicial y
permanente del profesorado. Enfocadas dualmente,
como normalmente se conceptúan, incurren en una
contradictio in terminis de índole paradójica, que
podríaformularseasí: en el casode la mayor partede
los titulados en carrerasno docentesque dan clase
(prácticamentela mitad), ¿cómo puede hablarse de
formación permanente, si antes no ha habido
formación inicial?

Este uso y planteamiento del concepto
formación permanente demuestra el escaso
reconocimientodadoa la deseableformación inicial por
parte de las autoridades administrativas de la
educación (políticas, investigadorasy editoriales), y
comunica a los mismos titulados la desconsideración
hacia ella, avaladapor su propia autoridad. Comparto,
en este sentido, con F. E. González Jiménez (1991),
que la formación didáctica del titulado universitario
que aspirea desarrollarun trabajo como profesor ha
de cubrir, al menos, estos cuatro bloques: a)
Psicogénesisy evolución psíquica; b) Teorías de la
enseñanzay del aprendizaje;c) Didáctica específica;d)
Actividades prácticasdocentes(Pp. 186—192). Huelga
decir que los principales beneficiadosde estalínea de
inquietudesseríanlos alumnos,los propios profesores
y, desdeellos, la sociedaden su conjunto.

Ahora bien, aunque la formación del
profesoradose analiceen la dualidad formación inicial
versus formación permanente,cabrían realizarsetres
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críticas de índole fundamental:a) En realidad no puede
diferenciarseentreambas, si se admite la posibilidad
de formarsee investigarreflexionando,cuestionandoe
inquiriendo sobrela propiacomunicación;y esto, para
el profesorado no bueno, sino honesto, es algo
imposible de evitar; por ello, bien emprendidas,la
formación del profesorado de calidad que un día se
recibiera no tiene por qué caducaralgún día, con lo
que, rigurosamente,cabria hablarse,mejor, de una
formación permanentemente inicial que de una
formación solamentepermanentcb) Por otra parte, la
formación inicial que idealmenteun día serecibierano
seráotra que el asientocontinuo del ejercicio docente
y de la posibilidad de desarrollo de la anterior
formación permanentementeinicial; con lo que, más
que inicial deberíaserdenominada,en sentidoestricto,
de formación inicia¡mente permanente; c) Ambas
formacionesdidácticas del profesorado,cuya cualidad
dialécticaesque secontienenmutuamentey conforman
una unidad cuya conscienciaes superior (lógicamente)
a cualquierotra concepciónmaniqueadel fenómeno,no
pueden, no obstante, ser planteadas conforme
actualmente se diseña la formación didáctica del
profesorado inspirada en los modelos anglosajón o
francés;ninguno de ellos atiende a lo esencialdel ser
humano,esto es, al crecimientointerior del profesor,
como requisito de comunicación de una verdadera
madurezy conciencia,con lo que, en consecuencia,tal
interiorización y evolución personal no puede ser
garantizadao siquierapretendidaen los alumnos. Más
bien, es preciso reconocerque talesplanteamientosde
profesionalizacióndocentese enfocan, en los mejores
casos,a proveerde recursosprácticosla necesidadde
los enseñantesen formación. Sin embargo,a mi juicio,
la formación didáctica ha de orientarse:“conforme al
quehacerpráctico del profesor; pero no ha de estar
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diseñadapara sólo facilitar ese quehacer” (A. de la
Herrán Gascón,1993, p. 132).

REPERCUSIÓN DIDÁCTICA DE LA
ACTITUD FORMATIVA DEL PROFESOR. De
ordinario se entiende que lo fundamental en un
profesor es que sepadesnudar(analizar)la realidady
enseñarla (mostrarla) de formas diversas
(individualizadas), para que el alumno aprenda,en un
marcode grupo. Evidentemente,segúnseala actitud y
el comportamiento consecuente hacia la propia
información, así será la desnudezconocida por el
alumno.

De ser así las cosas,e independientementede
los textos que el profesor esté reflexionandodurante
su periodo formativo, se corre el riesgo de encasillar
la comunicacióndidáctica tan sólo en los contenidos
específicosque oficialmentela justifican. Suele ocurrir,
que el enseñanteinforme, paradespuéssolicitar, en un
marco funcional de ansiedad socialmente admitido
como necesario, la misma información. Y que, en
muchoscentroseducativos,interese,en consecuencia,
comunicar a los padres de los alumnos y a otros
clientesen potencia,que la calidaddel centrosedefine
más por la cotade exigenciaque por la riqueza de lo
que se ofrece. Este es un error que mecaniza la
didáctica, y describe un estilo de actuación para el
que, efectivamente,la formación pedagógicaes casi un
estorbo.Tantomás si, por la vía social, los centros de
élite que así proceden ven reforzado su
comportamientocon crecientesingresos,y por la vía
editorial e investigadorael procedimientose ayalacon
métodos y metaanálisis que justifican una supuesta
eficacia.
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La reflexión que desdeesta investigación se
planteaestáhechade otra naturaleza,o mejor, desde
otra perpectiva de la misma naturaleza. Podría
resumirseasí: Desdeun punto de vista pedagógicoy
didáctico, interesamucho que un alumno conozcabien
el procedimiento intelectual seguido en un análisis
cualquiera,que el desgloseúltimo del contenidoque se
quiera, o que el contenido en si mismo, porque en
aquel procedimiento basará el desarrollo de su
capacidadde abstracciónde la realidad, que es la gran
enseñanzapara la cual los contenidos actúan como
simples instrumentos,sin valor formal. Pero desdeun
enfoque ademásevolucionista, lo que sobre todo el
profesor habrá de cuidar es su actitud hacia su
proceso de formación permanentementeinicial e
inicialmente permanente, porque será ésta la gran
enseñanzafondo con la que el alumno al fin y al cabo
construirálos cimientos de su personalidad,y de la
cual dependerá,en buenamedida,su potencialmadurez
o crecimiento interior.

Distingo, a este respecto,once actitudesdel
profesor hacia su propio proceso formativo, como
condicionantesignificativo de ¡a madurezdel alumno,
de las cuales sólo la última sería favorablemente
propicia para estimularíay orientarla: a) Continuador:
El que se acoge plenamente a los cuestionarios y
prescripcionesde la propuestaadministrativavigente;
b) Conservador: Quien se acoge a otra anterior
propuestalegislativa, sea del carácterpolítico que se
quiera; c) Negativo: Quien realza, críticamente, los
defectos de las pautas actualmente propuestas; d)
Escéptico: Quien desconfía de toda trayectoria
propuestao impuesta;e) Antididacta: Si escontrario a
los contenidosprácticos, de las disciplinas y ciencias
de la educación;f) Autodidacta:EJ que prefiere crearse
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su propia línea de enseñanza,a partir de la reflexión
sobresu experienciay su búsqueda;g) Didacta: El que
busca las respuestasen fundamentose investigaciones
(propias o ajenas),en la didáctica tradicional o en las
disciplinas pertinentes;h) Formativo: El que centrasu
profesión en su formación continua, trabajandoincluso
en función de ella; i) Cansado:Aquel en cuyo hacerel
agotamiento psicosomático cobra, circunstancial o
permanentemente,un protagonismo relevante; j)
Disconforme: Quien desea dejar de trabajar como
profesor en sus actuales circunstancias, o
definitivamente;k) Asceta: Quien trabajay se pretende
formar por mejorar y crecer interiormente, como
requisito para desplegar una mejor enseñanzay
originar aprendizajes orientados hacia la evolución
interior del educando(A. de la Herrán Gascón, 1993,
PP. 124, 125, adaptado).

CONSIDERACIONES SOBRE LA ACTITUD
ASCETICA Y LA DIDÁCTiCA. Por “asceta” se
entiende la persona que profesa la vida ascética.
Coloquialmente,tiene como sinónimosmás usualeslos
siguientes: eremita, ermitaño, anacoreta, cenobita,
monje, solitario, penitenteo santón.Provienedel latín
“asc6ta”, y éste del griego “aónflTilq”, cuyo
significado primigenio es “profesional”, concepto que
se solía asociar al deporte y al cultivo físico del
deportista destinado a este fin. Por el adjetivo
“ascético, ca” se entiende la persona que se dedica
particularmente a la práctica y ejercicio de la
perfección espiritual, o a lo pertenecienteo relativo a
este ejercicio y práctica (Real Academia Española,
1994, p. 207, 208, adaptado). Nuestra acepción del
adjetivo está más cerca de estesignificado que de los
siguientes, otorgadosa lo largo de la historia de la
educación:a) La identificación de “pedagogíaascética”

775



y ‘educación por el esfuerzo” (medievo); b) Su
incompatibilidadcon el humanismo,al vincularsea una
concepciónteocéntricade la vida, basadaen la dualidad
irreconciliable hombre—Dios; c) La contraposición
“educación ascética” a la “educación por el interés”
(Escuela Nueva); d) Su asociación, aportadapor y.
GarcíaHoz (1946) desdesu “personalismocristiano”,
con la gracia divina, la teologíamoral y la dogmática,
mostrándolacomo una “lucha” cuyo fin es la gloria,
incomprensiblepara una personaque no participasede
la religión cristiana; e) Su utilización dialécticacontra
el consumismo moderno; f) Su vinculación con el
ecologismo (L. García Huerta, 1983, pp. 139, 140,
adaptado).

De antemano, podría pensarse que tales
conceptuaciones quedan lejos del ámbito de
conocimientosde la comunicación didáctica y de la
formación del profesorado. Aunque entre ambas
existan hiatos importantes (por ejemplo, que la
ascéticatradicional se refiera más bien al autocultivo
en soledad, que los logros sean más emotivos que
cognitivos, y que puedaentendersecomo un fin en sí
mismo; mientras que la didáctica haga más bien
relación a la comunicación afectocognitiva, y se
entienda como un proceso dialógico), se
complementan.Y lo hacen, por dos razonessencillas:
a) Los marcospropicios para el desarrollode una y
otra (la comunicacióncon los alumnos y la soledaddel
profesor) se suceden; b) Ambas se excluyen
mutuamente.La aparentedistancia entre las actitudes
ascéticay didáctica promete a la convergenciaentre
ambasun futuro de mayor interés, y una síntesismás
profundamente entrelazada, capaz de superar, con
mayor nitidez, a cualquiera de los dos componentes
por separado.Tener en cuenta, a la vez, que cada
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alumno entiendey puede desarrollarsus capacidades
de manera diferente (objetivo de la educación
tradicional), y que, simultáneamente,aquella formación
se encuentra radicada en una madurez que el
“currículo” difícilmente proporciona, por no provenir
directamentede contenidoalguno, y que, sin embargo,
puede orientar a todos los conocimientos, es un
fenómenoque implica, simultáneamente,los derechos—
deberes de facilitar la entrada y adaptación
comprensivadel conocimiento en cada alumno, y la
conciencia del profesorado (capacidad de visión
intelectual) necesaria para poder comunicar, como
organizador y eje de los aprendizajes, la actitud de
interiorización (profundización y autoanálisis,
destinadosa la mejora y al crecimientointerior), sin
necesidadde salir del marco de la didáctica, o de
residir en una cueva.

En primera instancia, podemosextraer tres
cuestionescomunesentre la ascéticay la comunicación
didáctica desde un somero análisis textual de los
significados proporcionados por la Real Academia
Española (1994): a) Referenciaa la persona, como
sujeto; b) Pretensión de perfección interior; c)
Realizaciónmedianteel ejercicio y la práctica. Desdeel
sistema de referencia de formación didáctica
proporcionadaen el senode las carrerasdocentes,que
es el ámbito que nos ocupa, la actitud (ascética)de
perfeccionamientoen profundidad de un profesor no
pareceser incompatiblecon la actitud de investigador
en la acción, de razonadoren el aula, de observador,
de evaluador,etc.

Desde la perspectivade la ascética,podemos
concluir con y. GarcíaHoz (1946) que:

777



Conformándonoscon el significado etimológico
de la Pedagogía y de la educación, ya la
consideremosa ésta como un desenvolvimiento de
las propias fuerzas o como una conducciónpara
llegar a un fin determinado,reservandopara aquélla
el titulo de ciencia de la educación; de ambas
participa la Ascéticade un modo eminente,porque,
en cuanto ejercicio, desenvuelvela vida espiritual
del hombre, conduciéndolehasta su último fin, y
como ciencia conoceen su esencia,propiedadesy
relaciones estos (sic) mismos ejercicios ascéticos
(Pp. 333, 334).

Ratifica la anterior percepción el hecho,
extensiblea toda prácticaascética,de que

nuestros clásicos (se refiere a LI?] conjunto de
ascetas cristianos españolesj, sin pretender ser
pedagogos, trataron de aquellos problemas
didácticos que más directamentese relacionan con
Ja vida espiritual; a pesar de todo no es aventurado
decir que dejaron fijados los princ4,ios
fundamentalesde ¿ma autodidáctica especialmente
ética, muchosde los cualespuedenser transferidos
a la Didáctica general (y. García Hoz, 1946, Pp.
373, 374).

Desde el sistema de referencia de la
comunicacióndidáctica en sí, hemos de reconocer lo
siguiente: a) La didácticadebepretenderproporcionar
los conocimientos necesarios para perfeccionar al
alumno; en este sentido, es correcto o lícito asumir
una actitud ascética, entendiéndola como de
perfeccionamienta~b) Por otro lado, que un docente
pretenda perfeccionar a sus alumnos, sin antes
procurar perfeccionarsea sí mismo representauna
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contradictio in terminis que origina, inevitablemente,
una comunicacióndidácticaincompletae incoherenteen
lo esencial; c) Esta incoherencia actitudinal se va a
transmitir al alumno, en forma de superficialidad,
menor madurezpersonalo incapacidadpara saberque
existe la posibilidad de “ser más”, y cómo orientar
estatarea de autocultivo, integradaen los quehaceres
y tareascotidiana.

Es por estas razones y en el sentido
apuntado,por lo que la formación de los profesores
habría de revestir, “como toda la educaciónascética,
un carácterreflexivo preponderante,es decir, que se
pueda hablar de una autodidáctica mejor que de
Didáctica” (y. García Hoz, 1946, p. 408). Si bien esa
“autodidáctica” o “autoorientación’ deba provenir de
una didáctica, cuyos fundamentos,a mi juicio, habrían
de apuntar,ademásde a su preparaciónartística, a su
posible evolución personal. Este puede ser el
fundamento actitudinal de un mejor profesor,
excepcional, porque aquella didáctica no tiene lugar,
porque sus fundamentosse desconoceny porque la
evolución personal del profesorado de carreras
docentesno es especialmentesignificativa, en general,
ya que los criterios de selección y formación
permanente, cuando los hay, son estrictamente
profesionales.

DE ENSEÑANTES, PROFESORES Y
MAESTROS. El enseñante,sobre esta tipología, más
representativaque rigurosa, es el que realiza, en
sentido estricto, alguna de las acepciones de
‘enseñanza”que anteriormentese señalaban.

El profesoratiendemás al cuestionarioque al
alumno, sin desatenderlo del todo, porque, de
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ordinario, carecede la formación idóneaparahacerlo.
Sin embargo, desde el marco de las ciencias de la
educación,se aceptala premisade que, para enseñar
cualquier materia a un alumno es más importante
conoceral alumno que dominar la materia. De no ser
así, tales ciencias estaríanamparandoel sinsentidode
su razónde ser, y del artey la artesaníadidácticaque
desdeellas se realiza.

El profesor ideal es el maestro, y éste es
posiblemente definible, como a continuación
intentaremosmostrar.Es el docenteque se sitúa en el
séptimo nivel de los siguientes, incluyendo los seis
anteriores, en un continuo de interiorización: a)
Conocer: Propio del enseñanteen mayor o menor
medida dominadorde contenidos,muestraaspiraciones
máximas de erudición o de saber; b) Saber hacer:
Correspondiente al profesor con inteligencia
marcadamenteprácticao con conocimientostécnicoso
de métodos y estrategiasdidácticas; en su máximo
grado nos encontraríamoscon el didacta o educador
“tecnólogo», según la acepción empleadapor J. B.
Araújo, y C. B. Chadwick (1988); c) Querer hacer:
Relativo al profesor voluntarioso, trabajador y
bienintencionadoen su labor, que aporta por ello un
magnífico trasfondode enseñanza;su mejor expresión
es la del docentealtamenteprofesional; d) Disfrutar
haciendo: Propio de aquella personaque, ademásde
hacerbien su trabajo, porque así lo quiere, comunica
el disfrute que emanaespontáneamentede su trabajo;
elevado a su máximo rango, podríamosconsideraral
profesor “autorrealizado”, en el sentido acuñadopor
A. H. Mas]ow (1987); e) Descubrir haciendo:Cora de
quien, fundamentandoprofunda y rigurosamentesu
conocimiento,favorece en el alumno el análisis de la
naturalezadesde sí mismo, y de sí mismo desdeel
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conocimientode la naturaleza,demostrandocon ello la
identidad de sendaslógicas epistémicas;su expresión
supremaes la del profesor artista o artesano;f) Ser
más haciendo: Profundidad de quien ha asumido la
didáctica como vía de maduración y crecimiento
interior, paracomunicar lo esencial,con el fin de que
sus alumnos sean capacesde cultivarse y evolucionar
hondamente, desde su conocimiento e inquietudes
propias; su mayor expresión,a mi entender,vendría
representadapor el maestro, que añadiría a su
formación didáctica una extraordinaria evolución
personal,con necesariasy fértiles actitudesascéticas,
gran serenidad interior, humildad, no—parcialidad y
significativa ausenciade apegoy sesgosconsecuentes.

Entonces, inevitablemente, el profesor más
profundo, másmaduroy más evolucionadodedicamás
tiempo a su preparacióny a su cultivo, que a enseñar
a los demás,aunqueéstosseanalumnosde preescolar.
Porque sabe que, real y no sólo literariamente, una
persona que se comunica reiteradamentecon unos
educandosestá transmitiendomás lo que es, que lo
que sabe.

Sólo un maestro culto (adecuadamente
cultivado) y evolucionado conoce cuando llega el
momento, escucharal alumno, hablar al alumno, dejar
hablar al alumno, enseñaramorosamenteal alumno, y
orientarle, sin que éstese apercibade entrometimiento
alguno. Porque este docente infundirá en el alumno
algo parecidoa lo que serefería la auctoritaslatina; es
decir, un respeto admirativo emanado de su propia
valía, debido a su gran y profunda conciencia y a las
óptimas característicasde su personalidad.Clima éste
que a su vez escapazde propiciar los más penetrantes
y significativos aprendizajes,a cualquier alumno.
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Es éste el tipo de docenteque abandonaun
aulapor unos momentosy sedeseaque retorne,para
continuar la reflexión; el que, antes que otros, no
olvidamos en la vida, si algunavez lo hemostenido; el
que comunicala sensaciónsegurade habercrecido en
cada clase, y de haber crecido bien; desarrolla una
comunicación orientada (no—parcialmente), y cuya
didácticaproduceorientación(hacia la convergenciade
los diversos conocimientos); quien, desde esa
orientación, comunica más inquietud por el
conocimientoque conocimientosterminados,y que, al
tiempo, induce procesos de aprendizaje que pueden
finiquitar años despuéso que acompañandurante el
resto de la vida; quien enseñando conocimientos
específicosenseñaa susalumnos a vivir; quien dice lo
que profesa,y hace lo que enseña;quien sobre todo
muestragenerosidad,en cuanto al tiempo dedicadoa
sus alumnos, el esfuerzoque demuestra,los recursos
que emplea, la morosidad que invierte, y las
capacidadesque abre; quien sabe dudar, aprendery
eliminar, en función de su evolución interior, y de la
de quienesle rodean; el buen intermediarioentre los
lenguajes de la naturaleza, el lenguaje social y el
propio del sujeto; el que no valora más una
cualificación humanaque la condición humana; quien
sabejugar con lo existencia,pero vivir en lo esencial;
quien exige a sus alumnos y sabe reforzarles en el
momento e intensidad oportunos; quien sabe
corregirles, en lo preciso, cariñosamente,o conoce
cuándoes preferible no corregir, para que uno mismo
rectifique en su momentoo las circunstanciaslo hagan
cuando así haya de ocurrir; quien sabe colocar la
enseñanzaen función del aprendizaje,y responsabiliza
al alumno de aquello que realiza; quien es un buen
colaboradorde sus colegas; y el que pretendeno ser
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necesario.

Esta conceptuaciónno es nueva, pero en la
bibliografía didácticay pedagógicano he encontradoen
dónde afianzar tales tesis. Sí que, en cambio, pueden
localizarse en otro tipo de obras, lo que, a mi
entender,es algo que debería inducir a una detenida
reflexión.

Por ejemplo, en el comentariode 1. Preciado
(1983) al capítulo LXXVIII del primer Lao zi”,
descubiertoen la tumba “Han” número 3, de Ma wan
dui (cerca de Chan Sha), el libro más antiguo del
pensamientotaoísta, se dice:

[...j los elementos integrantes del xiu yang
[subrayado mío), es decir, de la aucocultivación
interior del sabio taoísta. Autoconocimiento,
autodominio, autosatisfacción, voluntad de
permanenciaen el dao. Quien consigueculminar este
proceso,necesariamente“no perderáSL! condición” y
será capaz de “morir sin desaparecer”, pues habrá
llegado a hacer uno con el dao (p. 246).

Como segunda ejemplificación, podemos
recoger dos citas del ilustre profesor E. Alfonso
(1984), relativasal papel del maestroen la iniciación
ascética:

En el orden espiritual, el Maestro no es un simple
expositor de doctrina; o dicho de otro modo: el
Maestro no realiza solamenteuna labor docente. La
característicadel magisrerkespiritual estriba en que
la enseñanzaintelectual tiene que ir necesariamente
acompañadade la simpatía y del ejemplo. Hay que
vivir lo que sepredica, comoya he dicho, y vivirlo
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cordial y bondadosamente.1...]

En el sendero de la iniciación (.3 tiene más
eficacia la intuición subjetiva de una idea que ¿ma
explicación racional, y esto exige un “trasiego de
sentimientospor simpatía penetrativa” (como dijo
Gríindler) entreel Maestroy el discípulo (p. 59).

La presencia y los intentos de abordaje
directo de la cuestión de la madurez y la evolución
interior del serhumano,en otros ámbitoso disciplinas
del conocimientohumano(como la ascética,la mística,
la religión, la iniciación, etc.), así como su ausencia
dentro del ámbito de las ciencias de la educación,
pueden y deben, en efecto, invitar a una seria y
comprometidareflexión.

En principio, podría sospecharseque: a) O
debe reconocerseen la didáctica una carenciaevidente;
b) O podría darse en los otros ámbitos un
solapamiento posesivo; c) O dentro de aquellas
disciplinas y sabereshay interesespara que tales
fundamentos no se transfieran; d) O dentro de la
didáctica y las cienciaspreactivasse verifica una fobia
relativaa su admisión; e) O quizánosencontremosen
una fase de inicio de tal convergencia.

En este sentido, nuestra investigación
pretendeser un nexo de unión entre los fundamentos
de la ascética, la mística, etc. y la didáctica, hasta
poder mostrar, con la necesaria exhaustividad y
compleción, que no sólo es posible aquella
convergencia,sino que se trata del mismo corpus

,

denominabledidáctica o pedagogía,cuya conciencia de
unicidad es una clave importante, para la plena
formación y maduración del buen y más completo
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profesor a priori.

ACTITUD DEL APRENDIZ DE MAESTRO.
Grossomodo, podríaresumirseen un equilibrio entre
el trabajo en lo exterior o existencial, y en lo interior
o esencial, procurando, en todo caso, colocando en
una seguinda fase lo primero en función de lo
segundo.Para esta definición, nos es muy útil acudir
al saber oriental, concretamentea la práctica ascética
del yoga integral de Sri Aurobindo, para el que:

Meterse dentro de uno mismo para tener
experienciasprofundasy descuidar el trabajo —la
conciencia externa- es prueba de desequilibrio, de
parcialidad en el Sadhana(ascética), ya que nuestro
Yoga es integral. Por lo tanto, también es
desequilibrio y parcialidad del Sadhana, volcarse al
exteriory vivir sólo elser exterior. Es precisotener
igual concienciafrente a Ja experiencÁ,interior y la
acción exterior y cumplir ambos plenamente...(en
N. Caballero, 1979, p. 189).

Esta investigación parte del reconocimiento
del hecho de que “Los educadores,especialmente,
tienen una gran necesidadde conocimientosacercadel
conocimiento’<L. Morin, 1975, p. 222). No obstante,
casi todo lo que se recibe en las carrerasdocentes
destinadoa la prácticade la educacióny la didáctica,
se refiere, fundamentalmente, al acrecimiento de
cuestiones externas, objetales, de modo que la
formación no se apoya sobre cultura (cultivo) o
maduración formalmente diseñada. Al decir de
Aurobindo, el aporte institucional no podría
considerarseequilibrado a priori. Y, en consecuencia,
esa formación capaz de engrosar la “conciencia
externa , o no aborda la “interna”, por no saber
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concretamentede qué se trata, o se correspondecon
un tipo de ejercicio didáctico que sólo
excepcionalmentepromocionay estimulael crecimiento
interno de los alumnos.

En definitiva, la actitud y la reflexión
orientada a la evolución interior del profesoradoson
posibilidadesformativas que las carrerasdocentes,la
didáctica y la orientación no satisfacen, porque no
saben, no quieren o no se atreven a satisfacer. Y
ninguna de estasdisposicioneses excusable,desde la
profesionalidad que aporta la conciencia de esa
necesidadfundamental.
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CONCEPTIJACIONES DE DIDACTICA Y ESTADOS
DE CONCIENCIA. LA DIDACTICA COMO VíA

Que desde el marco de las carrerasdocentes
pueda comunicarse la posibilidad de entender la
didácticacomo vía para la evolución de la conciencia,
dependerá, a priori, de la evolución interior del
formadordel profesores,y de la significaciónque para
sí tenga la teoría que desarrollamos;y, a posteriori,
de cómo se la conceptúeel profesor alumno, y de
cómo se viva su ejercicio.

De entrada, la posibilidad de asumir esta
organizaciónpreviade la propiaformación profesional,
en función de la evolución interior, se sitúa,
funcionalmente —como lo hacen los tres ámbitos
investigados—, a caballo entre la personalidad y la
formación didáctica, entre la mística y la conciencia
ordinaria. La fundamentaciónde estaconcepciónva a
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provenir de los ámbitos que ya han orientado hacia
ello sus conocimientos y rutinas, que hemos
denominado vías de evolución de la conciencia. En
efecto, puesto que, formalmente, no existen
diferenciasentreuna y otra vía, podríatransferírselea
la que tratamos multitud de elementos de otras
formalese informales.

Ahora bien, como requisito, es relevante
tener en cuenta el concepto de didáctica que pueda
tener el profesor; o sea, qué idea pretendidao ideal
tiene de la misma didáctica, porqueva a representarel
estadode concienciaaplicado de partida, y desde tal
estado es como experimentarásu evolución relativa
hacia otros más completos,amplios y profundos.

No hay una sola didáctica, porque, como
cualquier otro fenómeno, las conceptuacionesson
relativas(dependientesde la persona,su situación, sus
experiencias, etc.). Desde cada una se conforma un
estado de conciencia diferencial, desde el que se
derivan comportamientos que le son propios.
Analizaremos esta relatividad, relacionando la
expectativaemotivo—cognitiva que se tiene de ella, en
función de la probabilidad de maduración interior,
tomando como referencia el estado de conciencia
asociado, pero sin olvidar en ningún momento la
respectividaddeterminanteque un estadode conciencia
mantienecon su correlativoestadode ego.

La hipótesis de esta argumentación es Ja
siguiente: existenvarios rangosde conceptuaciónde la
didáctica (sistematizablescomo una clasificación), en
alguno de los cuales todo docente sitúa siempre su
idea de la misma. La conceptuación y consecuente
expectativade didáctica, organiza su concienciaen un
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estado preciso. Conociendo el propio estado, y
sabiéndosesituar, puedeconocerseel modo de elevar
el propio estado de conciencia asociadoa la idea de
didáctica. Disponerse en uno u otro resulta
significativo para: a) La actitud destinada a su
formación; b) Su disposición a la investigación; e)
Realizar la comunicación didáctica, tanto para el
profesor,como para sus alumnos.

Esto significa que un profesorpuede enseñar
desde uno u otro nivel, y que un alumno podría
percibir, inconscientemente(sin poder descifrar el
mensaje,por carecerde los conocimientosnecesarios
para ello), desde qué estadode concienciaasociadoal
conceptode didáctica, le enseñael profesor. También
se desprendeque, de la simple observación de la
clasificación, es posible realizar diagnósticos
funcionales e institucionales altamente útiles: por
ejemplo, descubrir desde qué estado asociado de
concienciaseforma al profesoradoen una determinada
institución universitaria, actúa un determinado
departamento,reflexionaun profesor.Y lo que esmás
importante,cómo mejorar, fundamentalmente,la línea
de actuación.

Ahora bien, para ello, son las personaslas
que tienen que madurarprimero, para que ese estado
de conciencia superior se verifique como consecuencia
espontáneade su evolución personal, y no como un
nuevo cuño reactivo, exclusivamenteconductual, que
incrementará la incoherencia docente y nunca
transmitirá mensajes desde una madurez interior
consecuente.

Respectoal orden de los sucesivosniveles,
debe tenerseen cuentaque, ascendiendohacia el nivel
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superior, se estaráen mejor situación para afrontar
este reto, porque el rango más alto coadyuva a la
madurezdel docente. Al mismo tiempo, ha de saberse
que una expectativasituadaen el primer estadio,a la
que corresponderíaun estado de conciencia escaso,
hará muy difícil poder asumir la práctica de la
didáctica como vía de evolución interior.

La relación lógica entre los sucesivosniveles
y sus estadosasociadosde conciencia,es de paulatina
inclusión aditiva, donde: a) Los primerosson asientos
de los siguientes; b) Cada nivel, desarrolladoen su
máxima expresión, incluye la totalidad de los
anteriores;c) Los niveles máselevadospermanecenen
parte solidarios a los anteriores; d) Para alcanzar
cualquierade ellos, excepto el primero, lo lógico o lo
normal es pasarantespor el precedente,en cuyo caso
ambos puedenentendersecomo etapasde un proceso
de perfeccionamientoo compleción;e) La duraciónde
permanencia en cada etapa, dependerá de la
psicogénesisde cadapersona(en estecaso, docente);
f) La tendenciaa accedera niveles superiores,más que
de la formación o experienciaprevias, dependeráde la
alícuota de ego del profesor, del siguiente modo: a
menos ego, lo normal será llegar al rango de
conceptuaciónmás alto; g) Cuando seestáen un nivel
dado, se mejoran los procesosy las características
propias de los anteriores; h) Los sucesivosestadios
son aproximacionestaxonómicasal fenómenodescrito,
por lo que los tipos (puroso mixtos) sonhipotéticos;
i) Desdecadauno de los niveles puedenconsiderarsey
estudiarselos siguientes, pero parcialmente; j) Cada
concepto o idea perteneciente a un nivel puede
evolucionar, tomando como referencialos posteriores;
k) No es ésta una sucesiónmaniquea,formada por el
grado mejor y los menosbuenos;pero, en virtud de
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ella, sí puedehablarsede niveles superiores,más o
menos completos, en virtud de su carácter lógico
(aditivo).

La clasificación de cotas que se presenta no
es exclusiva de la didáctica; es plenamenteequiparable
a la práctica de cualquier ámbito del conocimiento.
Como en el caso de las listas de control del ego, el
procedimientoprincipal sobre el que se dibujan las
categorías es el autodiagnóstico, Ja identificación
profunda,el verse reflejadototal o parcialmente,en un
rango de conceptuacióny en un estado asociadode
conciencia; y, en consecuencia,entrever la pauta, la
actitud y el conocimiento de la mejora personal. De
mis observacionesse desprendeque la casuísticaes
tanto más alta cuanto más escasosea el estado de
concienciaasociado, y progresivamentemás reducida
en las siguientes.

Estos son las conceptuacionesy los estados
de concienciaasociados:

1 DIDÁCTICA
COTIDIANO

COMO TRABAJO

II DIDÁCTICA
PROFESIONAL

COMO DESARROLLO

III DIDÁCTICA COMO TECHNE

1V DIDÁCTICA COMO EPISTEME

V DIDÁCTICA COMO ARTE

iq DIDÁCTICA COMO VIA DE CONCIENCIA
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DIDÁCTICA COMO TRABAJO
COTIDIANO. Desdeestareferencia,la didáctica (desde
su triple enfoque, no excluyente: formativo,
investigadory/o docente)es la enseñanzadel día a día,
sin ningún tipo de perspectivamásamplia, completao
profunda. La actitud se sitúa bajo un estado de
conciencia ordinaria, organizadohacia el bienestar.La
trascendenciadel quehacerpedagógicono existe. Se
persiguecumplir la jornadaparacobrar un sueldo, sin
que aparezcaningún tipo de causasque puedanafectar
su rutina. No interesa la innovación, el cambio, la
crítica, la dudau otros elementosdesestabilizadoresde
un orden que, de ordinario, se entiende que ha
proporcionadola experiencia.Predominala reiteración
en ciclos de corto, medio y largo plazo.

Los profesores que así la conceptúan son
básicamentepesimistas,en relación a las posibilidades
educativas de su hacer, ora porque su autoestima
docentees baja, ora porque rechazanla educacióny el
sistema educativo;por puro cansancioy ausenciade
motivación o bien porque este modo de hacer es
verdaderamenteeconómico.(Se ignora o no se quiere
reconocer que una entrega sincera al quehacer
didáctico pueda agotar menos que una actitud
orientada artificialmente al mínimo esfuerzo.)Puede
darseen profesorescon y sin experiencia,e incluso en
los muy veteranos,por una erróneainterpretacióndel
significado de su veteranía.Suponeel menor rango de
ambición profesional: el trabajo se hace sólo como
modus vivendi, para subsistir, de la maneramenos
esforzaday sin prestar mucha atencióna lo que se
hace, ni con quién se hace.
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II DIDÁCTICA COMO MEDIO DE
DESARROLLOPROFESIONAL.El ideal normativo es
ser, con el paso del tiempo, un mejor profesional,y
con este organizadorprevio la concienciase sitúa en
un estado de inquietud moderadao alta, pero muy
focalizada. Se busca la recompensadel saber qué se
pretende, que en ningún momento va más allá de lo
relativo al propio trabajo.

La didáctica, como ámbito de desarrollo
profesional,secaracterizapor disponerseen un estado
de conciencia, donde los procesos afectivos y
cognitivos van a pretender,sobre todo: a) Ganarseel
sustento; b) Rendir suficiente y satisfactoriamente,
para sí mismo y para los demás (superiores,padres,
alumnos, etc.); c) Hacerlo responsablemente;d)
Trabajar economizando sus tareas: abreviando los
procedimientos,fatigándosemenosy empleandomenos
tiempo en ello, sin detrimento de la calidad final; e>
Procurar mejorar (superarse),disminuyendo, con el
paso del tiempo, el margen de error; f) Valorar y
hacer valorar, adecuadamente,el propio trabajo; g)
Sabercadavez más sobrelo que debehacer,y másde
lo que necesita; h) Comprender bien lo que se le
prescribe; 1) Adaptarse adecuadamente a la
organizacióndel centro (de trabajo>; j) Acertar (saber
elegir) en la selecciónde personas,recursosmateriales
y alternativas formales; k) Disponer de afán de
superación de categoría profesional o deseo de
promoción,dentro del tipo de trabajo o de la empresa,
respectivamente; 1) Subordinar los intereses o
convenienciasparticularesa los del trabajo o empresa;
II) Atender el modo de hacer más competitivo el
centro, la empresao, en su caso, los “productos”
educativos (que en la misma se manejan), respectoa
los demás;m) Reflexionare investigarsobrela propia
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práctica, para mejorar continuamente; n) Ser
consecuentecon lo que se dice; ñ) Autoevaluarsecon
frecuenciay cambiar, en consecuencia;o) Actualizarse
lo más y lo mejor posible; p) No permitir que
cualquier tipo de cuestióninterfiera o afecte la calidad
de la tarea; q) Distinguir los sesgospersonalesde lo
que no lo son, al enseñar; r) Controlar los sesgos
personales,evitando que tengan lugar aprendizajes
parásitos; s) Ser constante, evitando altibajos
emocionalesbipolares,y disponerde gran capacidadde
aguante; t) Ser capaz de desarrollar un trabajo de
calidad en ámbitos diferentes, con menos recursoso
en circunstanciasadversas;u) Disponerde un amplio
bagajetécnicopropio, adquiridopor ensayoy error, y
hacerun buen uso del mismo, para que sea positivo;
y> Trabajar desde una motivación interna, y ser
resistentea la ausenciade incentivos; w) Desarrollar
habilidadesy trucos, pararesolverproblemas;conocer
varios caminos para solucionar los problemas más
frecuentes,y ser capaz de resolverlos;x) Intuir con
acierto sobre cuestionesrelativas a sus alumnos, por
ser un experto en relaciones interpersonales;y) Ser
capazde criticar la teoríarelativaa su formación, y de
encontrar el modo de mejorar algunas de sus
proposiciones o principios de acción; z) Analizar
situaciones profundamente, por disponer de mucha
información y elementosde juicio.

De donde se deduce que esta expectativa
generalizada,es la que, en algunamedida, seencuentra
en la mayoría de los mejores docentes(con o sin
formación inicial o permanente,con o sin experiencia
previa, etc.), porquees la que la sociedad,por medio
de su sistema educativo, transmite a sus futuros
trabajadores.
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1 DIDÁCTICA COMO TECHNE. Este nivel
conceptualo de concienciaasociadoa la prácticade la
didáctica, incluye el desarrollo personal, llevándolo
más lejos, comprendiéndolomás completamente.Para
su explicación, hemos de recurrir a su significado
original, de mano de la Greciaclásica, como veremos.
(Lo que, una vez más, significa que aquella idea de la
prácticaespecíficade un quehacercomo techné,era, a
mi modo de ver, más rica y profunda que muchasde
Jas que actualmentese barajan y se pretendencomo
mejoreso idóneas, para nuestro modelo de sociedad,
de educación y de cultura, desde quehaceres
eminentementeprácticos, profesionalesy estérilmente
críticos.)

Para los griegosclásicos,la ideade technéera
el organizadorprevio de las actividadesprofesionales,
asentadas sobre determinados conocimientos
especiales,como es el caso de la didáctica hoy:

La palabra techné tiene, en griego, un radio de
acción muchomás extensoque nuestrapalabra arte.
Hace referencia a toda profesiónpráctica basadaen
determinadosconocimientosespecialesy, por tanto,
no sólo a la pintura y a la escultura, a la
arquitectLlra y a la música, sino también, y acaso
con mayor razón aún, a la medicina, a la estrategia
de guerra o al arte de la navegación.Dicha palabra
trata de expresarque estas laboresprácticaso estas
actividadesprofesionalesno respondena una simple
rutina, sino a reglas generalesy a conocimientos
seguros; en este sentido, el griego techné
corresponde frecuentemente en la terminología
filosófica de Platón y de Aristóteles a la palabra
teoría en su sentidomoderno, sobre todo allí donde
se la contraponea la mera experiencia.A su vez, la
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¡echnécomo teoría sedistingue de la “teoría” en el
sentidoplatónico de la “ciencia pura “, ya que aquella
teoría (la techné) se concibe siempreen función de
una práctica (W. Jaeger, 1988, p. 515).

K. R. Popper(1983), va más lejos, asociando
el sentido de techné a la práctica de la metodología
científica, si bien sobre una expresión particular del
término, tomandocomo contexto la dialéctica. Dice:

La expresióngriega “He dialéktike (techne”) (sic)
puede ser traducida por “(el arte de) el uso
argumental del lenguaje“. Este significado de la
expresión se remonta a Platón; pero aun en éste
aparece con toda una variedad de significados
diferentes. Por lo menos uno de sus significados
antiguos es muy semejantea lo que he descripto
antescomo “método científico“. Puesselo usapara
descubrir el método de construir teorías
explicativasy de la discusión crítica de las mismas
(pp. 376, 377, nota).

Por tanto, entender la didáctica como techné
supone situarse en un estado de conciencia donde
poder dominarla desde sus raíces gnoseológicas(en
cuanto a los conocimientos que fundamentan su
práctica). Desde esta perspectiva, la teoría y la
práctica pierden su dualidad, sintetizándoseen una
entidad indivisible.

En un sentido similar, J. A. Ibáñez Martin
(1982), señalaque la idea de techné, a propósito de
los conocimientos pedagógicos (entendidos en su
dimensión técnica) que el profesor necesita, se
identifica con “la amplia significación que le da
Aristóteles,para quien no es un simple hacer, sino un
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saberhacer” (p. 63)

Dos ejemplos extremosde techné consumada
serian: a) El del pintor griego Parrasio(s. y
émulo de Zeuxis, introductor de la técnica del
claroscurocii pintura, del que cuentanque, en una
ocasión, retrató unas uvas tan perfectamente,que
confundió a unos pájaros;b) EJ del habilidosoartesano
de Song, que, durante tres años, talló una hoja de
moral hasta hacerla indistinguible de las hojas
naturales (de este caso se recoge una referencia,
posteriormente).
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1V DIDÁCTICA COMO EPISTEME. Para
Platón (1987) (“La república (Libro VII), 5221,,
522c”), el saberhacerpropio de la technéseríaválido,
en el artista plástico, en el sofista, en el médico o en
el conjunto de conocimientos(científicos) dependientes
de hipótesis; por lo que la techné quedaría
indiferenciada con la episteme. Análogamente,para
Aristóteles (1972) (“Metafísica”), techné y episteme
están muy ligados, ya que conformaríanuna entidad
que iría más allá de la combinación entre ciencia,
habilidad (destreza),dominio y experiencia.

No obstante,el concepto de epistemey el
estado de conciencia que su identificación con la
didáctica conllevaría, tienen un sentido superior
(englobador)a los de techné, profundizandoaún más
en su conocimiento, y posibilitando por ello una
comunicacióndidácticade mayor calidad y hondura.

La Episteme (o episteme,como la denomina
K. R. Popper. 1985), proviene del verbo griego
epistamai, ponerse en situación favorable para la
observaciónde un hecho. Este “ponerse” esanálogoal
sentidoque le acuñaJ. O. Fichte (1977), segúnel cual
el yo no manifiestaoposiciónaJgunaa la naruraJeza,y
por ello se adaptaa ella, la conoce y la puede intuir
más profundamente.

Para X. Zubiri (1963), el concepto de
episteme nace ya “en tiempo de Sócrates, y el
problema que plantea se desarrolla en Platón y en
Aristóteles’ (p. 67). En efecto, Sócrates, en el
“Fedón” de Platón, describe la episteme como
“conocimientodemostrativo” (K. R. Popper, 1980, p.
190, adaptado). Tal problema, hace referencia, en
primer lugar, a un conocimiento que parte de la
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realidadobservada.Ahora bien, ese conocimientoreal
“fundía” en un solo acto cognitivo la actitud, el
conocimiento científico, el humanismoy la evolución
humana.Tal perspectivallega a su máximo gradoen la
episreme presocrática, y es empleada así por
Anaximandro, Anaxímenes, Tales, Heráclito,
Parménidesy Empédocles,entre otros.

La episteme platónica vendría a ser el
conocimientoracional, no empírico, separadode todos
aquellos sentimientos o emociones sensoriales; por
tanto, no provendríade la experiencia, sino del más
aséptico y lógico ejercicio de la razón (nous), que en
este estado de pureza estaría en condiciones de
conducir al conocimientode lo absoluto. tJnicamente,
admitiría el soportede la matemáticay de la dialéctica,
en un sentido heracliteano(K. R. Popper, 1972; W.
Jaeger,1988).

En otra obra, K. R. Popper(1985), relaciona
~pistem6con el conocimientoverdadero.Por tanto, no
es identificablecon conocimientocientífico (tal y como
actualmentese entiende),ya que “Nuestracienciano es
conocimiento (episteme)” (p. 259). Digamos, más
exactamente,que la episremees todo lo que sequiera
entenderpor “nuestraciencia”, y más, porque trata de
averiguar el “qué son las cosas”, el “cómo tienen que
ser” y su “fundamentacióncausal” (X. Zubiri, 1963,
Pp. 77, 78).

De episteme se deriva epistemología que,
según A. H. Maslow et al. (1987), equivale a “La
teoríadel método y los fundamentosdel conocimiento,
especialmentecon referenciaa sus límites y validez”
(p. 410). M. Bunge (1981) ofrece un concepto más
restringidoy menosacordecon su raíz etimológica,al
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hacercorresponderepistemecon filosofía de la ciencia,
y no entenderpor ciencia lo que por ciencia griegase
entendía: “La epistemología,o filosofía de la ciencia,
es la rama de la filosofía que estudia la investigación
científica y su producto,el conocimientocientífico” (p.
13). Nosotros damos nuestra propia definición:
estudio de la episteme (fundamentos y métodos
posiblesdel conocimientoválido, puestoen función de
la evolución humana),relativaa la investigaciónde un
hecho o fenómenode la naturaleza.

Puesto que la didáctica no es (sólo) una
ciencia, no precisatanto de una epistemologíapropia,
cuanto de una episteme sólidamenteahormadaen la
mente de cadaprofesor.Para esa mente, situableen el
ámbito de la episteme, aquello que concierne a la
propiaestructurade la cienciaafecta significativamente
al aprendizaje,y la lógica, esa trama con la cual la
razón ejercita su función, es el instrumento
fundamentaldel conocimiento. Esta actitud es la que
predomina en un profesor situado en este estado
asociadode conciencia; tal disposición seríabueno que
existiera en los centros de formación del
profesorado.

Podríamos concluir este parágrafo diciendo
que un docente que se encuentra,como mínimo, en
esteestadode concienciarespectoa la didáctica,es un
profesionalculto, porque ni se abandonaal recetismo,
ni puedeserjamásun “investigadorno original” (aquel
que, caminando siemprepor detrásde las reformas,
sólo responde,en general,a las demandasprescritas),
sino que escruta permanentemente,porque está
siempre investigando, inquiriendo, dudando. Por ello
puededecirseque es un investigadorfiable.
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V DIDÁCTICA COMO ARTE. Conceptuarla
didáctica como arte supone considerarladesde un
estadode concienciamás elevado que los precedentes,
porquelos incluye y los enriquecea todos. Es el nivel
de los grandesmaestrosdel arte, en cualquierade sus
formas. Sus axiomas son: a) Profundizando en el
conocimientode la naturaleza(lo que viene dado), se
conocemejor el arte (lo que se puede aprender); b)
Practicando el arte, se sintoniza mejor con la
naturaleza;c) Esa sintonía permitirá, si el estado de
conciencia no se pierde o disminuye, profundizarmás
en la naturalezay practicarun más grandearte; d) El
arte más elevado coincide con el que,
espontáneamente,practica la propia naturaleza;e) El
objetivo del artista es que la naturalezapractiquesu
arte, a través a través de sí mismo, habilitando el
espíritu y la techné del artista para su obra,
admitiéndole como modulador y modelador de su
orden implicado y de su lógica interna, comunicándole
sus secretos; f) El peligro está en que, cuando el
estado de conciencia del verdadero artista va in
crescendo,lo haga al unísono su ego, en cuyo caso
puededarsela degeneración.

Evidentemente, en didáctica, el gran
exponentede este nivel fue J. A. Comenius (1986),
quien escribía: “ese ordenque pretendemosque seala
idea universaldel arte de aprendery enseñartodas las
cosas,no debemosni podemostomarle de otra parte
que no sea de la enseñanzade la Naturaleza” (p. 108).
Sócrateshablabaen el mismo sentido, así: “Todas las
grandesartesnecesitancharlary disertaracercade la
naturaleza:en efecto, la profundidaddel pensamientoy
la perfecciónen la ejecuciónparecenvenirlesen cierto
modo de ahí” (en Platón, 1985, p. 195).

801



Podríamos preguntarnos, entonces, con F.
Schelling <1985>: “Mas, entonces,¿no ha reconocidoJa
ciencia desdesiempreesta relación? ¿No han partido
las modernasteoríasdel principio mismo que hacedel
arte el imitador de la naturaleza?”(p. 56).

Que la ciencia (episteme)intente explicar una
entidad de ámbito superior, nunca podrá consumarse
satisfactoriamente,en cuanto a su resultadofinal. En
el mejor de los casos,sólo podríahacerlo parcialmente
y con una orientaciónacertada.

M. T. Cicerón (1967) exclamaba, con un
pesimismo de raíz dual, sobre el arte de la oratoria:
“¡Ojalá que el arte bastarapara inflamar y conmover
los ánimos!, pero el arte no puede comunicarlo todo,
ni menos lo que es don de la naturaleza” (p. 33). El
ars latino “desecó” e hizo decaerel sentidogriego del
arte natural, porque lo acabó por equiparar a la
perfecciónreproductiva,a la aplicación de técnicasy al
desarrollodel sentidoprácticoen la manualidady en la
manipulación. Y el arte nunca es naturaleza
reproducida,sino rehecha,presentadade otro modo.
Se aproxinió, pues, a una techné, desprovistade
episteme. Se refería a modelosya hechos, y el gran
modelo de su quehacervolvía a ser la cultura griega
clásica.

En este testimonio de M. F. Quintiliano
(1942) vuelve a comprobarse cómo se compara
dualmentearte con naturaleza,sin llegar a la síntesis
armónicay definitiva que precisael verdaderoarte.

En este otro caso, el significado que se
atribuye a “arte” está próximo a educación,mientras
que “naturaleza” lo está a bagaje innato, pero el
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sentido es válido para todo arte. Ambos se refieren,
de nuevo, a la oratoria:

No ignoro que sesuelepreguntar si la naturaleza
contribuye máspara la elocuenciaque el arte. Lo
que ciertamente nada hace a nuestro intento,
aunque sin uno y otro no puede darse orador
constimado.No obstante,juzgo por muydel caso
entenderel estado de la presentecuestión. Porque
si supiéramoslas dos cosas, la naturaleza podrá
mucho aún sin el arte, y éste sin aquella de nada
servirá. Pero si ambascosas sejuntan, aunqueen
medianogrado, siemprediré que la naturalezaes la
que más contribuye. Mas si el orador es
consumado,esto lo debeantesal arte e instrucción
que a la naturaleza:a la manera que a la tierra de
suyo estéril nada aprovechael cultivo, pero si es
fecunda por naturaleza podremos esperar algún
fruto, aun cuando falte labranza; mas si ademásde
ser fecundase le junta el cultivo, ésteservirá de
muchomás que su natural fecundidad 1...)

Finalmente,la materia le da la naturalezay el arte
le da la doctrina. Éste hace la obra, aquella la
recibe. El arte sin materia nada vale, éstasin aquel
no deja de tener su valor. El arte excelentevale
másque la materia máspreciosa(M. F. Quintiliano,
1942, p. 150).

De la reflexión sobreestefragmentopodemos
extraer la siguiente consecuencia, generalizable a
cualquier arte: el arte, en relación a la naturaleza,
tiene dos momentos: a) Al principio, están unidos,
formando una sola entidad. A éste se refiere P.
Teilhard de Chardin (1974b), al inquirir:

El Arte, ante todo, tal y comoyo lo entiendo,es
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una perfecciónuniversal que guarnece toda suerte
de realización vital, desdeel momentoen que esta
realización alcanza la perfecciónde su expresión.
Hay un arte supremoen el pez, en el pájaro, en el
antílope (p. 79).

b) En un segundomomento, se elabora, para
volver a ella realzándola,elevándola: “La situacióndel
artista ante la naturaleza solía expresarse con
frecuenciapor esta máxima: que el arte, para ser tal,
deberíaalejarse,primeramente,de la naturalezay sólo
en la última perfecciónretornar a ella” (F. Schelling,
1985, p. 68).

Recurrimosde nuevo a P. Teilhard de Chardin
(1974b):

Pero el arte, el verdaderoarte, acaba siendoen el
Hombrealgo más. [...) Se individualiza. Y aparece
entoncescomo la forma adoptadaen el Mundopor
esa exuberanciaparticular de energía, liberada de la
materia, que caracterizaa la Humanidad(p. 79).
En suma, en torno de la crecienteenergíahumana,

el arte representala zonade extremoavance,aquella
en la que las verdadesnacientesse condensan,se
preforman y se animan antes de ser formuladasy
asimiladasde maneradefinitiva (p. 81).

Lo que el arte expresano es la naturaleza,
sino la esenciade la naturaleza.Esto lo sabiamuy bien
L. de Vinci (1947): “El pintor que traducepor medio
de la práctica y del juicio de la vista, pero sin
razonamiento, se iguala a los espejos que imitan las
cosasmás opuestassin tenernoción de su esencia” (p.
209). Y F. Schelling (1985): “En la naturalezay en el
arte, la esencia tiende ante todo a realizarse o

804



exponersea sí misma en los individuos. Y la mayor
severidadde la forma se señalaen los principios de
ambas,pues sin los límites no podría manifestarselo
ilimitado” (p. 85).

El arte es la manera de ver y hacer del
artista. El artista devuelve a la naturalezasu materia,
reelaborada(rehecha)desdeuna experienciaemocional
que le es propia. “La naturalezaes fiel a su propio
hábito y, desde esa fidelidad, no falla nunca; sólo
tenemos autoengaños”,disertaba el profesor F. E.
González Jiménez en una de sus clases de didáctica.
Esta deberla ser una actitud muy necesariaen todo
docente, y correspondea aquellos didactas que se
encuentran en sintonía esencial con la naturaleza.
Encontrarse en sintonía esencial con la naturaleza,
significa ejecutarun arteque, inmersoen su naturaleza
(origen y destino), se empapa de su ritmo, de su
cadencia, de su matemática. Para que esta ósmosis
ocurra, es necesariomadurar por dentro y amar la
naturaleza,a través del propio arte. Como el lenguaje
de 5. Juan de la Cruz, donde en cada estrofa se
anticipa la siguiente, y anticipa amorosamentesu
conocimientoal lector que disponesu sensibilidadpara
captarlo.

El didacta artista podría enseñarrápido y
eficazmente,desde su techné, pero no lo hace. Sabe
hacery haceamorosamentelo que muy pocosrealizan:
colocar su enseñanza,en función del aprendizajedel
alumno, sin dejar por ello de esrimuiarley exigirle,
respetuosamente,sin que la personalidaddel aprendiz
se percatede ello. Los circunloquiosde las mentesde
los niños son naturalezaen sintonía, son el camino
máscorto.
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¿Qué le interesaal buen artista? El dominio
permanente de su arte, desde la práctica, la
profesionalidad, la techné (técnica) y la episteme
(fundamentosy métodosdel conocimiento),orientadas
como realizacióndel orden implicado de la naturaleza.
El buen arte tiene mucho de técnicay de ciencia, pero
no permanecesólo ahí. Afirma el propio F. Schelling
(1985): “Lo que antesera el todo, se trata ahoracomo
una parte, y se logra la referenciamás alta del arte a
la naturaleza, al valerse aquél de ésta como de un
medio para hacervisible el alma” (p. 94). En efecto,
para este autor: “El arte tiene por finalidad la
representaciónde lo absoluto de un modo limitado’
(en A. CastañoPiñán, 1985, p. 45>. Quizá éstapueda
ser la máxima aspiraciónde todo maestroartista.
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VI DIDÁCTICA COMO VÍA DE CONCIENCIA.
Parte de los siguientes axiomas a) Conociendo la
naturaleza, te conoces mejor a ti mismo; b) Como
decía la celebre frase de Goethe: “Sólo a través de la
acción el hombre puede conocersea sí mismo”;
Cuantomás seconoceuno a sí mismo,mejor conocea
la naturalezay actúa con mayor virtud; d) Cuandose
busca la virtud, se está en la vía para encontrar la
virtud; e) Quien está en la vía, sabe colocar su
bienestaren función de un ser más, cuya realizaciónes
la humanidad.

Quien se encuentraen un vía, es consciente
de su completa significación y alcance. Este es el
estado de conciencia más elevado. En su máxima
expresión,incluye a todos los anteriores.Quien no es
conscientede ello, no se encuentra en ninguna vía:
puedepracticar el arte, la recliné, la profesionalidad,
etc., pero fuera de la vía. O sea, desarrollandouna
prácticairrelevantepara su evolución personal.

La prácticade una actividadcomo vía, aunque
exteriormentepuedaparecerlo,no es la misma práctica
de esa misma actividad como las formas de expresión
revisadas, aunque exteriormente parezcan idénticas.
Las disciplinas entendidas del primer modo, son
instrumentos de evolución; las mismas habilidades,
vistas como técnica, son instrumentosde eficacia de
unas posibilidades a priori, llevadas a su máxima
expresión.En “La enseñanzadel venerablegato”, un
viejo manuscritooriental del s. XVIII sobreel arte del
sable, el fenómenose explica así:

Los maestrosantiguoshan inventadolas técnicas
con el único fin de iniciarnos al método más
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apropiadopara ejecutarel trabajo. .... J La eficacia
técnica no es la mcta del arte. No es más que un
medio que debeestar en armoníacon ¡a Vía. Si la
Vía es olvidada, y la eficaciasobrevalorada,el arte
del combate degenera y es utilizada dc cualquier
manera (P. Faulliot, 1982, Pp. 146, 147).

En otra obra, se ratifica esta perspectiva
fundamental:

Vn hombre de Song tafló en jade para su
soberano una hoja de moral. Tres años tardó en
completarsu trabajo. Los bordesy las puntasde la
hoja, así como su tallo y nervadura, estaban
trabajados con tal perfeccióny minuciosidadque si
la hoja semezclabaentre verdaderashojas demoral
era imposibledistinguirla. En adelante, estehombre
gracias a su habilidad, vivó a expensasdel estado
de Song. Cuando el maestroLie zi se enteró del
caso, dijo: “Si el cielo y la tierra, en su producción
de los seres, necesitarantres años para terminar
una hoja, muy escasosserían los seresdotados de
hojas. Ésa es la razón por la que el shengren
[“hombres sabios y virtuosos de la antiguedad.
Para el taoísmo, en particular, shengren es el sabio
que ha penetradoen la armonía universal” (Lic zi,
1987, p. 180, nota)) se basa en el principio
transformador del dao y no en la sabiduría y la
habilidad (Lie zi, 1987, Pp. 157, 158).

Quien concibe la naturalezacomo algo distinto
a su práctica,no seencuentraen la vía. Quien concibe
la naturalezacomo algo distinto a su práctica, sólo
puede alcanzar un autoconocimientoparcial. Si no se
une totalmentea la naturaleza,ni siquieraestá en el
nivel de gran arte de la naturaleza. Luego ha de
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hacerseuno con su orden natural,y pretenderque, de
esta síntesis, obtenga aprendizajes para ser más,
interiormente.

Quien conoce una parte de la naturalezay la
asume como vía, está en todas las vías, aunque las
desconozca. Esta condición de la transferencia
potencial de toda vía, estáreflejadaen el libro “Shuo
Fu”, de Lie zi (1987):

Lic zi había aprendidoa disparar con arco, y fue
a consultar con Cuan Yin zi. Yin zi le preguntó:
“¿Sabéis por qué acertáis en el blanco?” Lie zi le
respondió: “No Jo sé.” Cuan Yin zi le dijo:
“Toda vía os falta por aprender.” Lic zi semarchóy
practicó durante tres años. Volvió entoncespara
hablar con Cuan Yin zi. Yin zi le preguntó:
“¿ Sabéisya por qué acertáisen el blanco?” Lic zi le
contestó: “SL ya lo sé.” Guan Yin zi le dijo: “¡Muy
bien! Conservadloy no lo perdáis nunca. Y estono
sólo valepara el tiro con arco, sino tambiénpara el
gobierno del Estado y para el tratamiento de la
propia persona. Por esoun shengren no examina
la existenciay el perecer de los seres, sino que
trata de averiguar el porqLié de esosfenómenos.”
(Pp. 156, 157).

La práctica como vía, como tácitamente
comunica este fragmento, supone la maestríade la
conciencia constante(el así denominadoespíritu de la
vía), y su integración en el orden de la naturaleza;
esto es lo que permite la transferenciade una vía a
otra.

Por tanto, la didáctica puede utilizarse, en
teoría, como: a) La vía original o directa, desdela cual
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el practicanteelevasu conciencia; o b) La vía indirecta
o destino, hacia la cual el practicanteproyecta sus
logros, desdeotras vías, hastaasumirla como vía de
evolución, en sentidoestricto.

Ahora bien: practicarla como vía original o
directaes un camino muy difícil, porquesetrata de un
arte muy complejo; como contrapartida,diremos que
tiene muchas posibilidades de transferenciaa la vida
cotidiana,por su misma complejidad. Quien practicala
didácticacomo disciplina de su vía, ademásde un muy
elevado estado de conciencia, ha de estar dotado de
gran capacidadintelectual, una personalidadaptapara
ello, gran voluntad y de un maestrou orientador que
se encuentremás avanzado, en su mismo estadode
conciencia.

En Oriente, la síntesis “arte—vía” está muy
arraigada, sobre todo desde la práctica del artes
tradicionales; tan arraigada a veces, que a ojos
occidentales pueden dar lugar a equívocos y a
solapamientos.En China existe un conceptoasociadoa
su práctica, de alto interésparala didácticacomo vía,
entendida desde el que supongo el último nivel
taxonómico: el concepto kung—fu, que equivaldríaal
arte platónico y aristotélico juntos, orientados o
empleadossocráticamente(parala evolución personaly
la de todos). De nuevo, el orientalista, P. Faulliot
(1982):

En las civilizaciones antiguas, cuyos testimonio
existen aún vivientes en Oriente, las artes
tradicionales conducena una Vía que permite al
hombre , al precio de un aprendizajelargo y difícil,
profundizar su experienciade la realidad y de él
mismo. Poco a poco, el aprendiz descubrelas leyes
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que rigen las fuerzassutiles con que la vida está
tejida, y aprende que la calidad de sus obras
dependedel dominio de sí mismo, de lo que él es.
Su trabajo exterior es el soporte de una
metamorfosisinterior.

Estees el origen de una confusiónque nos hace
creer que el “kung-fu” es el “boxeo chino“. Para
designar su Arte de combate con las manos
desnudas,los chinos dicen chuan-shu [subrayado
mío], el “arte del puño“. Kung—fu expresa el
esfuerzoconsciente,el entrenamientoperseverante
en vista de realizar tina obra dearte o de conseguir
el dominio de sí mismo. La confusiónprovienede
las estrechasrelacionesque existen en China entre
las artes marcialesy la realización del ser humano.
Pero lejos de ser utilizado exclusivamentepor las
artes marciales, el término kung—fu sirve para
expresar el nivel de un hombre en cualquier
dominio. Para decir que un caligrafista ejecuta un
trabajo de calidad, los chinosdicen que su “kung-
fu” estámuyavanzado(p. 18).

Sil
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CONCLUSIÓN. Nuestra formación del
profesorado carece de esta riqueza de conceptos
entendidoscomo grandes organizadoresde la misma
formación, porque se sitúa en estadosde conciencia
intermedios, inducidos institucionalmente.Incluso, se
verifican descalificaciones entre sus mismos
responsables(profesores,departamentos,equipos de
investigación,reflexiones,hipótesis,etc.), por el único
motivo de encontrarse en niveles distintos de
concienciaasociadosa ideas de didáctica diferenteso
por motivacionesegóticasemanadasde ellos.

No hemostratadoaquí las distintasformasde
enseñaro los estilos docentes,etc., sino las diversas
conciencias en las cuales puede localizarse todo
enseñante,y desde la cual actúa, en lo que respectaa
su didáctica. Indirectamente,cadaprofesorsituadoen
uno u otro puedesaber hacia dónde puedeampliar su
personalidady mejorar como docente.

Ahora bien, como ocurre con cualquier
práctica, es posible reconocer que, para el caso
concreto de la didáctica, puedan existir una serie de
niveles y de estados asociados de conciencia, más
apropiadosque otros. Desdemi punto de vista, para
la enseñanza,el estadode concienciamás apropiadoes
el de la didáctica, entendidacomo “gran arte de la
naturaleza”. Para la investigación, el más adecuado
seríael de la didáctica, percibidacomo “episteme”. Y,
en todo caso, el estado de conciencia deseable,
compatible con los anteriores,es el de la didáctica,
practicada como “vía para la evolución de la
conciencia”.

Son muy pocos los profesoresde carreras
docentesque conceptúanla didáctica como gran arte
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de la naturaleza,como epistemey, casi nadie, como
vía para la evolución de la conciencia. (¿Porqué se
prefiere entregar estos patrimonios formales a las
artes consagradascomo tales, a la filosofía y a la
meditación, respectivamente?¿Es tan difícil de ver
que, sin ello, la educación no podrá madurar
esencialmente,por lo que continuarásiendo un útil de
los imperativossocialesde turno?)

Los alumnos cuya inquietud y conciencia
puede situarse en uno de estos tres niveles, suelen
aprender significativamente sus enseñanzas,hasta
profundidades impensables. Los menos inquietos,
pueden llegar a rechazarlos. Los colegas de estos
profesorescuyo ego sea menor, les respetarán;los
muy egotizados,les descalificarány envidiarán. Quizá
sea bueno para profesoresy para alumnos, en tanto
que profesionalesde la didáctica, realizar agrupaciones
conforme a nuestra clasificación de mentalidades,de
inquietudes,de expectativaso de estadosasociadosde
conciencia. Y quizátambiénlo sea dirigir la formación
de los profesores, desde el conocimiento de estos
grandescauces comprensivosde creciente evolución
interior.

813

1 ~iIl [it



CONSIDERACIONES FINALES
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POSIBLE INTERES DE ESTA INVESTIGACION

1 DE LA PRESENTE INVESTIGACIÓN
COMO TESIS DOCTORAL ÚTIL. Portesis doctoralse
sueleentender:a) La disertaciónescrita presentadaa
su universidadpor el aspiranteal título de doctor en
una facultad; b) Las conclusiones relativas a un
problema,mantenidascon razonamientos,argumentos,
definiciones,conceptos,experimentos,demostraciones,
etc. rigurosos,consistentesy válidos; c) Un proyecto
no realizado que concluye con la realización de esa
disertación o ese trabajo; d) Un trabajo original de
investigación sobre una materia relacionada con el
campo científico, técnico o artístico propio del
programade doctoradorealizado por el doctorando
(Ley Orgánicade reformauniversitaria,segúnel Real
Decreto185/1985 de 23 de enero, art. 72, adaptado);
e) Mejor aún, si reúne las característicasde una
“investigaciónformalmentepedagógica”,al decir de G.

815



LIW ~i 1 1

Vázquez Gómez (1980), que puedenresumirseasí: 1)
Unidad, lógica interna y coherencia;2) Autonomía o
independencia;3) Normatividad o pertinenciaa priori
de juicios axiológicosen todo estudioeducativo(p. 34,
adaptado); f) Para el Departamentode Didáctica y
OrganizaciónEscolar(1989), se trata de definir qué es
necesario aportar a la formación y el
perfeccionamientode los profesores de todos los
niveles, desde la situación actual, para mejorarlas,
acompafiando Ja propuesta con un análisis
“epistemológico” de dicha formación; así mismo, y en
cuanto a la innovación, lo que se pretende,
fundamentalmente, es la traducción práctica del
contenido disertado(adaptado).

Desde estas exigencias formales, podría
distinguirseentredos tipos de tesis doctorales:a) Las
estructuralmente no originales, porque: 1) Para
satisfacer sus objetivos, transcurren sobre una
trayectoria o guión previsible o predefinido que,
normalmente, ya ha sido recorrido; 2) También es
predecible su duración, o el tiempo que se quiere
dedicar a cada parte; 3) En gran medida, sus
conclusiones son anticipables; 4) Al satisfacer la
profundización hacia contenidos cerrados, son
susceptiblesde encargo o ayuda (becas, subvenciones,
etc.) por agentes o instituciones externas; b) Las
estructuralmenteoriginales, porque: 1) Para realizar
sus pretensioneslabrar el camino por donde van a
discurrir, y/o sintetizaninterrogantesy propuestasde
solución que tratarán de satisfacer provisionalmente;
2) No son predecibles,en cuanto a duración, porque
dependende las circunstanciasepistémicasque vayan
aflorando; 3) Porqueno sesabecon definición qué van
a conceptuar,colegir o inducir, a posteriori; 4) No
son claramente encargables o ayudables, por su
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impredecibilidad.

Nuestra investigación recoge todos los
requisitos exigidos a una tesis doctoral (en síntesis:
ser un trabajo original, ser una investigación,
desembocaren una proyecciónprácticay versar sobre
los contenidospropios del programade doctorado),ya
que: a) Por un lado, se han puesto de manifiesto
lagunasde carácterbásico en la formación básicade
un profesor; b) Por otro, se han atendidouna amplia
serie de cuestionespropias, si bien han sido tratadas
desde perspectivasinusualesen el marco cultural y
profesionaldondenos movemos; c) Y, en tercerlugar,
nos hemos ocupado de demostrar y contrastar la
validez de aquellasalternativascapacesde cubrirlas y
propiciar la evolución personalde los profesores,de
modos precisos.

Es preciso reconocer que una investigación
que cumple fielmente los requisitos y normativas
exigibles a una tesisdoctoral no garantiza,a mi juicio,
la calidad, la relevancia o la posible trascendencia
(repercusión)de las investigaciones.Un breve análisis
de las tesis doctorales en didáctica y formación del
profesorado me conducen a representar así sus
característicasnormales: a) Hipótesis y pretensiones
conformadassobreresultantes,y por tanto, bajamente
innovadoras, desde un punto de vista profundo o
radical; b) Poca creatividad;c) Correlativaabundancia
de copieteo de otras obras; d) Reiteración de
contenido; e) Estructuración“cubista” (tipo collage)

,

con escasa hilazón lógica; f) Dualidad en su
razonamiento; g) Axiología y visión de futuro casi
ausente,o estereotipada;h) Excesivocondicionamiento
por la metodología, e identificacióndel método con un
uso abusivo de la estadística,entendidacomo eje, y no
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como apoyo a los razonamientos;i) Citas y referencias
bibliográficas tópicas y adscritas “a sopapos”,a las
propias ideas;j) Falta de una actitud humanistay de
futuro, propia de la naturaleza íntima de los
conocimientosque tratan; k) Excesode moderacióny
escasavalentía, por una búsquedapreeminentede la
buenacalificación, sobrecualquierotra mcta.

Por estos y otros motivos, en ningún
momentose ha tenido como propósito más alto, en
nuestra investigación, la realización de una tesis
doctoral (convencional), sino, por encima de todo,
desarrollar una investigación fundamentalmente
práctica y positiva para la formación básica de los
profesores.En efecto, a lo largo de los años que ha
durado he optado por apuntar a un solo blanco (su
posible trascendencia o repercusión fértil),
pretendiendoasí que una investigaciónútil pueda ser
presentadacomo tesis, a que una tesis pueda ser
utilizada para algo, porque tal planteamiento
probablemente hubiera disminuido su posible
provecho. El resultado, a mi juicio, ha sido,
retomandolas anteriorescaracterísticasde U. Vázquez
Gómez (1980) aplicadasa nuestrosresultados,que: a)
La unidad interna no sólo se verifica, sino que
significa la unidad sistemáticade una seriede ámbitos
de conocimiento con la formación actual del
profesorado, cuando hasta el presente no están
expresamente contemplados; por tanto, desde su
coherenciay lógica internas, coadyuvaa una unidad
mayor; b) La autonomía o indepencia no sólo se
verifica, sino que, en primer término, su no-
convencionalismo la define; y, en segundo,
proporcionalas basespara una formación básica del
profesorado, con el fin de alcanzaruna verdadera
autonomíacomo consecuenciade su propia evolución
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interior; c) La pertinencia a priori de los juicios
axiológicos educativos contenidosen ella no sólo se
verifica, sino que los refuerza y los organiza,
alrededorde una desarrolladaen la propia tesis, cuya
lecturaprofundapodría ser esencialmenteaxiológica.

Nuestro ttrabajo, en primer lugar, ha
abordado directamente un tema, a la vez poco
conocido, de prioritaria importancia y cierta
complejidad, por lo que tuvo desde el principio la
concienciadel riesgo propio de la meta excesivamente
ambiciosa. En segundo lugar, ha creído en la
posibilidad de realizar una investigación necesaria,
relativa a los fundamentos de la formación del
profesorado. En tercer término, lo ha hecho sobre
ámbitos del conocimiento relativamente nuevos. En
cuarto, ha buscadosiempredescubrirel matiz práctico
que subyacíaa cadapaso, en la construcción teórica
realizada, independientementede que en su último
tercio se haga una mención más específica, y con
independenciade la fuerte carga conceptualpropia de
una investigaciónprecursora.

II DE LA PRESENTE INVESTIGACIÓN
COMO ¡NNOVAClON EDUCAUVA. La didáctica,
como otras disciplinas, puede conceptuarsecomo un
descubrimientode obviedades.Y los descubrimientos
(objetos), en sentido estricto, nunca son nuevos,
porque ya existenen la realidadque se descubre.Sin
embargo,toda manifestaciónde la didáctica que salga
del papel y pase a realizarse es, fenoménicamente
hablando,una innovación en sí misma, o debe serlo,
aunque tan sólo lo pretenda para tener lugar en
sintonía con las adaptaciones (asimilaciones y
acomodaciones)a nuevosconocimientosque producen
en los elementospersonalesque intervienen en ella.
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Como la presenteinvestigaciónse puede definir como
una fundamentaciónde la formación del profesorado,y
ésta pertenece al ámbito más amplio de la misma
didáctica, es correcto reconocerla,a priori, como una
obviedady una potencial innovación.

¿Qué tipo de innovación?La cualificación de
innovaciónpor el hecho de perteneceral ámbito de la
formación para la comunicación didáctica es un
calificativo correcto, pero vago. La innovación que
esta investigaciónofrece es la transformaciónde una
obviedad en algo, no solamente significativo, sino
principal. Y principal, por partidatriple: a) En cuanto
a los fundamentosde la formación de los profesores,
los tres ámbitos de conocimiento señalados (ego,
autoconocimiento y conciencia), como motivo de
reflexión y plataformaspara iniciar unos procesosde
aprendizajemuy importantes, en tanto que posibles
condicionantesde la evolución interior de los docentes;
b) En cuanto al proceso de formación
(permanentemente inicial) de los profesores, la
necesidadde anular los síntomasy signosdel ego y de
incrementarcorrelativamentesu autoconocimientoy su
conciencia, tanto en el medio de trabajo, como fuera
del aula, como medio o vía de cultivo personal;c) En
cuanto al fin último de su formación, la evolución
personal, para poder ser capaz de transmitir a sus
alumnos esa misma posibilidad, basada en
conocimientosválidos para ello.

El trabajo partíade análisis y consideraciones
de índole social, como a mi entenderha de surgir toda
consideración educativa consecuente. Aunque, en
efecto, su teoría puedatenersepor obvia (sobretodo,
cuando algunas características,conceptos, rasgos,
signos, etc. de los tres ámbitos que en ella se aportan
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para la maduraciónde las personasestén en la mente
de muchos), quizá puedanmerecer el calificativo de
innovadora (que no nueva), por sus planteamientos
crítico—conceptuales, su análisis, su tratamiento y
formalización y, sobre todo, su vinculación con la
formación básica y la evolución personal de los
profesores. Porque es probable que conceptos
semejantes sí hayan sido aceptados por muchas
personascomo parte esencial de la enseñanzao el
legado(“pedagogía” o “didáctica”, diría yo) de algunos
grandesmaestros,casi siempreadscritos a posteriori
a parcialidades e institucionalizaciones. Pero no
parecenser muchos los intentos de aprehensiónde su
fundamentaciónepistémica común, de actualización y
de propuestade un sistema comprensibley aplicable
para la comunicación didáctica ordinaria y para la
formación de esosprofesores.Propuestapara la que,
evidentemente,no esválido el marco de referenciadel
“currículo”, hoy tan en auge,cuyo significado original
hace referencia a una carrera que, a mi entender,
parecetener lugar sobreel propio terreno; y que, por
caracerde raíces y de sentido a donde ir, su mayor
ocupaciónes mantenerel equilibrio.

A mi juicio, la mayor innovación que esta
investigaciónpodría comunicar consisteen demostrar
que tales fundamentosson indispensables,para que el
taburetede la formación de los profesoresse asiente
con la suficientesolidez; y, al propio tiempo, el hecho
de que, si esto se admite, la formación del
profesoradocarece de soportes,en las relativamente
pocas ocasionesen que tiene lugar. Esto, en realidad,
más que una innovación deberíaser una sorpresa;y
sorprendentees que en estosámbitos tan ricos, en los
que prestigiosos psicólogos, filósofos e incluso
algunos físicos están progresivamenteprofundizando,
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en educación y en didáctica sigan investigándose,
predominantemente,cuestionesmenos trascendentes.

A mi juicio, el anterior carácter innovador
sólo es tal, si se contextualizaen los tiempos, los
“arquetipos” (C. G. Jung), los convencionalismosy la
cultura predominantes:del no—cambio, de la anticrisis
(de valores y de muchos más inventos y
arbitrariedades),de la no—crítica, de la endogamia
ideológica, etc., de las cuales sus pilares son las
institucionessociales.Es precisamentepor su carencia,
por lo que en las escuelasse procura estimular el
sentido crítico, la clarificación de valores, la igualdad
de oportunidadesentre sexos,entre razas, etc.; pero
sin descender, normalmente, ni a sus procesos
formales más íntimos, capaces de hacer entrar en
contradicción a la propia institucionalizaciónsocial, ni
tampoco llevarlos al terreno de la intimidad del
profesorado. Ambas facetaspueden propendera una
caída, tanto a una administracióneducativa,como a un
formador de profesores.Y, como todos los quijotes y
casi todos los herejes acaban siendo apaleados, la
elecciónterminasiendo fácil: no complicarsela vida, si
se va a ganar lo mismo. De este modo, el refugio
apropiado para tal situación tiende a ser la
incoherencia docente (hacer algo y compensarlo
verbalmentecon lo opuesto),y la censuraa quien osa
replicaría con su ejemplo. Esto es lógico, desde el
momentoen que, por ejemplo, existenleyeseducativas
que prescribenque no son prescriptivas,o que siendo
profundamente innovadoras interpretan cualquier
intento de innovación, con recelo, como un
“movimiento extraño”, aunque aflore dentro de la
ley.

O sea, que, en esteaspecto,su carácterpuede
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entenderseinnovador, sólo si se comparacon lo más
normal o con lo más frecuente.Teniendo en cuenta
que, esta vez, lo más corriente es, quizá, lo menos
natural (por llamarlo de algún modo), probablemente,
esta supuestainnovación no sería tal en un contexto
socialmás armónico,conscienteo con pretensionesde
cordura.

La verdadera realidad del cambio,
interpretadode mano de los ámbitos fundamentales
propuestos,vendrá cuando haga lo propio el actual
estadode conciencia (ordinario)de la gran mayoría de
los profesoresactuales,porque cuando se profundice,
se eleve y se amplíe ese estado de conciencia en un
número suficiente de docentes, la sociedad naciente
tendrá alguna posibilidad real de evolucionar mejor.
Ahora bien, ante esta posibilidad real de cambio,
priman: a) Un cambio preliminar basado en el
conocimientoy una sensibilizacióncorrespondiente;b)
Una mutación de circunstancias, orientada a la
formación de condiciones propicias; y c) Un cambio
inmediatamenteanterior en la estructura: se puede
empezara caminar sin ella, pero no sepuedefiniquitar
sin la estructura; y esta estructura necesaria, o
principio del hilo y la madeja, son las carreras
docentes.Probablemente,las tres no tenganotro nidal
donde surgir que la tercera.

Digamos que, desde el punto de vista del
corpus destinadoa la formación del profesoradoque
en estas carrerasse desarrolla, el contenido de esta
investigaciónes, más que un injerto o una transfusión
(que pudieranconllevar riesgosy fatalidad), una serie
de conocimientosdestinadosal formador de médicos
y, por ende, a los médicosmismos.
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III DE LA PRESENTE INVESTIGACIÓN
COMO TEORíA PARA LOS PROFESORES EN
FORMACIÓN. Esta investigación podría entenderse
como una teoría en la formación básica de los
profesores, desde el punto de vista de su posible
evolución interior. Pero en ningún momento se ha
pretendidoque fueracomo una ristra de conclusiones,
o un contenido más a añadir al bagaje de los ya
seleccionados, con vista a la profesionalización.
Pretende,así, enriquecerde nuevo el marco en donde
se iniciara (las carrerasdocentes),que ha servido de
permanentereferenciade investigación. Y lo hacecon
la contribución de estos tres ámbitos de reflexión e
investigación: ego, autoconocimientoy conciencia.

Estos ámbitos, han de entenderse,desde la
óptica de la formación del profesorado,a lo largo de
dos perspectivas complementarias: a) Como
definicionesde categoríasconceptualessusceptiblesde
enseñanza y aprendizaje, mediante inquisición,
especulación, investigación y didáctica; b) Como
definitorios de un área (a tres ángulos) de posible
cultivo personal, mediante estudio, meditación,
investigación personal, elaboración creativa,
experienciay transformación,sobre la que es posible
erigir el proceso individual de maduración, de
interiorización,de crecimientoo de evolución interior,
sin el cual, a mi entender, no se puede hablar
propiamente de formación de profesores y de
educadores, en general, so pena de reconocer
tácitamenteque esa formación docentees sólo técnica,
sin diferenciasformalescon otras así denominadas.

La primera perspectivapuedepercibirse, a su
vez, desde los siguientes puntos de vista: a)
Enseñanza,entendidacomo una actividad de la que es
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responsableel formador de profesores, realizable
también por los alumnos; a su vez puede enfocar su
tratamiento:1) Sistemáticau ordenadamente:es decir,
como un contenido más, programado con carácter
básico, a su vez enfocablecomo: 1. 1) Una asignatura
más; 1.2) Unos núcleostemáticosintegradosdentro de
una asignaturadestinadaal análisis de los fundamentos
de la didáctica; 2) Asistemáticao coyunturalmente:Es
decir, segúnlas necesidadesde comunicaciónsurgidas
duranteel actodidáctico;a su vez puedeser: 2.1) Una
temática previsible, estudiable de antemanopor el
formador de profesores y programable; 2.2)
Cuestionesimprevistas, añadibles a las programadas,
aprovechables para ampliar los objetivos de la
comunicación didáctica; 2.3) Contenidos
interdisciplinarios fundamentadores,organizadoresu
orientadoresde otros, de maneraque todo aprendizaje
realizadoa partir de ellos pueda convergeren la idea
de la posible evolución personaldel profesor—alumnoy
de los modos de proceder;b) Aprendizaje,entendido
como una actividad propiamentedesempeñadapor los
alumnos, pero asumible por el formador de
profesores; puede provenir de: 1) Contenidos
expresos: 1.1) Por el formador de profesores;1.2)
Por alumnos; 2) Comportamientosobservados;2.1)
En el formadorde profesores;2.2) En alumnos.

Sea de uno u otro tipo, esta primera
perspectiva puede desarrollarse utilizando las
siguientes fuentes de contenidos, entendidos como
posibles motivos no excluyentes de comunicación
didáctica: a) Textos: 1) Relacionadoscon los ámbitosy
procesosde evolución interior a tratar; 2) Ajenos a
ellos, pero analizables desde ellos; b) Elementos
personales,dentro de la comunicacióndidáctica: Desde
la manifestación de conocimientos y experiencias
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individuales, según se trate de: 1) Los alumnos
(profesores—alumnos):1.1) De la observaciónde la
propia experiencia; 1.2) De la observaciónde otros
alumnos; 1.3) De la observacióndel formador de
profesores:1.4) De la observaciónde personasajenas;
2) El formador de profesores:2.1) De la observación
de la propia experiencia; 2.2) De la observaciónde
alumnos; 2.3) De la observaciónde otros profesionales
de la didáctica; 2.4) De la observaciónde personas
ajenas; c) Elementos personales ocupados en la
temática:Desdeel estudio, análisis y consideraciónde
sus conocimientos, realizaciones, experiencias y
aportaciones,pudiendoser: 1) Personajeshistóricosy
personalidades actuales; 2) Investigadores de la
didáctica; 3) Investigadoresde otras áreas; 4) Otros
sujetos; d) Entidades de índole colectiva: Entendidas
desde su experienciacomo conjunto, siendo: 1) Según
su calibre: 1.1) Pequeñosgruposy agrupaciones;1.2)
Comunidades;1.3) Instituciones; 1.4) Sociedades;1.5)
La humanidad;2) Según la naturalezade su definición:
2.1) Formales; 2.2) Informales; 3) Según la
implicación de quienessobreellas tratan: 3.1) Ajenas;
3.2) Propias: 3.2.1) Objetivadas(desidentificadosde
ellas); 3.2.2) Subjetivadas(identificadoscon ellas).

La segunda perspectiva podría entenderse,
desde un consideración rígida, como ajena a la
comunicacióndidáctica, pero estáíntimamenteunida a
ella, dentro de un continuo que debe tenerse en
cuenta. De su buena realizacióndependerá,la calidad
de los aprendizajesdidácticos,porque puede significar
conquistassuperioresdentro del procesode evolución
personal de quienes en la comunicación didáctica
intervienen. A su vez, va a dependerdel grado de
evolución personala priori del profesor—alumnoy del
formador de profesores.Puede suponerla asimilación

826



y la acomodación de los aprendizajes discursivos
anteriores (primera perspectiva), o, en su caso, su
crítica, su personalizacióno su descartetotal, parcial o
modificado. No hay lugar a diferenciar los casos de
alumnosy de profesor,desdeestepunto de vista, por
no existir diferenciasformales. Las vías de aprendizaje
fundamentalesson, en resumen:a) Autoobservaciónen
situaciones diversas, incluida en la comunicación
didáctica: 1) Afectocognitiva; 2) Conductual; b)
Observaciónde otros profesoreso alumnos que han
tratado la temática: 1) Consciente: 1.1) En cuanto a
sus mensajes expresosrelativos a los ámbitos que
consideramos;1.2) En cuanto a su comportamiento;
1.3) En cuanto a la congruenciaentre ambos; 2)
Inconsciente:Relativa a la sintoníao discrepanciaentre
ambos; c) Observaciónde otros profesoreso alumnos
ajenos a la temática: 1) Consciente: 1.1) En cuanto a
sus mensajesexpresosrelacionadoscon los ámbitos
que consideramos; 1.2) En cuanto a su
comportamiento;1.3) En cuantoa la congruenciaentre
ambos; 2) Inconsciente: Relativa a la sintonía o
discrepanciaentreambos.

IV DE LA PRESENTE INVESTIGACIÓN
COMO TEORíA PARA LOS FORMADORES DE
PROFESORES. El formador de profesores debe
entender estos conocimientos, desde dos niveles
básicos: a) Autoindagación, interiorización,
autoaplicación,meditacióno trabajoconsigo mismo; b)
Comunicacióndidácticae investigaciónpermanentecon
sus alumnos. Para profundizar y practicar en el
segundode estos niveles, es condición sine gua non
haber trabajado abundante y suficientementeen el
primero, sobrelas siguientesreferencias:

En el primero, hasta haberse desegotizado
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significativamente, adquiriendo con ello mayor
amplitud de conciencia. Se puede entender que ha
llegado a esta cota, cuando es capaz de detectar
parcialidad y otros síntomas egóticos en otros
(colegas,alumnos,personasy personajesajenos,etc.)
y de superarlos propios sesgosque antesafectabana
su conocimiento.Puede trabajarsesobre lo dicho para
la segundaperspectivadel parágrafoanterior y, como
instrumentosauxiliares, puedenutilizarse items de las
escalasde estimacióndel ego, adjuntasen el capítulo
correspondiente.

En el segundo, hasta que la evaluación
permanenteque debe realizarse arroje mejoras, en
cuanto a la disminución de comportamientos y
conocimientos sesgados que surjan, por parte del
formador de profesores y de los profesores en
formación, en el diálogo de las sesionesdidácticas.
Este nivel asume lo enunciado en la primera
perspectiva del parágrafo anterior, y puede, así
mismo, trabajarcon las escalaso items de estimación
del ego presentadasen el capitulo correspondiente;
especialmente,las relativasal ego colectivo.

El formador de profesores que aborda
intencionalmentela comunicación didáctica de estos
conocimientoha de hacerlo, fundamentalmente,como
motivo de investigacióndidáctica. Es muy importante
que seaconscientede que, si comunicaruna enseñanza
significa comprometersecon ella, hacerlo con estos
conocimientoslo es en mayor medida, porqueno se
trata de estudiar, comprendery poder comunicaruna
información objetiva, sino de inquirir sobre el ego,
una realidad psíquicaque, comprendiday controlada,
puede transmitirsecomo un conocimientoesclarecedor
de interrogantesexistencialesbásicas, orientar otras
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enseñanzas y mostrar pautas concretas para
evolucionarpersonalmente.

Es por la naturalezaespecialde tales ámbitos
por lo que puede afirmarse contundentementeque
existe una responsabilidadextremaen los profesores
que han podido comunicar y compromerterseen esta
enseñanza,puesto que debendesarrollar su didáctica
razonando permanentemente sobre dos de
comunicación: a) Una didáctica directa: establecida
desde sí mismo hacia los profesoresalumnos; b) Una
didáctica indirecta: pensandoen la que éstos puedan
realizar o realicen con los suyos.

El compromisode comunicarlostambiénha de
conllevar una precauciónfundamental: la evitación de
la incoherencia docente, en esta didáctica.
Efectivamente, una enseñanza expresa o verbal,
contrariadacon el comportamiento,podría afectara la
validez y fiabilidad de lo aprendidopreviamente,en la
mente del profesor—alumno.Es convenienteque esta
discrepanciano se dé, para que no se desmoronenlos
aprendizajes,o las imágeneso representacionesde los
profesoresa priori más maduroso evolucionadosque
los pudieron inducir. Porque, así como la enseñanza
debe ponerse en función del aprendizaje, tales
conocimientossonprioritarios a los profesionalesde la
enseñanza,de tal modo que sus conocimientos, su
grado de evolución, etc. deben supeditarse a los
aprendizajesa que puedencoadyuvar,y no al revés.
De aquí que el formador de profesoresinmersoen la
enseñanzade tales conocimientoshaya de ser quien
ponga los medios necesariospara reducir al mínimo
estasposiblesdivergenciashayade procurartomar las
medidasnecesariaspara su evitación, o renunciara su
didáctica.
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Como medidas concretas a tomar por el
formador de profesorespueden destacarsetres: a)
Comunicar e investigar didácticamentesólo aquellos
conocimientos que ya se hayan interiorizado o
aprendido en profundidad, hasta transformarseen
comportamientos capaces de ejemplificarlos o
representarlos; lo que puede expresarsede dos
manerasmás: 1) No trabajar en el segundo nivel
básico de actuación (investigación y didáctica) sobre
aquellos conocimientos o comportamientosque no
hayan sido bien satisfechosen el primero (meditación,
autoindagación, trabajo consigo mismo, etc.); 2)
Ensenar a los profesoresalumnos e investigar con
ellos sólo lo que, con el comportamiento,el formador
de profesoresdemuestrehaberconseguido;b) Siempre
será bueno poner de manifiesto los propios síntomas,
signosy comportamientosegóticos; c) En caso de que
algún alumno seencuentremenosegotizadoo disponga
de mayor conocimiento(sistemáticoo intuitivo) sobre
el particular que el formador de profesores,ha de
trabajarsecon el grupo clase del siguiente modo: 1)
Estimulándolea profundizar y aplicar el contenido de
aquellos conocimientosy síntomasegóticos que haya
conseguidocontrolar o diluir, cuidandode que no se
sientan reforzados en exceso, ya que podría ser
contraproducente al coadyuvarle a nuevas
egotizaciones,por comunicarleengreimiento, vanidad,
ausencia de duda, sentimiento de diferenciación,
disminución de humildad, etc.; 2) Simultaneandoel
abordaje de síntomas, signos o manifestaciones
egóticas (por ejemplo, tomados de alguna escala de
estimación), tomando preferente como motivo de
aprendizajeen grupo: 2.1) En primer lugar, aquellos
simultáneamentesuperadospor el o los profesores
alumnos más avanzados y por el formador de
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profesores;2.2) Una vez agotadoso en su defecto, los
interiorizados por el formador de profesores no
coincidentes con los alumnos supuestamentemenos
egotizados.

<No hay lugar a abordarunasmanifestaciones
egóticas dominadaspor profesoresalumnosy no por
el formador de profesores,porqueello supondríauna
inconsecuenciaflagrante. El formador de profesores
debe ser conscientede que, sea cual sea éste, está
comunicando su grado de madurez, y que esta
madurez se define por lo que hace, no por lo que
tengala intenciónde expresar.)

El profesor (y el formador de profesores,en
particular)menosegotizadopuedehacer,a priori, más
compatibles los conocimientosde esta teoría con sus
propios fundamentosde didáctica, en caso de tenerlos.
Cuanto mayor sea su ego, en este sentido, más
apegado se encontrará a sus conocimientos y
prejuicios, y, por tanto, menos inquietud cognitiva
experimentarápor éstos, en principio. En cambio, es
esperable que, a menor egotización, la calidad del
aprendizajede tales fundamentos,su espontaneidady
la comunicaciónde naturalidadpuedanser superiores.

Por tanto, cuando un docente altamente
egotizado enseñaconocimientoscontrarios a lo que
comunica, los alumnos suelen percibir discrepancias,
por una doble vía: a) Diacrónica: Con el modo en que
anteriormente se comportaba y enseñaba; b)
Sincrónica: Por inconsecuenciasentre los mensajes
manifestados y los expresos mediante su
comportamiento.
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Este puede ser el origen de valoraciones
negativas centradasen la imagen que en el discente
puede representarsesobre el profesor que aplica y
enseña esta teoría. Al poder comunicar cierta
disonancia, es convenienteque todo profesor y, en
particular, los que se encuentrenegotizadosa un nivel
relativamente alto, gradúen la inclusión de estas
enseñanzaspaulatrnamente y actúen con cautela,
porque el primer impacto comunicativo en el alumno
podrá ser de orden actitudinal, y estetipo de cambios
son lentos, aunquerelativamenteduraderos.

Lógicamente,las valoracionesserántanto más
negativas, también, cuanto más egotizados se
encuentrenlos alumnos. Independientementede ello, el
profesor desegotizadoy consecuentementeconsciente,
debe alcanzarpara ellos, más o menos expresamente,
la imagende una excepcionalidad,cuyosconocimientos
y gradode evolución interior, puedaservirlesde fiable
orientaciónpara sabercómo salir de la norma, con un
sentidocorrecto en su andadura.

Desde el punto de vista del formador de
profesores, lo primero que podría surgir es la
pregunta fundamental siguiente: ¿Quién puede estar
capacitado para esta enseñanza?La respuestaa tal
cuestiónpasapor una cadenade reflexionesprevias:a)
Es imposible, para cualquier persona, y, por ende,
para cualquier docente, no comunicar manifestaciones
de su ego (reducido reflejo de lo cual es el clásico
hidden curricuíum, de P. Jackson, 1968); b) Es
permanentela invitación social, por toda vía (politica,
económica, de medios de comunicación, religiosa,
educativa, cultural, etc.), a incrementar el ego
personal y colectivo; c) Es inevitable que las
manifestacionesegóticasoperenen sentidocontrario al
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de la evolución interior del aprendiz, entendidacomo
ampliación de su conciencia;d) Por tanto, es inapelable
la influencia principal y básica (y no sólo
“significativa”) que su no observancia formal y
conscientepuedetraer consigo en la educaciónde los
individuos.

En síntesis,el formador de profesoresde las
carrerasdocentesya no puedeconformarsecon la sola
sospechao la mera intuición de algún indicio egótico
que, por sensatezo sentido común, puede reflexionar
o pasarpor alto, porque “esto no tiene que ver con lo
que tengo que haceren clase”. En primer lugar, ha de
serconscientedel fenómeno.En segundo,debe iniciar
un proceso de maduración o de evolución interior,
aunque sólo sea por la profesión que desempeña.Y,
en tercero, una vez que su desegotizaciónempiecea
dar sus frutos, ha de comunicar sus logros, con el
ejemplo como referenciamáxima.

Por ello, la solución a la cuestión anterior
resulta obvia —como obvio es lo que tratamos de
clarificar— En primera instancia, tienen el derecho—
deberde estarloquienesse responsabilizande formar
futurosprofesores,en el senode carrerasdocentes;y,
en segundogrado, tienen este mismo derecho—deber
los propios profesoresen formación, en tanto que
potenciales profesoresde hecho. Porque lo que se
necesita son, en definitiva, formadores o
promovedoresde la condición humana,que despierten
la capacidad de indagación de cada ser humano,
probablemente innata, pero desatendida por la
didáctica.

A largo, pero a lógico plazo, quizá esta
búsquedade la evolución interior de cada serhumano
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se transformeen un derecho—deberde todos, por el
hecho de serlo, más allá de cualquier cualificación, de
modo que lo existencialsetienda a colocaren función
de lo esencial, y no al revés, como hoy pasa. Me
pareceuna excelenteperspectivapara el profesorado,
la didácticay la educación,de la cual esta investigación
puedeser un eslabónmás a añadir a los que sevayan
encadenando.

V DE LA PRESENTE INVESTIGACIÓN
COMO CONJUNTO DE CONOCIMIENTOS
TRASCENDENTES. Por trascendencia (de
trascendentia,penetración,perspicacia)se entiende la
extensióno comunicaciónde los efectosde unascosas
a otras, produciendoconsecuencias.Por tanto, debe
identificarse,hablando con precisión, con el conjunto
de todo lo que, continuamente, tiene lugar. Al
conjunto de todo lo que tiene lugar continuamente,
puede denominarseevolución. La evolución, entendida
pues como el conjunto la totalidad de las cosas en
trascendencia,tiene una lógica y un ordenimplicado de
índole matemática,y un método natural de desarrollo
interpretablemediantela dialéctica, entendidacomo la
mutua adaptaciónde lo anteriorcon lo posterior,de lo
viejo con lo nuevo, y de otros opuestos, para dar
lugar a un resultadodiferente.

De lo anterior podemos inferir que: a) En
sentidoestricto, todo transciendey nada se pierde: lo
bueno o lo malo que se hace, un estornudo,y lo que
se deja por hacer; b) Tales consecuencias,mayoreso
menores, no se escapan al todo que integran,
definitivamentetrascendente;c) Independientementede
la trascendenciaen si, como fenómenoinevitable, se
puede ser conscienteo no de la misma, y actuar en
consecuencia.La fuente de motivación profundaa que
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lleva esta toma de conciencia es al compromiso
sincrónico (social), diacrónico(histórico) y, orientando
a ambos, al noogenético (evolucionista). Quizá, la
profesión más importante que existe, en tanto que
trascendente, sea la de profesor, porque en su
didáctica se puede dar cita este compromiso con la
propia evolución que, unido con la totalidad solo
trascendente,puede cuajar en serescapacesde tomar
conciencia de su comprometidasituación, por el mero
hecho de ser y de poder llegar a “ser más” (P.
Teilhard de Chardin, 1974).

Tras esta introducción,y centrándonosen el
título del parágrafo, podemos afirmar que la
trascendenciade esta tesis, es inevitable. Lo que es
más difícil de precisar es que ésta sea positiva,
negativao neutra, rápida, lenta, etc..

Restringiendoel campo de las posibilidades,
podríamos determinar parcialmente sus efectos, en
caso de tratarsede una repercusiónlo más positiva e
inmediata posible. Sobre este supuesto, podrían
desdoblarsetalesconsecuenciasen dos haces:a) Desde
el punto de vista de la formación del profesorado:1)
Aportación de una fundamentación válida para la
comunicación didáctica, más allá de toda tradición,
corriente de pensamiento, perspectiva establecida,
proyecto de investigación, “paradigma”, etc.; 2)
Reorientaciónde los contenidosformativos,en función
de los nuevos ámbitos de conocimiento,
proporcionándoles una orientación humanista y
exigente; b) Desdeel punto de vista de la investigación
en formacióndel profesorado:1) Aportación de unos
nuevos conceptosy ópticas, en que profundizar y
continuar deduciendo,bien seacomo reflexión, crítica,
estimación experimental, clínica, práctica, etc.; 2)
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Propuestade cimientosy de norte al que encaminarel
devenir de otras investigaciones posteriores o
replantearsealgunasya existentes;c) Desdeel punto
de vista de las personasimplicadasen la formación de
los profesores,desdeel marco de carrerasdocentes,
todo lo anterior,unido a una necesidadde plantearse
la necesidadde su propia evolución personal, quizá a
partir de los elementos epistémicos propuestos;d)
Desdeel punto de vista de un cambio social, quizá, el
origen de una formación del profesoradodistinta, a su
vez encaminadaa un mejor arraigode otros contenidos
de formación, capacesde contribuir a la preparación
de unos profesionalesmás autónomos,como base de
una escuelamás independiente,cimiento de un saber
creciente en calidad y cantidad, capaz de ser
aprovechado por el resto de las institucionales
sociales;todo ello, desdeuna didácticapaulatinamente
menos egotizada, más consciente y, desde ahí,
favorecedora en mayor medida de la convergencia
social, en función de una intensificaciónorientadaa la
sinergia por la evolución humana.Una solución global
y necesariamentelenta; lenta, probablementeporque
las mejoresmaderasson las que crecendespacio—diría
3. A. Comunius-, y global, porque es ahí donde se
falla. Por tanto, o afrontamiento global, o caminar
torpe, como hastaahora.

VI DE LA PRESENTE INVESTIGACIÓN
COMO UTOPIA. El mayor deseoes que al contenido
de la presenteinvestigaciónpuedaconsiderárseleuna
utopía bien articulada, al menos en cuanto a su
intención de fondo; porque toda utopía bien concebida
acabapor concretarse.A mi entender,sobre todo en
educación, dentro de ella en didáctica, más
concretamenteen formación del profesoradoy, por
supuesto, en lo relativo a la temática de esta
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investigación, la utopía es necesaria.Si no estuviera
presente evidentemente, se trataría de una
investigacióncontradictoria.En todosestosámbitos, o
se admite esta condición como componenteordinario
de trabajo, o se puede estar tratando con cadáveres
conceptuales, probablemente nacidos de una
intransigenciasin visión, ni voluntad de futuro.

Si, como decíaR. Steiner: “El ideal desempeña
el mismo papel en la vida del hombreque el vapor de
la locomotora:es su fuerza motriz”, esafuerzapuede
mover la locomotorade lo por venir. A pesarde esa
posibilidad, no es sencillo que lo haga. Hay utopías
que permanecenirrealizadasdurante más tiempo del
debido o esperable, por diversas razones: a) Por
inexistenciade una estructurasemánticainterpretativa
capaz de facilitar su comprensión; b) Porque no
cumplen un requisito de rentabilidad a corto plazo,
estimadocomo imprescindible;c) Porqueno interesar,
por motivos de otra índole; d) Por ser estimadascomo
no pertinentes,no tanto con los conocimientosde que
una disciplina se ocupa, cuanto con la inercia
metodológica de los investigadores que, en un
momento preciso, no muestran la capacidad ni la
aperturanecesariapara ocuparsede otra cosa; e) Por
ser evidentementenocivas,

P. Freire (1985), en un contexto muy
particular que, mutatis mutandis, nos es válido en el
nuestro, conceptuaba la utopía como “la unidad
inquebrantable entre la denuncia y el anuncio.
Denunciade una realidaddeshumanizantey anuncio de
una realidad en que los hombrespuedanser más” (p.
96). Este “ser más”, el mismo que preconizabaP.
Teilhard de Chardin (1974), es exactamentelo que
pretende nuestro trabajo, aplicado al profesor:
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establecerlos fundamentosde una formación básica
destinadaa ese crecimientointerior del profesor, que
hoy no se proporcionani se pretendeexpresamente,
paraque el propio profesorpueda transmitir al alumno
el correspondienteconocimiento y experiencia, desde
aquello que tiene, como eje mismo de la comunicación
didáctica, independientementedel contenido que se
trate.

La contribución utópico—educativa(como, a
mi juicio, no puede ser de otro modo) se refiere a la
esperanzade que, por esta vía, la sociedad vaya
equiparando sus relativamente altas aspiraciones y
niveles conseguidos de bienestar (desarrollo y
progreso), a sus escasascotas y expectativasde más
ser (madurezo crecimientointerior); diferenciaque es
la causaprimera de los grandesproblemas socialesy
los grandes errores que manifiesta la historia, que
formalmente suelen no variar. Este cambio social
centradoen la escuelay en el profesorado(A. de la
Herrán Gascón, 1993), del cual en este trabajo se
analizarán sus tres fundamentos básicos, es la
particular utopía contenida en esta investigación
constructiva.Utopía, insisto, porque, en el momento
de su formulación no se ha implementado
formalmente.

Un proverbio masai enseña que: “Pequeñas
gotas llenan un océano”. Lo cual, con algunapincelada
estéticade la mano de K. Kauter (1990), podría tomar
la forma del siguientecuento:

“Dime el pesode un copo de nieve” -pregunto
un pajarito negro a una paloma del bosque.

“Nada, ni un ápice” —fue Ja respuesta.
“Si es asL debo contarte una historia
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maravillosa” —dijo el pajarito negro.
“Me poséen una rama de un abeto, cercana al

tronco, y empezóa nevar -no densamenteen una
rabiosa ventisca, no- sólo como en un sueño, sin
herida alguna ni violencia. Como no tenía nada que
hacen fui contandolos coposmientras caían sobre
las hojas de mi rama. El númerofue exactamente
3741952. Cuando sobre la rama cayó el siguiente
copo (nada depeso,ni un ápice, como tú dices), ¡a
rama serompió“. Dicho esto, el pajarito negroechó
a volar.

La paloma, una autoridad en la materia desdelos
tiemposde Noé, sepuso a reflexionar; y pasados
unos minutos, sedijo: “Quizá tan sólo haga falta la
colaboración de una persona más para que Ja
solidaridad seabra caminoen el mundo

Si el conceptode “masa crítica”, admitido en
el ámbito de la física como la porción mínima de
materiaescindible,necesariapara que se produzcauna
reacción en cadena,¿por qué no considerarla misma
posibilidad formal, si lo que se estimason profesores
en formación, dentro del marco social? ¿Acaso la
lógica de la naturalezano permeapor igual a ambos
fenómenos?Esta es, acaso,una buenautopía.

VI ULTIMA REFLEXIÓN. Sólo la cultura
dama por más cultura. El famoso maestrozen Thach
Dau solía proponer el siguiente kóan como problema
de meditación: “No se puededejarlo así; no se puede
no dejarlo así; no se puede dejarlo así, ni no dejarlo
así” <en Thich Nhat Hanh, 1978, p. 133). En nuestro
caso y respecto a estos —paradójicamente,a la vez—
nuevos y primarios ámbitos de conocimiento en
didáctica, a su orientacióny a los posiblesprocesosde
crecimiento individual que sobre ellos se puedan
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generar, he de concluir diciendo que, puestoque esta
casi todo por hacer, esta investigaciónpuedecontener
una maneraválida de iniciar estaandadura,que, en
tanto que adaptación, siempre comporta enormes
resistencias.A pesar de ello, tengo la seguridadde
que esta contribución podrá ocupar el lugar que
merezca,dentro de los esfuerzospor fundamentarla
formación didácticade los profesores.
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