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Admitir que la edw ación es uno de los factores. o me¡o,, u¡a de las ¡etnias de
lo que en/te vemo.s y (les u4namo.s con el nombíe mev general y un po.o vago de
evo/u~ ¡do, es, pues, aíftmm ¡nip/w¿tamenle que la suma de cOflotWTtWfllOS y de
perÍec(¡onarn¡entos lijados 7 transmituios por ella. de geneacuin en generación,
turma una sw esión natu¡al oye sentido puede rec ono< ase.

P. Teflhard de Chardin (1962, p. 44)

Puede da ¡rse sin exageración que nunca estuvo tan di tundido por el inundo
coflio en la actualidad nl conoc¡m¡eoh. de la.s gtandes ideas producidas por la
espe ¡e bcmntaoa, 7 que nunc a esa> ideas fueron menos electivas que hoy.

(E. Fromm, 1987, p. 45)
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EXORDIO



1 Esta tesis doctoral es el resultado de un
proceso de investigación urdido durante cinco aflos.
aproximadamente,primero como alumno y después
como profesor. Los sujetos de investigación
contempladosfueron mis profesoresuniversitarios., los
conípaneros.los alumnos y. en todo caso, mi propia
pci sona

II Su realización tuvo como punto dc partida
la sospechareiterada de que pudieran existir lagunas
en la formación básica dc los profesores.Vacíos o
áreas funcionales escasamenteo nada consideradas
que a) Desde1 tíego. eran adoptados cerno principales
por otras disciplinas y perspectivas, casi siempre
afines o conocedorasdel llamado pens¿-nuicoto oriental:
it Pareciendo ajenos a priori, quizá resultaran niás
propios de la didáctica que dc sus materias
originales.

U La consideración de este posible hecho
como problema y su consecuenteintento de análisis
empírico (del griego S~TIE 1 Ql. XOQ fundado en la
e\periellcia), se transformó, con el tiempo. en fuente
de niot i yación suficiente para inquirir e mvesti aar
sobre ello. Toda vez que los ternas objeto de
inquisición eran ajenos a los que en el marco de las
carrerasdocentesse adoptabancomo constantes,hube
de proceder haciendo borrón y cuenta ¡nieta de la
mayoría dc cuanto pude asimilar a lo largo de mi
formación t] niversí tana de mdole didáctica (cuatro
titulacionesmás los cursosde doctorado).

IV La pretensión general de esta tesis es
contribuir a basar el proceso de formación básicade
los profesoíes. sobre una porción de conocimiento,
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experienciay transformacióndefinida por tres ámbitos
fundamentales:ego, autoconocimientoy conciencia Se
mosirara que este sistema de ámbitos es capaz de
cubrir, en buena medida, aquellas lagunas, una Nez
asumidoscomo raíces ineludibles de dicha formacion.

V flesde cada una de estas: tres plataformas
de fundamentaciónempírica, se intentan resaltar dos
aspectos convergentes: a) Su relevancia didácíira,
como componentesbásicos de la formación de los
profesores: h) Su condición de variables dc exolucion
interior (o mt eriorización) de sí mismos, sin la cual se
Ii ace ni LI di tic i 1 cooperar con los profesoresen su
deseableformación.

VI Por otra parte, la promOC Oil cíe la
evolución de los alumnos no será posible, si no se
alcanzala necesariaevolución de sus docentes.

VII Finalmente, apunLar que estos
conocimientos podrán enriquecer (esp i ralmente) las:
carreras pedagógicas. desde sus profesionales
(formadores de profesores y profesores en
formación), si estos establecimientos de educación
(.)man conciencia cíe su condición de focos de

pronlocion de la evolución, como grandes hipótesis
in síu tic onales cíe mejoram cnt o humano.



INTRODUCCIÓN GENERAL
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FUNDAMENTOS DE METODOLOGIA

JUSTIEICAC¡ON. Considcí o lo más lógico y
correcto comenzareste trabajo manifestandoalgtinos
presupuestos conceptuales,relativosa los fundamcntos
y niétodos del conocimientoque van a desarrollarse.
Se trata de una justificación sobre una serie de
conceptuacionesdesde cuya asunción la investigación
se ha realizado. } sin las cualesni siquierase hubiese
podido planteardel modo en que seha hecho. Por otra
parte incluiría es una medida de coherenciacon el
propio carácterfundameritadorde la investigacion,

A mi juicio, en cualquier ámbito o disciplina
ocurreJo que en la nutrición o en Ja lectura: que no sc
vive de los alimentos o contenidos más o menos
sabrosos,sino de los que son sanos y se asimilan
generandoen el cuerpomásenergíaque residuos.Este
tipo de sanidad,independientementede su popularidad,
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por permaneceral margende lo que la mercadotecnia
prescribe. sera más probable. en la medida que sus
componentesse conozcan mejor. Esta es la intención
del capítulo.

DEL CONCEPTO DE INVESTIGACION. Cada
época ha tenido su propia manera predominantede
investigar, de interrogar la realidad y de traducir sus
pretendidas respuestas Así. los griegos clásicos
tuvieron la suya, la edad media, otra diferente, etc. Es
lógico que los periodos posterioreshayan disptíestode
más recursos que los antecedentes,de manera que
pueda hablarsecrecientementede formas dialécticas,
híbridas o mixtas de intentar descubrir la realidad,
inventar x construir sobre ella. A pesar de tales’
variaciones, todas fueron movidas por un motiNo
con] un: la necesidad de coneeini íento válido x
generalizable. Y las más trascendentes, tuvieron
asimismo tina basecompartida: saber lo que se podía
hacer. para aprovecharlo,y lo que no se podía hacer,
para exíairlo.

Toda investigación (del lar j~yestiaatio,
actuar para descubrir una cosa> comporta alguna
forma de inquirir (del lat. inguireí’c. examinar
cuidadosamente) la realidad: y toda inquisición
pretende, siempl’e, la resolución de algún problema
(del lar probléma. y éstedel gr. ítoO~Xppa,cuestión
que se trata de aclarar). Por tanto, toda investigación
que se precie de serlo se orienta movida por un
imperativo de mayor y mejor conocimiento,y por una
actitud de análisis cuya pretensiónno ha de ser otra
que la correcta reflexión, el buen razonamientoy el
pensar bien, como respuestas a preguntas
oportunamenteformuladas.
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“En un discurso rectoral de 1933 —Die
Sebstbehauptungder deutschen Universitát— afirmó
Martin Heidegger,con escándalo de muchos, que la
preguntaes la forma supremadel saber humano” (E.
Lain Entralgo, 1952, p. 41>. A lo que cabeañadir que:
a) La buena pregunta es la que muestra dos
características: 1) Diversificar los niveles de
profunti id ad y los’ tipos de posibilidadesde respuesta,
comunicando inquietud por el conocimiento en
distintos sentidos a la vez; 2) Sugerir nuevas
pre2untasde análogao diferente nivel de abstracción;
b) 1 .a buena respuestaes la que cumpk dos requ i si tos.
en su hondura. 1) Responder a más de una buena
pregunta. a la vez; 2) Constituirse en inicio de otra
buena pregunta. Por su parte y recientemente,1>.
Freire (1988) afirmaba, en una línea socrática y en
estemismo sentido,que una buenapreguntapuededar
¡Ligar a un buen problema. s q nc un probcma bien
planteadoorigina un buen proyecto dc investigación.

Ahora bien, tales problemas no han de ser
evidentes o compartidos, pueden ser, además,
propuestoso requeridos,provocadoso manipulados.
expresos o puestos de manifiesto, inminentes o
futuribles. o de tipos mixtos. Si las cuestiones a
aclarar provinieran solamentede demandassocialeso
de la convenienciadc quieneslos plantean. no podría
hablarse de evolución en ningún ámbito del
conocimiento, y el rigor de las investigacionesestaría
afectadodesde su raíz. Así como B. Pascal decía: “El
corazón tiene razones que la razón no entiende”,
hemos de reconocer que el investigador inquiere y a
veces resuelveproblemasque la sociedadno entiende
como tales; o debe hacerlo. El deterioro de las
actitudesde quienes se responsabilizande escrutar la
realidad se manifiesta cuando, dentro de una
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determinada comunidad (formal o informal) de
investigadores,produceextrafieza reflexionar ex novo

,

más allá de las investigacionesde encargo, de los
temas y modos tradicionales de abordarlos, y de la
voluntad de quien pueda poner el dinero sobre la
mesa.

La vida puede entenderse como una
heterogéneae inii]terrui]lpida resoluciunde problemas.
El investigador más coherente escruta la realidad
continuamente.Pero esa actitud de exan]enno supone
necesariamenteuna voluntariedad penetrativa. En
ocasiones, no hace falta que inquiera, en sentido
estricto, porque los propios fenómenos van a
conformarsu percepción,quizáen virtud de una lógica
u ordenamientocomún que es el mismo que hace
corresponderla realidad y el buen conocimiento. En
talescasos, sólo será necesarioque mantengaabierta
su conciencia y su capacidadde observación de los
Objetos y dc sí mismo, y alerta sus conceptuacionesy
categorías mentales para poder interpretar, formar
otros conceptos, agrupar en categorías, relacionar,
solel izar o poner nonibre a lo que ante sí se
n]anifiesta.

NOCION DE TF.ORIA. La actividad pí-opia de
los establecimientosuniversitarios en general, y de
n]odo particular los destinadosa desarrollarestudios
dc carreras docentes, es la buena teorización (del
verbo “teorizar”, a su vez dc “teoría”, del griego
Oswpta, conocimientoespeculativocon independencia
de toda aplicación). Puede sorprenderel número de
profesores de carreras docentes que ignoran y
equivocanel conceptode teoría, haciéndoloequivaler,
por ejemplo, a ‘virtualidad” (de “virtual”, aparente,
supuesto,que tiene virtud de producir un efecto, sin
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hacerlo de presente).

Cuando fa universidad,y más concretamente
las carrerasdocentes,secritican por ser m~íi’ teóricas
no es porqueen ellas se teorice mucho, sino porque se
teoriza nial. Co lo~ ándo? Probablemente,cuando que
se comunica es una mala teoría. Eíí este contexto, si
bien la teoría no implica necesariamentecomunicación
didáctica, a mi entender una teoría es mala, cuancío no
se relaciona o no puede relacionarsecon la práctica.
Porque una cosa es que la teoría sea un conocini iente
especulativo independientede toda aplicación, y otra
que la ignore, si de educacióno de didáctica se trata.
Especularno es más que reflexionar con hondura una
cosa. y la cosa de que se trata en este contexto, al
cabo, no es más que la comunicacióndidáctica. Por
tanto. de nianeí~a dcliii it ix a. podriamos concluir este
parágrafodiciendo que una teoría sobre didáctica es
inválida, incorrecta, incoherente,mala o. si ni pleíííente
no es teoría, desde el nioníento en que se opone o se
ciii ieiid e a sí iii i snia con i ndependeiic u de la práctica.
Es ésta una observación compartida con F. E.
Goiizález .1 i niéiiez (199.3), euanio afirma:

(‘on frecuencia se habla j: se escribe, cuando el
t’ína es la Educación, .sohrc fa necesaria sintonía
entre el ti-a tainiento teóí-¡co y el práctico de los
temas que la afectan.

El hecho mismo de platitear las cosas,
frecuen teniente, de esta manera, indica LíO
importante error de apreciación, a mi entender. En
111112 títía porción del conocimnienlo humano existe,
de manera consentida, esta separación; las
cotís¡derac,’ones teóricas no se hacen con
independencia de aquello a lo que se refieren, muy
al contrario, versatí sobre ello: si bieii no sc
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concretanen aplicación alguna, porqueseentienden
válidas paz-a un gran número de ellas. En general,
puede percibiz-se que ese entendimiento no existe
cuando de conside,’-aciones sobre la Educación se
ti-ata. Y ello es debido, en gí-an medida, a que parte
de quienes tratan y se dedica?? a lo especulativo en
Educación. conocen poco, O no suf¡cienteíuente, la
í-ealidad de la que se ocupan; e=~ lr’ci;’, no son
teó¡-icos, en sentido estricto, de aquello que SL’
atí-íljuveíi se les atribuye (~. II, 12,1.

Si bien la dualidad teoi~ía—prácticapermanece
debido al poco conocimiento sobí-e la realidad
educativa dc quienes la mantienen, también podemos
añadir a ésta otras causas: a) Escasa capacidad de
síntesis(composición)de conocimientos:b) Capacidad
de abstracción disminuida; e) Parcialidad en el
razonamiento, o pensamiento fragmentario; d)
Adherencia a formas estereotipadassobre lo que una
teoría supuestamentees; e) Adherencia a lo que se
entiende como aplicado, versus lo que se interpreta
coiPo teórico; f) Tipos de inteligencia (Thorndike), a
priori menos compatiblescon la consideraciónde la
teoría o de la práctica; etc. Lo que puedequererdecir
que, en muchasocasiones,la supuestavalidez dc una
teoría no viene definida por la teoría misma, sino por
la capacidadintelectual y. la formación básica de quien
la puedevalorar.

Por tanto, nos aproximaremosmás a lo que
una teoría es —no sólo en el ámbito de la educación,
sino en cualquier disciplina—, y con ello nos
acercaremosmás al retrato del propio conocimientoy
de la misma realidad, si se asumenpremisassintéticas.
Algunas válidas, segúnlas premisasanterioresson: a)
“No hay mejor práctica que una buena teoría”
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(Keynes); b) En el fondo, la teoría y ¡a prácticason lo
mismo; c) ‘Consideradaspor sepaí-ado,la teoría sin
práctica está coja. y la práctica sin teoría, ciega” (A.
de la Herrár Gascón, 1994, p. 24); d) De donde se
infiere, no sólo la mutua conexión para realizarse
simultáneamente.sino su reciprocidadpaí-a existir con
garantías; e) lina afirmación. para suscribir lo
ai~ ter oc: Ninguna teoría si>] práctica, 1] i ngu la práctica
sin teoría; que. aplicado al ejercicio docente podría
traducirse así: ninguna investigacion sin acción.
ningunaaccion sin ínvest¡gacion.

Las teorías,por mux bien elaboradasque se
encuentren,siempreprovendránde personasque, a su
vez, estaránvariablementeescoradaso sesgadas.Por
otra parte, provienen de situacionescoyunturalesque
las hacen menos válidas a priori en marcos de
referencia distintos. Pero, adt-n]ás, en relación a una
teillática específica o ‘a un problema determinado.
siel]lpre son plausibles varias teorías, dentro de un
mismo sesgo s de un mísn]o coi]te\to. Por tanto, si el
punto de vista es la temáticao la problemáticaa la que
se refiere, y no la teoríamisma, lo correcto es hablar
de “una” teoría, y no de “la” teoría. No es éste sólo
un apunteortográfico. Creemospoder deducir de CSI’a
consideíaciónque una importantecualidad de la buena
teoría es la relativización de sus proposiciones.

Toda teoría que se precie de serlo parte de la
realidad, se eleva sobre ella y, sin desprendersede
ella, vuelve a la misma realidad para enriquecerla,en
el mismo sentido que la evolución humana.Por tanto,
toda teoría se refiere a los siguientes grandes
quehaceresen su construcción que, en su caso,
pudieran vincularse con fases homónimas: a)
Justificación: Es decir. analiza previamente, identifica
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necesidadeso argumentaque existen,describe,sitúa la
carenciao el problema, fundamenta o enraíza en lo
conocido, i-azona sobre aspectosparalelosrelevantes;
b) Abstracción: Porqueinquiere, considera, contempla
triplemente (pudiendo referirse a las siguientes
polaridadesaxiales: histórica y epistémíca,filosófica y
científica y evolucionista y humana) ordena,
sistematiza, reflexiona, espectíla. sintetiza (compone).
conceptúa, nomii]a, explica; e) Relación: Puesto que
establece, propone y redacta correspondencias,
inferencias (conclusiones), analogías. aplicaciones,
comprobaciones. contrastes, concreciones,
adaptaciones,pautas, principios, etc., resultantesde
ei]granar lo abstraídocon la justificación primera.

La construcción de una teoría supone un
procesocompleto de investigaciónartesanals a veces
artístico que, a diferencia de las nvestigacionesde
encargo, no puede adelantarcon facilidad el tiempo o
los contenidos con que el investigador puede
encontrarse,porque sólo pueden adivinarsea medida
que el procesoavanza.Además, en sendasfasespuede
jugar un papel variablemente significativo la
creatividad. dependiendo de la pericia, técnica Y/o
experiei]cia del investigador.

Las tres fasesanteriores,puedendarsede un
modo rápido coí]tinuamente, espontánean]ente,sin
pí-esentarsu procesode realización y sus resultados
diferencias formales con las teorías más reconocidas.
O sea, si asumimoslos anterioresgrandesquehaceres
o fases de la construcción de una teoría, podemos
suponer que, muy frecuentemente,un investigador
elabora teorías breves, otras de días o de minutos,
casi espontáneas;ocurre así mismo que, en el caso de
los profesores, suelen hacerse coincidir el tercer

20



quehacer(o fase) con la enseñanza,casi siempreen
forma de conclusiones,

Si una vez percibidanuestraconceptuaciónde
teoría, acudimosa clasificacionestradicionales, como
la de K. R. Popper(1983), la conclusiónque se infiere
es que resultanescasas.Esteautordistingue entretres
tipos de teorías: a> Lógicas y matemáticas; b)
Empíricasy científicas. c) Filosóficas o metafísicas(p.
244. adaptado). En efecto, desde nuestras
coordenadas.podemos objetar que; a) Es ésta una
clasificación, no realizada desde la naturaleza de la
teoría misma. sino de los conocimientosa los que
aquélla se refiere; precisamentepor esto, porque el
conoein]Iento es uno, tal clasificación es inválida a
priori, en sentido estricto, aunquepueda ser útil, en
térn]inos analíticos: U) Con]o consecuencia de lo
anterior, es posible que existan teoríasque se puedan
acoger a tipos mi ‘«os. CS (leeir. participantes de
rasgos propios de dos o más tipos anteriores; quizá
son los tipos mixtos los mas ricos y fértiles, x quizá
sea iil]posible que existanteoríasde esascategorías,en
estado puro: e) El proceso de elaboraciónde teorías
no tiene por qué ser resultante del trabajo de un
científico acreditado.

Una cosa es el proceso de construcción de
una teoría que tenga por finalidad su público
conocimiento, y otro huy diferente, pero también
característico,el procesode adaptaciónde una teoría.
Como en el caso anterior, la asimilación tiene lugar,
tanto por partede gruposcompactosde investigadores
o científicos, como de personas profanas. Uniéndolos
y resumiendo ambos tipos de destinatarios en quienes
pueden manifestar interés en conocerla, sea de tipo
espontáneoo todo lo oficial que se quiera, ocurre que,
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según el filósofo W. James (1984), su percepción
atraviesa una serie de “etapas clásicas del curso de
toda teoría”:

(‘orno ustedes sabeii, en primer lugar toda teoría
nueva es atacada por absurda; luego se la admite
como cierta, aunque innecesariae insignificante, y
Imalmente se la considera can nnportanteque son
pz-eeisa¡nente sus adxersaru.s quienes pretenden

líaber-la descubierto (p. /63,1.

Hoy en día, el] la aceptacíñí] de una tsoría
influyen varios agentessignificativos que es pertinente
recordar: a) La mercadotecniao marketing, capaz de
hacer que una teoría verdaderamenteinsignificante
pero í-esultona puedesermucho más popular que otra
significativa, pero sin efectos apaíentes, porque el
criterio es el arbitrario potencial que de su
emergencia, directa o indirectanwnte puede suponer;
It Los gruposde control científico dominantes,uno de
cux os efectos característicos puede denomínarse
corro dc la patata” (un frecuentemal uso del criterio

intersubjetivo kuhniano, consistenteen el mutuo aval
egocéntricode unos investigadorescon otros que se
dicen a sí mismos del mismo “paradigma”, hasta
eerrarseun círculo de estudiosos que en ocasiones
alcanza la internacionalidad;cualquiera de ellos, por
n~or de su identificación, es capaz de defender la
validez de sus ideas con los mismos términos,
fundamentosy conceptos,aunquesean erróneos,o de
asegurarla importancia de las ideas de otros con las
propias, hasta donde sea necesario (A. de la Heríán
Gascón, 1993. pp. 76, 77, adaptado); por ello,
cometiendo casi siempre los mismos aciertos y

logrando frecuentemente los mismos errores,
promueven internamente corpus generadospor sus
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propios miembros, siempre y cuando se elaboren a
partir de las premisascomunesque se fija en el seno
del corro, hasta que algún miembro o subgrupo del
n]ismo desarrollaun nuevo núcleo por gemación,que,
si puede, fagocita al primordial; una teoría, por torpe
que sea, si goza del beneplácitode alguno de los dos o
tres primerosnombresde la comunidad y se encuentía
de acucí-do con las demandas de los poderes e
interesesque la respaldan,tiene el éxito asegurado;s
es que cuai]do el cerco torna esta forma, ya í=tíede
hablarsede parcialidad científica a priori de los de
del]tro. y de consecuentesherejías (o formas de
acienjficidad) de los de fuera; e) El ámbito en que se
inscribe la teoría, que la predisponea priori a sermas
fácilmente publicable y conocida; por ejemplo, es
probable que una teoría en medicina, política.
telecomunícacíoneso economía tenga más y mejor
acogida que una teoría en orientacióneducativao en
didáctica; d) La frecuenciade innovación del áinbito en
que se inscribe, puesto que en uno donde
continuamentesurgen teorías nuevas tendrá menos
efcctix idad. a priori, otra nueva innovación: e) Su
carácterurgenteo perentorio,casi siempreasociadaa
conceptoscomo rapidez. evidenciade los resultadosde
su aplicación y rendimiento económico, con
independenciay poca visión relativa a su importancia
de fondo, con lo que la percepción de los
desequilibrios epistemológicos se perciben a largo
plazo, por su honduray envergadura,y sus soluciones
así mismo se alejan de la inmediatez.

Desde el punto de vista de la actividad del
investigador, la importancia de una teoría es (y debe
ser) bastante independiente de la respuesta de los
destinatarios, lo que no significa desgajaniento de la
realidad a la que se refiere,. Pero también puede serlo
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de su aplicabilidad. En efecto, sueledemandarseesta
caracteristica,sobre todo por parte de personascon
dificultadespara aprendery adaptarsea lo nuevo, o sí
se trata de profanos en la materia. Y debe serlo
porque, si fuera ésta la fuente de motivación,
probablemente habrían pasado despercibidas, por
poner un ejemplo representativo, las contribuciones
destinadas al descubrimiento matemático de una
geometría no euclidiana de B. Riemann, y N.
Lobachevski, aparentemente sin aplicación hasta que,
casi cincuenta aflos después,A. Einstein las retomara
para formular stí “Teoría general de la relatividad”,
Pero no sólo eso. Es que esta teoría, si tiene alguna
característicaperceptible el punto de vista de la
opinión ordinaria, es su aparente inutilidad. Como nos
recuerdanL. Landau, e Y. Rumer (1993):

Los const¡-uctores proyectan y segun-án
proyectandosus ni otoreshaciendouso de las leyes
viejas de la física, puesto que Ja corrección de la
teoría de la relatiyidad eje¡ce menos influencia
soN-e sus máquinasque un microbio que, digamos,
seposaí-a en el 1<0/ante de un vehículo(p. 74).

Con el talante de otros hitos parecidos,los
doctos de aquel momento no tan lejano calificaron en
su mayor¡a la relatividad del genio como curiosidad
matemáticaPor tanto, todo parece indicar que, si algo
es preciso tener preparado ante una nueva teoría es,
por parte de los destinatarios, un combinado de: a)
Apertura y expectación; b) Amor (desapasionado,
sereno)hacia lo nuevo; e) Paciencia y humildad; d)
Voluntad de conocimiento. E, institucionalmente,
procedimientos para su difusión o, en caso de que su
empleo fundamental o práctico no pudiera ser
inmediato, mecanismos destinados a recordar que
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existe.

DEL CONOCIMIENTO, LA NATURALEZA Y
LO CIENTIFICO. Puestoque la didácticaes arte (el de
construirselas personalidadesmediantela enseñanzay
el aprendizaje), está condicionadapor el conceptode
ciencia, en la medida que puedeentenderse,desdeeste
punto de vista, como una elaboración, aplicación o
enriquecimiento de lo científico que en ella subyace.
Así, el conocimiento relativo a lo científico que se
tel]ga de partida, no sólo es pertinente, sino necesario
saberse,por una doble razón de cortesía y de rigor.

La realidad hacia la que la ciencia se dirige
para aprehenderla es un caudal imparable de
fenómenos sometidos a un continuo cambio. Hay
quien, como Teilhard de Chardin, trata a ese conjunto
infinito de fenómenoscomo un solo acto orientado, y
a ese cambio, corno su orientación misma. Entonces,
surgen conceptoscapacesde cobrar una capacidad de
ajuste con la realidad, contradictoria con su misma
amplitud: evolución, convergencia y unidad son
algunosde ellos. Puesbien, la ciencia no puede olvidar
lo global, porque esa misma globalídad fenoménica es
la que radica en el conocimiento humano y desde el
mismo conocimiento se hila. El sentido de la unidad
cognitiva es el mismo que el de la realidad que se
mueve fuera del ser conocedor, porque ambos están
impregnadosy saturadospor la misma lógica. No hay
exterior ni interior, no hay objeto ni sujeto; cualquier
cambio afecta a lo demás, y el conocimientocientífico
es un recursoparael enriquecimiento que la naturaleza
se hace a sí misma, a través de sus agentes
adecuadamente capacitados.

Ahora bien, teniendopresente lo anterior, ¿es
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correcto apellidar al conocimiento’? Parece que
causalmente(neurológicamente), el procesode conocer
es uno solo, que no se puedeconocer más que de una
sola manera. Aunque para algunos pueda sonar a
disparate, esta hipótesis se valida, todo lo
indirectamenteque se quiera, cuando, tras sincerarse
consigo misma, la ciencia tradicional acaba por
reconocer que el enfoque tal o cual parece no ser
suficientepararepresentary explicar los fenómenosde
la naturaleza(entiéndasela totalidad, en evolución). Es
ésta la excesivaexcepciónque confirma la regla, el uso
que de ese conocimientose hace y la indicación de su
posible destino o compleción.

La ciencia actual no es lo suficientemente
capazde explicar la realidad, porqueestáfragmentada
y porque la evolución no sabenada de parcialidades.
Que no Jo pueda explicar todo, es bueno a priori.
(Acaso no exista una mayor fuente de motivación para
el conocimiento que la conciencia de desconocimiento.)
El problema se agrava,paulatinamente y a posteriori,
porque: a) Los procedimientos tradicionales de
elaboración de la cienciadejan muchascosaspor hacer,
y esascosas que deja suelen ser las mismas, por lo
que terminan por conformar una laguna; b) Lo que
construyesueletenerel mismo sentido, y podríallegar
un momento en que, la altura conseguida se
desproporcioneen relación con las medidasde la base
y de la profundidad; c) El método de elaboraciónde
los sillares del edificio suele ser también reiterativo,
con lo que el resultadotiendea serde parecidoestilo,
y sólo si es así se reconoce con el calificativo de
científico, que se ínterpreta subjetivamente como
distinción favorable; d) Aquellas partes a las que esa
forma tradicional de hacer no les corresponde,
pretendena su vez autoimprimirse, aunque sea con
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violencia, ese estilo o ese sello, sin percararsede que
el injerto metodológico probablementeno les es
propio; de este modo, el resultadoarquitectónicofina)
puede incluso estar anidando errores fundamentales
que, con el tiempo, se incrementany se transmiten,
parabasar futuras estructurasy fachadas.

Ni siquiera muchos científicos están del todo
contentoscon su ciencia. O mejor dicho, no lo están
con la pobrezacuantitativade sus resultados.Muchos
no científicos, tampoco lo están con sus disciplinas, y
les deconcierta que “el método científico” con que
ametrallan el ámbito de fenómenos que les es
encomendadono dé casi nunca en el blanco. ¿Pero,
cómo poder acertar si, cienríficamentehablando, es
imposible acertar a una diana? ¿Cómo, si,
científicamente nunca se tocai(físicamente)el arco y la
flecha? ¿Cómo, si el resultad¿del lanzamientoque se
interpreta después es un valor inexistente, sea
promedio o no? ¿Y cómo podrá manifestarse
espontáneamenteesa realidad, si se la estáamenazando
con una flecha puntiaguda sobre la que es imposible
tenerconcienciay control? A veces,nos olvidamos de
que, sobre todo, nuestrascabezasestán huecas(al ser
su manifestacióno volumen más éter que masa);y, en
muchas más ocasiones,hacemoshonor a este dato
objetivo.

La ciencia, como la política o la economía,es
un instrumentoal servicio del hombre. Sin embargo,
como se desarrolla invirtiendo el fundamentode esa
relación,el serhumano se le estáolvidando. (Quizá no
resulte científica su recordacién.)¡Incluso a aquellas
cuyo objeto de conocimientoes el ser humanomismo!
La responsabilidad de este descuido la tienen, en
última instancia, quienes custodian e investigan el
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conocimiento, y el instrumento deshumanizadores,
muy frecuentemente,la afiliación, prejuiciosa y poco
reflexionada, a lo científico, tradicionalmente
entendido.

Como resultado global de todo ello, ocurre
que el ser humano, a la vez sujeto, objeto y potencial
beneficiario de la forma habitual de conocer, no goza
la ciencia, ni como agente, ni como receptor, ni como
dueflo de ella. “Y si la ciencia no se goza es porque,
en principio y por principio, la ciencia margina al
hombre. Llegar al hombre a través de la ciencia
significa dar un rodeo que enervaal más paciente” (J.
Wagensberg, 1986, p. 11).

CONCEPTODE CIENCIA. Lo científico no
puedeeludir su origen: el papel del ser humano como
conocedor y el modo en que conoce, porque se
contradiríaa sí mismo. Es ése el que ha de ser, por
puro sentido común, el punto de partida, y no a la
inversa, porque esto significaría, no sólo un
empobrecimientoevidente de planteamientos,sino un
peligro potencial. Por esto, globalmenteentendidos,
podría hablarsede dos grandesconceptosde cienc]a:
a) Corno conocimiento positivo; b) Como reflexión
problematizadora(R. Nassif, 1975). No son más que
dos estilos complementarios de presenciar los
fenómenosreales; pero se pierden cuando suscriben
que su partepercibidaes la únicacapazde representar
a aquello que analiza. Por su origen y por su
desembocadura,probablemente sea más provechoso
hablar de un concepto doble o de dos caras de un
mismo concepto, que de dos conceptos diferentes,
como haceesteautor.

Las ciencias necesitan nutrirse de
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planteamientosestrictamente empíricos para poder
desarrollarse.Puedeny debenhacerlo. Pero no es ése
el planteamientosuficiente, que debe ser continuado
con una reflexión que, a su vez, anteceda otro
abordaje empírico. Dejarse absorberpor una u otra
vertiente es una distraccióngrave que, a] fragmentar
ambas facetas del quehacer investigador, podría
considerarsecomo incompletamentecientífica. Por a
parte, no es necesario que, en cada investigación
científica, se verifiquen sendospasoso ámbitos. Basta
con tener concienciade que lo que se hace puedeser
parcial, de que completa a algo. de que ha de ser
continuadoo de que es posible mejorar lo propio de
otro modo.

Sólo no se despistael científico que tiene sus
expectativaspuestasen la evolución humana, lo que
quiere decir que su faceta reflexiva orienta la
homeostasisdel análisis empírico “hacia adelante y
haciaarriba”, colocandosusadherenciasen función de
ella —y no al revés—, como hacela misma naturalezaa
la cual se dirige su estudio. Por una razón elemental
con cuyo olvido también se incurre en el despiste
episternológico a que antes aludíamos: “porque la
verdadera ciencia es la del futuro que la vida va
realizando gradualmente” (P. TeiJhard de Chardin,
1965, p. 61), y no la que uno mismo cree estar
llevando a cabo, máxime si lo hacedesdeuna serie de
planteamientosclaramentecompletables.

Hacia la reconciliaciónde opuestosse dirige
también la conceptuación de ciencia que tenía el
histólogo y premio Nobel de Medicina en 1S06, S.
Ramón y Cajal, que tambiénevidenciaesa composición
del conocimiento estimando que un saber podía
considerarsecientífico si, a la vez, asumía su doble
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condición de saber “tradicionalmentecientífico” y de
saberhumano: a) Cuando, en tanto que científico, se
trataba de un aserto incontestabley definitivamente
válido; es decir, una verdad incontrovertible; b)
Cuando, en tanto que saber humano, es una
permanentepretensiónde conocimiento de lo que la
realidad es; o sea, uha realidad cognitiva
constitutivamenteinterrogativaafectade insuficienciae
inseguridad (P. Lain Entralgo, 1952, p. 41,
adaptado).

De esta inteligente (por obvia y bien vista)
síntesis, poden]os extraer una consecuencia
fundamental, que va a guiar la base epistemológica
(relativa a los fundamentosy a los métodos de la
porción científica) de esta investigación; y es que hay
dos niveles de conocimiento científico: a) El
tradicionalmenteapegadoa una metodología,en virtud
de cuya asociaciónse ha identificado; b) El que resulta
de disponeresa u otros procedimientosmetodológicos
en armoníacon la capacidadde inquisición y de duda,
por qué no, incluso relativaa la propia fundamentación
científica, porque lo contrario significaría su
desacreditaciónautomática.

Desde este enfoque que reconoce la no
parcialidadde la causadel conocimientoy argumentala
necesidadde pretenderlo;y su consecuenteintento en
nuestra investigación, no es difícil desmontar
planteamientosduales que enfrentan a ambas formas
de componerel conocimientocientífico último, aunque
hayan sido hechos por personalidadesreconocidas
como K. R. Popper (1982), cuando afirmaba: “La
polémica entre racionalismo e irracionalismo es de
larga data” (p. 396). “En este conflicto, me declaro
enteramente del lado del racionalismo” (p. 397).
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“Llamamos ‘verdadero racionalismo’ al de Sócrates
[...]. Lo que llamamos ‘seudorracionalismo’ es el
intuicionismo intelectual de Platón” (p. 395). Al
menos, en efecto, este sistema de sentencias es
criticable por lo siguiente: a) El así denominadopor
K. R. Popper (1982) “conflicto” proviene,
efectivamente,del entendimientode tal dualidad como
fundamentode polémica, porque su mera presenciaes
neutral y no conflictiva; percibir esa correspondencia
dialéctica como tal es productode la subjetividad de
esteautor, ya que también podría interpretarsecomo
mutuo enriquecimiento basado en su diferencia, en
virtud de la cual las partesse reafirmanen su estilo e
interactúan con el otro modo de ver la realidad con
pretensiones de superación dialéctica; b) No es
correcto realizar denominacionescomo “irracional” o
seudorracional”a lo emanadode la razón humana;

por este hecho, toda producción es racional; lo
contrario es una muestra de lo que anteriormente
llamamos despisteo distracción científica, es decir, la
correspondenciade la forma parcial de considerarla
realidad como la única verdaderay la que es capaz de
representara toda la realidad —sólo esa pretendida
representacióntotal puede explicar que no sea admita
otras formas de ver los mismos fenómenos—; c) Lo
que 1<. R. Popper (1982) denomina “intuicionismo
intelectual” no es tanto una forma de
“seudorracionalismo”, cuanto un estilo diferente de
procesamientode la información, dotadode una lógica
aparentementedistinta de la lógica discursiva; la
intuición y la deducción, por ejemplo, no puedenser
consideradas como procedimientos intelectuales
irreconciliables, cuanto como formas que, en última
instancia, provienen de los diferentes estilos de
expresión principalmente radicados en sendos
hemisferioscerebrales;tanto es así que, al fin y al
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cabo la ciencia es el científico, y es completamente
virtual pertenderque en el ejercicio profesionalde la
investigación científica, la personacastre su vertiente
intuitiva y otras correspondientes al hemisferio
derecho del cerebro con las cuales, bien utilizadas,
sólo el conocimiento se puede enriquecer;d) Y dos
contradiccionesmás —y encadenadas—en que a mi
juicio incurre el filósofo de la ciencia: 1) Poner como
“verdadero racionalismo” al de Sócrates, teniendo en
cuenta que el filósofo razonaba frecuentemente
motivado por su demonio(del latín drmonium, y éste
del griego óa tjAOV tOv, genio o ser sobrenatural
entre los gentiles); 2) Si el intuicionismo intelectualde
Sócrateses pseudorracionalismo,entoncesel propio
K. R. Popper, que lo practicaen su discurso(si bien
bastantemenos conscientey creativamenteque como
lo hacia el sabio de Atenas), merece tanto crédito
como el que estipula para quien es incapaz de evitar
que su hemisferio cerebralderechose active y trabaje
con naturalidad.

El fondo de las consideracionesanteriores,
que no procuran más que aproximar el concepto de
ciencia al modo en que el ser humano conoce, del
modo en que lo hace, son ratificadas (y, en esa
medida, validadas) cuando reconocidos sabios de
culturasmuy distintas llegan a las mismasconclusiones
que las nuestras,mutatis mutandis. Por ejemplo, Sri
Sankaracharyadecía: “El estudio de la letra sola es
inútil, ha de buscarseel espíritu por medio de la
intuición”. Ese “espíritu” probablemente esté
compuesto de estética, interiorización evolución
(madurezo cultivo) personaly rigurosainterpertación
de la realidad, Para ilustrar estassentencias,podemos
acudir al mismo F. Nietzsche (1965), quien entendía
que, por ejemplo, una composición musical no podía
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ser entendidacomo una sucesiónde notas,ya que por
encima de esa secuenciahabía algo distinto, global en
este caso, que la confería su valor. Intentar
matematizarla realidad permaneciendoen ese estado
analítico —decía— “es un error y una locura” propia de
los positivistas, que son una estirpe ruda y laboriosa
de maquinistas que no hacen más que realizar trabajos
groseros(p. 35, adaptado).

Puesto que lo incompleto y la actitud que lo
sostienepodríanentenderse,a lo sumo, corno causade
carencia, entiendo que la grosería de F. Nietsche
(1965) no es más que una forma dual de comprender
corno necesarioel trabajoempírico realizadocon rigor.
Por ello, pretendo justificar que las aproximaciones
realizadas sobre conceptos inexactos como la
variabilidad y la probabilidad claman por una
compensación interpretativa, en unión de la cual
puedanconformar lo que, en sentido completo puede
denomina-secientífko con propiedad. Al menos, por
dos razonesque, a modo de conclusión, expreso: a)
Porque si así no fuera, sólo habríalugar a entender
como plausibleuna sola forma de percibir la realidad,
una sola forma de aproximarsea su conocimientoy de
emplearlo, y, lo que es más grave, a continuar
investigando sobre lo mismo, continuamente; y no
negaremosque, al menosen parte, éstees un error en
que se incurrecon frecuencia,indudablementeinducido
por una formación epistemológicade carácterparcial y
sin ánimo de convergenciacon Jos modos rigurososde
analizar y entenderla naturalezay su fenomenología;
b) Porqueafirmar que lo interpretativono es científico
es una contradicción que confundelos procedimientos
con el fin de esteconocimiento,ya que lo científico no
es más que una interpretación pretendidamente
objetiva de la naturalezao algunaporción de ella y sus
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fenómenos, que siempre será más compleja que el
conocimientoque hacia ella se aproxima, de modo tal
que, si su fuente de motivación es la honestidadde su
razón, deberáreconocer:1) 0 que eseconocimientoes
insuficiente, a priori; 2) 0 que es deseable un
conocimientocomplementario,para aproximarsemása
la comprensión de la realidad; 3) 0 que así
conceptuado,el apellido científicodel conocimientoes
un verdaderolastrepara el crecimiento del saber, que
sólo entiende de desarrollo sobre cl equilibrio
controladamenteinestableentre la duda ocupaday la
certeza.

DE CONCEPTOS COMO PARADIGMA, EN
DIDÁCTICA. Por tanto, como de hecho muestra la
historia del conocimientohumano, las comunidadesde
investigadoresapegadasa inercias metodológicasy a
objetos de investigación han sido casi siempre un
obstáculo importante para el normal devenir de las
inquisiciones relativamente heterodoxas. El hecho
mismo de que pueda hablarsey se hable de ortodoxia
y heterodoxia, o de convencionalismos y no—
convencionalismosen investigación indica que existen,
de hecho, coordenadas epistemológicas normales
(kuhnianas). Esta normalidad, directamentederivada
de la consideración de las comunidades de
investigadores,es, a mi modo de ver, una contradictio
in terminis de lo que, en sentido estricto, la
investigación en cualquier marco es o ha de ser para
que no se aliene.

En sentido diferente al de estas reflexiones
parece caminar la investigación, en general, y,
específicamente,la referentea didáctica y formación
de] profesorado. A mi juicio, esta tendencia es
errónea,y un signo evidente,causay consecuenciade
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esta propensión,es el mal uso y abuso del término
paradigma. Digamos,brevemente,que el pa¡-adigrna es
un conceptocon significado propio dentro del mareo
de la lingtlística. Como acepción de la filosofía de la
ciencia —que la Real Academia Española (1994) no
recoge—, fue puestode relieve por T. 5. Kuhn (1975).
De ahí se acabaríade implantar en el ámbito de
investigación didáctico, sobre una nada acertada
decisión (muy compartida, por otro lado), a mi
entender,por las siguientesrazones,entreotras: a) El
sistemade referenciadesdeel que seconceptuaríanlos
supuestosparadigmasestaríacompuesto,básicamente,
por una tradición, enfoque o modo de hacer
predominanterespectoa los demás;y en didáctica, tal
opción no existe de una forma clara; b) En el supuesto
de que existiera, tendría que permanecervigente
duranteperidos definidos y relativamenteextensosde
tiempo, como “ciencia normal” (L. Shulman, 1989): en
educaciónesto no podría darse, por partida triple: 1)
Porque, de acuerdo con a), ese enfoque de
investigaciónpredominanteno existe; 2) Porque,al no
existir, no puede permanecervigente duranteperiodo
de tiempo alguno; 3) Porque aunque pudiera
considerarseque la didáctica estáparcialmentenutrida
de fundamentoscientíficos, es un arte, y el arte —lo
diremos más veces—, sí es bueno, tiene mucho de
ciencia, pudiendoser, dependiendode quién lo lleva a
cabo, mucho más; desde mi punto de vista, lo
observablepara la didáctica concomita con lo que
parcialmenteocurre en medicina, en la medida en que
su origen es esta circunstanciaepistémicacomún; e)
La formación del profesorado(potencial investigador)
no es un corpusgeneralizable;es decir, de uno a otro
centro de formación del profesoradoo carreradocente
no se enseñani se aprendelo mismo; no digamos,si
lo que se considera objeto de comparación son
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instituciones de países o culturas diferentes; d)
Conceptos como éste son válidos para ámbitos que
admiten, por ejemplo, que todas las masas son
sometidas, por la misma gravedad, a la misma
aceleración;pero, no parael que, reconociendoque no
hay dos trozos idénticos de 1 cm2 de pellejo de la
yema del dedo pulgar, se ocupa de coadyuvarhacia la
madurez a km y km de mente, personalidad y
experiencia mucho más diferentes todavía; e) Ni
siquiera T. 8. Kuhn (1975) entendíapor paradigma
una sola acepción;paraMasterman,son de 16 a 18 las
acepcionesque T. 5. Kuhn llegó a acuñaral término;
no es posible, pues, identificar con ligerezaestanoción
a cadaenfoqueo a cadaperpectivaque, con un escaso
bagaje de fundamentación,se opone a la anterior.

Para L. Shulman (1989), aunque no quepa
hablar de paradigmasen educación, sí cabría hacerlo
de “escuelas”, con sus propiascaracterísticasformales
(p. 14, adaptado). Para 1. Lakatos (1993), en
educación debiera hablarse, maé propiamente, de
“P.l.C.” (programas de investigación científica),
porque ello permitiría explicar un hecho: la
coexistenciade varias formas de conocery analizar la
realidad, tales que ninguna domine significativamente
sobre las otras. Desdenuestro punto de vista, por la
complejidad de la comunicacióndidáctica, todas estas
categorías de conocimiento se quedan literalmente
escasas,en relación al fenómeno al que se refieren.
Conociendo una, dos o siete caras de un poliedro
irregular e intrincado, nuncapodremossabercómo es
el poliedro, si ni siquiera puede sabersede él el
número de caras. Si no se quieren simplificar en
exceso las cosas, lo honesto, a mi entender, es
rechazar las identificaciones que, a lo mejor por
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haberse traído de ámbitos del conocimiento que en
poco se parecen a los que tratamos por ser más
restrigidoso simples, son aplicadoscon calzadora los
que tratamos. Sólo quien no entiende o no quiere
aceptar la complejidad inherente a la comunicación
didáctica y a la consecuente formación de su
profesionalpor excelencia,tiende a encasillarsu teoría
en categoríasmás simples, impropias o incompletas.
Muy probablemente, aquella persona podrá haber
recibido, en el caso de que así fuera, una formación
deficitaria o sesgadaen el mismo sentido, o no la tuvo
nunca.

Por todo ello, desde el punto de vista de la
didáctica de los profesores,nocionescorno paradigma,
programa de investigación científica, etc., entendidos
como motivos de identificación o de adscripción, no
sólo son escasasy artificiosamenteencasilladoras,sino
carentesde sentido, porque son incompatiblescon el
desempeñode la didáctica. La motivación profunda
asociadaa su uso podría provenir, simultáneamente,
de dos fuentesen probablerelación:a) Un complejo de
inferioridad (epistémico)de quienesse identifican con
el desempeñoinvestigadoren el ámbito pedagógico,en
relación con los marcos que abierta y propiamente
desarrollan una metodología (dominante) científica
positiva, debido al que se intentan rodear de un halo
de ciencia, se inventan términos superfluos,etc.; b)
Un cierto egocentrismo, que conduce a percibir el
propio enfoque, perspectiva, método, etc. como el
paradigma, el programa de investigacióncientífica, el
modelo, etc. que acierta y da en el clavo, versus las
opciones restantes, que están en un error. Sin
embargo, he aquí que todo verdadero paradigma,
fn-ogranla de investigación científica, modelo, etc.
necesita de la didáctica para existir, comunicarsey
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desarrollarse.

Nuestraconcepciónestámás cerca,por tanto,
de planteamientosde conocimiento más amplios y
ajustados a la naturaleza de la realidad a que nos
referimos,mixtos a priori, como los de T. D. Cook, y
Ch. 5. Reichardt(1986), que integran lo cualitativo y
lo cuantitativo; complementarios a priori, como
argumentaN. L. Gage (1993), que entiendela utilidad
mutua entre los campos positivista, interpretativo y
teórico crítico; o totales a priori, corno los de P. FC.
Feyerabend(1985), que lo admiten todo, desde dos
justificaciones principales: a) En educación es
conveniente combinar atributos de diversos
paradigmas, para adaptarsey resolverlo mejor posible
los problemasde investigación, en el medio que se
trate: b) De ese modo y debido al resto de sus
imprecisiones, objetivos, métodos y sesgosposibles
son contrapesadosy equilibrados (pp. 40, 41,
adaptado). (Aunque sobre todo de este último no
podemos admitir cales justificaciones, ya que, según
hemos dicho anteriormente,no parececorrectohablar
de verdaderos paradigmas en educación o en
didáctica.) También estaremos de acuerdo con 1.
Prigogine, premio Nobel de química en 1977, para
quien en la actualidad no puede hablarse ya de
humanismoy de ciencia, por separado.Luego parece
ser convenienteno incurrir en dualidades a priori
como éstas,porque la realidades una: y estacuestión
sí sería prioritaria, para ser reflexionada por el
profesorcon voluntad de autoformación.

Todo indica, o así parece, que dos de las más
popularesreflexiones de P. Teilhard de Chardin, que
supo para algunos integrar ciencia, humanismo,
religión y mística, también se cumplen en lo que
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respectaa la investigaciónque analizamos,a) Que el
devenir de la evolución humana en todo orden y
especialmenteen lo que respecta a su conocimiento
parece indicar que: “Lo que se elevaconverge”; lo que
pareceadmitir que lo que no convergeesporque no se
ha elevado (evolucionado,madurado)todavía; b) Que
la tendencia lógica de una actitud investigadoraque
tienda a hacer corresponderconocimiento y realidad
no ha de ser otra que a conocer: El fenómeno,pero
todo el fenómeno”; no favorecen el progreso del
conocimiento en este sentido, por ejemplo, quienes
incurren en fenómenos de pars pro toto, o
identificacionesde una forma de ver las cosaso de una
parcela de las cosas contemplada,con el objeto de
investigacion.

En conclusión,defendemosque no es preciso,
ni siquiera conveniente, en investigación sobre
didáctica, definirsepara optar, afiliarse o actuar desde
una escuela, programa de in vestigación científica,
tradición o esquema metodológico previo sobre
cualesquieraotras, por dos razones: a) Una, que la
realidad superacualquier pretensiónmetodológica, y
que, en consecuencia,es imprescindible aspirar a
encontrarselo más cerca de su altura; b) Y, otra, que
el investigadorque así proceda,se aseguraráa priori
la sesgadurade procesosy de resultados,porque los
aciertos parciales sólo ,en un marco de laboratorio
(imposible en didáctica) son relativamenteválidos. Sí
que, obviamente, es preciso conocer los métodos y
fundamentos de todas las opciones posibles, para
iniciar cualquier investigación con más recursos
formalesy técnicos.Esta investigación,pues, ni parte
ni se dirige a categoría metodológica alguna, ni
tampoco lo pretende.
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METODOLOGIA DE INVESTIGACION EN
DIDÁCTiCA. Sea desde una hipótesis hacia su
demostración, o desde unas premisas hacia su
diversificación deductiva, el método (del lat.
rnéthodus, y éste del gr. “pEGo6og”, modo de
analizary definir con ordenel conocimiento)propio de
la investigación en didáctica tendría, por tanto, que
incluir, en su proceso,toda vertientede investigación
conocida (métrica, hermenéutica,clínica, etc.), para
poder ser capaz de abstraero de atrapar la realidad
desdediversosángulos,másallá de las tareasy de las
teoríaseducativasvigentes;por lo menos, tantoscomo
capacidadeshumanas puedan reconocerse: analizar,
conceptuar,nominar, experimentar,comparar,inferir,
recordar con rigor, adelantar, describir, inquirir,
profundizar, completar,sintetizar,etc., porque, en su
origen, un métodono esmásque una formalizaciónde
aquellascapacidades.El objetivo de procesoes doble:
a) Pretender el conocimiento válido, antes que el
científico, porque éste asociamodos determinadosde
hacer, objetivos de realizacióne incluso contenidosde
investigación parciales (oponibles a otros); b)
Adentrarse en lo que no está investigado, para no
redundar, con la confianza de que la falibilidad del
conocimientono conlíevanecesariamentesu inutilidad.

Desdeestesistemade referencia,que pone en
evidencia las posibilidades y límites de toda opción
metodológica de carácter parcial, y a la vez la
complejidad de aquel fenómenoal que k investigación
didáctica se refiere, lo menos erróneo, a mi juicio,
sería admitir que: a) En principio, la elección de un
contenido de investigación ha de ser seguidade una
segunda selección, relativa a las grandes lineas
generalesdel método de su investigación; b) Para
objetivos de investigación distintos, deben utilizarse
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métodosdistintos, no necesariamenteexplícitos (quizá
publicados en una obra sobre metodología de
investigación)o puros a priori , de modo que pueda
construir, mediante su acción, formas de racionalidad
mixtas y nuevas(P. K. Feyerabend,1985, p. 105); c)
En las opcionesmetodológicasadaptadasal contenido
de investigación, ha de admitirse —como de hecho la
historia de la ciencia demuestra que puede ser
relevante—,cualquierotro recurso,siempreen función
de sus objetivos: “Cualquier procedimiento, por
ridículo que parezca, puede abrirnos a mundos
sorprendentesque nadie hubierapodido imaginar; todo
procedimiento, por sólido y racional que sea,
mantenernosen una prisión, solo que nosotrosno nos
damos cuenta’ (P. K. Feyerabend,1985, p. 103); d)
El investigadoren didactica, sea o no profesor, no
debe autosesgarse, apegándose a una forma
determinada de hacer, porque se alejará de la
posibilidad de indagar en ámbitos del conocimiento
inexploradosque, si bien puedenser menos urgentes,
quizá vayan a ser más trascendentes; e) La
dependenciaen los modos de investigar, no sólo
condiciona los resultados extraídos del objeto de
investigación, sino que coarta la personalidad del
investigador, restringiendo su futuro conocimiento,
incrementandovisión fragmentariade las realidad y
evitando que de un técnico de la investigaciónpueda
surgir un artista; f) Una investigación orientada a
profundizar en un ámbito del conocimiento mediante
un determinadométodo y, en su caso, con una serie
de recursosno convencionalesadecuados,define su
profundidad y la representaciónintelectual del mismo
ámbito, pero en ningún caso equivale al ámbito en sí;
este tipo de comportamiento egocéntrico, que se
manifiesta en algunos investigadores, es una
disposición errónea, que motiva encasillamientosy
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actitudes duales; g) Finalmente, concluiremos con P.
K. Feyerabend(1985) con que:

Un científico (léase “iii vestigador1] que
reconozca tales posibilidades no abolirá todas las
reglas (aunque en ocasiones intente salir adelante
sin ellas). Más bien, intentará aprender tantas
reglas como pueda; intentará mejorarlas, hacerlas
más flexibles; en ocasiones,hará usode ellas; otras
veces,prescindirá de las mismas<p. ¡03).

DE LA DISPOSICIÓN DIALECTICA EN LA
INVESTIGACIÓN DIDÁCTICA. El fenómeno humano
(histórico, psíquicoy noosférico)es mucho más curvo
de lo que parece. Y todos los papelesplanos que lo
pretendanexplicar deberánplegarsea su curvatura, o
se estarámuy lejos de aprehenderla.Una ecuación de
SU trayectoria es el método dialéctico (Lao Dan,
Fichte, Hegel), basadoen una actitud de convergencia.
Todo método en didáctica ha de ser dialéctico, tanto
respecto a las opciones cuyo conocimiento
históricamentehereda,como hacia aquello con lo que
comparte las circunstancias del tiempo presente,
porquese unifica en la comunicacióndidáctica.

Las buenasideasy los modos de hacercrecer
esas ideas provienen de muchos siglos de reflexión.
Todas las formas de investigación coadyuvan a los
modos de penetraciónposterioresen el tiempo. No
tiene mucho sentido que una idea metodológica
superior se oponga frontalmente a cualquier otra,
anterior o simultánea, sino que se autocritique y
busque en la otra motivos de posible convergencia
funcional. Dar con fundamentacióny rebatir con
fundamentación es el camino del conocimiento. En
didáctica, porque probablementesea necesario, es
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preciso que uno de sus fundamentossea la dialéctica,
entendidacomo convergenciapara la evolución.

Dialéctica, entendida también como eje del
método racional (conforme a la razón), imposible de
evitar para todo ser humano, pero verdaderamente
difícil de realizar correctamente. El buen pensar
(versus razonar parcialmente) es realmente
infrecuente,y el razonamiento,como adelantabaen su
denuncia J. L. Aranguren (¶963), viene a ser un
ejercicio de responsabilidad limitada, al modo de
determinadostipos de sociedadesmercantiles.

POTENCIAL EPISTEMOLOGICO,
INVESTIGACIÓN EVOLUCIONISTA Y DIDÁCTICA.
Normalmente, en el estudio del ser humano, se
investigan problemaspasados,actualeso de encargo,
encaminados a responder, sobre todo, cuestiones
como: ¿cuánto?,¿qué?,¿porqué?,¿cómo?,¿dónde?,
etc. A mi juicio, esto ocurre cuando su substrato
epistemológico (compuesto por los métodos y
fundamentos del conocimiento científico
correspondiente)no da más que para estudiaral ser
humanocomo se lo encuentran,como selo imaginan o
como se lo representanen circunstanciasdiversas, A
esta categoríaperteneceríanlas disciplinas, corrientes
o enfoquesclásicamentecientíficos, o con pretensiones
de serlo.

Un segundo gran tipo de disciplinas, más
herético, sería el formado por: “las doctrinas que
estudianal hombreno ya desdeel punto de vista de lo
que es, o de lo que pareceser, sino de lo que puede
Jíegar a ser, es decir, desde el punto de vista de su
evoluciónposible” (P. D. Ouspensky,1978, p. 12). De
entre ellas, las hay que se salen de la vía por ir
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demasiadodeprisa, pero también que progresancon
rigor y a buen ritmo, dando lugar a resultadosy
procesosválidos. Es de estas últimas de las que se
podría decir que tienen un potencial epistemológico
relativamentealto, porque,una vez han satisfechosus
deberes relativos a dar respuestaa los ¿cuánto?,
¿qué?, ¿por qué?, ¿cómo?, ¿dónde?,etc., aún le
quedanfundamentosy métodospara dar buenacuenta
de los ¿haciadónde?y ¿paraqué? Estasúltimas sólo
tienen un lugar donde agarrarse: la lógica de la
evolución. Por esto, o son evolucionistas,o pueden
ser disparatadasy exentasde todo interes, por estar
vertebradaspor pretensionesparciales, sólo válidas
para quieneslas admitencomo válidas y propias.

Tambiénpodemosiniciar esterazonamientode
otro modo: ¿cuálesson las doctrinaso disciplinas con
mayor potencial epistemológico y evolucionista, a
priori, o debieran serlo? A mi juicio, ante esta
cuestión caben tres respuestasválidas: a) Todas; b)
Generalmente,las cienciassociales;c) Específicamente,
la medicina, la psicología, y la didáctica y las
disciplinas metodológicas y fundamentales que la
sustentan. Sin embargo, no es así. Los términos
evolucióno evolucionistaseasocian,en las poquisimas
ocasionesen que se emplean, al evolucionismo o a
teoríascompactasde orden antropológico, filosófico,
psicológico, sociológico o biológico, propias de
disciplinas paradójicamente con escaso potencial
epistemológico según el criterio con que se ha
conceptuado.

Estoy convencido de que éste es un error
gravísimo de planteamientos,porque si la didáctica no
se atreve a investigar sobre el curso de la posible
evolución del hombre, lo harán la economía, la
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política, los mediosde comunicación, las instituciones
que parcializan lo total (hacen suyos y utilizan en el
propio beneficio conceptosy significadosuniversales,
restringiendosu sentidooriginal), etc.; con la salvedad
de que, en vez de tratar el problema de la posible
evolución humana, lo harán del enriquecimiento, el
apogeo, el bienestar descerebrado, la creciente
complejidad tecnológica, etc., haciendo equivaler tales
significadoscon la evolución, sin la guía y el soporte
que es la verdaderaeducación,de la que formalmente
hablandodependendesdesu origen. Y acasosea esto
lo que está ocurriendo: existe un vacio de
conocimiento (que algunos se treveríana traducir en
un vacío de mercado)impropiamentecubierto. Y quien
debe hacerlo (probablementey en primer término las
carreras docentes): a) O no parece percatarsedel
fenómeno; b) O no despliegael, por desgracia,breve
potencial epistemológicoy evolucionista que dispone
para ello; c) O, con sus pacudoparadigmas y
tradiciones,no haceotra cosaque autorreforzarsu rol
de disciplina estática, profundamente alterada con
fundamentoscontradichos con la realidad a que se
aproxima, para afirmarse en ello; d) O descalificaa
priori las investigacionesorientadasa desapoltronarsu
actitud aevolucionistao a profundizaren este sentido;
e) O aceptaque la evolución se identifique con facetas
parcialesde su realidad lejanasa su ámbito (progreso,
bienestar,enriquecimiento,etc.) y que, por tanto, no
es una temáticaque le sea propia.

Mientrasestaspremisasse verifiquen,existirá
una alta probabilidad de que la comunicacióndidáctica
de la evolución humana, entendida a la vez como
conocimiento básico y como fenómeno individual y
colectivo posiblemente alcanzable, no se enseñe, y
consecuentementese asuma como raro en los
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‘curricula”, por encontrarse que lalejos de lo
educaciónpromueve.
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MEMORIA METODOLOGICA

INTRODUCCIÓN TEMÁTICA: EDUCACION
Y EVOLUCION HUMANA. El ser humano es
resultado de la interacción de dos factores: uno
genético y otro ambiental. Ambos son naturalmente
dependientesentresí, y se desarrollanrecíprocamente.
La educaciónes decisivapara llevar a buen término su
complcmeruariedadfuncional. Nunca sabremoslo que
el potencial genético no habitualmente atendido (o
reserva epigenética”, según 3. Rof Carballo, 1986)

destinaa la posibilidad de “ser más” (P. Teilhard de
Chardin, 1974), si la educaciónno atiendedebidamente
la pertinencia del concepto evolución humana, no
desarrollandocon decisión su significado, aun yendo
flagrantemente en sentido distinto a algunos
imperativossociales.Partimosde la alta posibilidad de
que una educacióndeformadorainduzca el desarrollo
de personalidadesdeformadas;que una educaciónpara
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la competición coadyuve a la formación de
personalidades para la competición, y que una
educación que no se encuentre consciente y
expresamenteorientadaa la promoción de la evolución
interior del ser humano, no favorezca la evolución
interior de la sociedad.Es de esperar,por tanto, que
con una educación sin más tintes que la evolución
humana haya más probabilidad de que sus
protagonistas evolucionen, que si su realización
didáctica se concibe de manera diferente, o se
abandonaa un azar sólo condicionadopor el remiendo
de errorespercibidosdel pasado.

La capacidadde evolucionarle es propia a la
condicion humana. Probablementeel genoma humano
no converja en otra cosa. Socialmentehablando, el
fenómeno de la evolución es inevitable, pero no
gratuito (A. de la Herrán Gascón, 1993, p, 16,
adaptado).Lo normal en un ser humano es que esté
siempre evolucionando;lo que ocurre es que puede
evolucionar mal, o muy despacio, porque,
probablemente, nunca se le haya comunicado esa
posibilidad, el modo en que puede apoyarla, los
procesosque la retardan o la impiden. sus porqués,
los responsablesa priori de su frenado, de su
estimulación,etc.

Desdeel marco individual, evolución humana
se confunde con preparación, formación, éxito,
ascenso,mejora, logro, enriquecimiento,ganancia,etc.
Y desde una situación social, con auge, prosperidad,
calidad de vida, progreso, cultura, civilización,
apogeo, expansión, competitividad, etc. aunque en
algunos contextos puedan tenerse como sinónimos.
Desde nuestro sistema de referencia, aquellos
conceptos, sinónimos o no, no comportanverdadera
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evolución. En todo caso, podrían equivaler a cierta
forma de huida de toda negatividad hacia adelante,
puesta es función de una búsqueda del bienestar
(emocional, psicosomático, cognitivo, etc.) a toda
costa. En cambio,un esquemafuncional centradoen la
evolución interior sí supondría el equilibrado
desarrollode todos los anteriorestérminos, individual
y socialmenteconsiderados.

Desde el punto de vista de la comunicación
didáctica y principalmente de la formación del
profesorado, entenderemospor evolución inte~rior o
personal un proceso inseparablede la comunicación
pedagógicay de su realizacióndidáctica, orientadoray
autoeducadora,destinadoa la maduraciónprofunda o
crecimiento esencialdel aprendiz (alumno o profesor,
en nuestrocontexto), que trae como consecuenciauna
ausencia de ego, un mayor autoconocimientoy un
incrementode la conciencia,tal y como se entenderán
posteriormente.

OBJETO DE LA INVESTIGACIÓN. Esta
conceptuaciónpreliminar admite pues, como premisas,
que, tanto tales ámbitos como su convergenciaen el
concepto organizadorde la evolución interior: a) Son
definibles; b) Su concepciónoperativaes viable; c) Su
consideracióndidáctica, convenientea priori; d) Para
todo ello, la maduración (evolución interior) del
profesores una condición sine que non

.

La estrategia es diseñar esta formación, a
partir del análisisde aquellosámbitosdel conocimiento
humano —ego, autoconocimientoy conciencia—, que
son, a la vez, causa y consecuenciade aquella
evolución, entendiéndoloscomo pilares fundamentales
desdelos cualesella se realiza.
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El propósito global que nos proponemoses
demostrar que tales fundamentos son, además,
necesidadesindispensablese imperativos de primer
orden, en cuanto se refieren a la formación del
profesorado,si es que ésta se conceptúacomo fuente
de seresmaduros, capacesde comunicar, a su vez,
una mayor madurez a sus alumnos, a través de la
didáctica.Y que, como punto de partida, no es posible
otra pretensión que no sea ésta porque, de no
contemphrse,tanto la didáctica como los aprendizajes
comunicados adolecerían de sentido fundamental, o
sea. de eje, con lo que se manifestaránen divergencia,
que es como muy frecuentementeaparecen.

PRETENSIONESLas pretensionesgradualeso
progresivas de trabajo, vertebradas en el
procedimiento de realización que posteriormente
abordaremos,han sido las siguientes: a) Detectar,
durante al menos tres años de observación y
experiencia, lagunas reiteradas en la comunicación
didáctica ordinaria, en relación con propuestas
caracteristicasde obras, testimonios y cánones del
denominado pensamiento orientaL reuniéndolas en
categorías de conocimiento (que finalmente fueron
tres: ego, autoconocimientoy conciencia);b) Ratificar,
sopesar y formar conceptos menores incluidos en
ellas, con inferenciasde consideraciones,inferenciase
investigaciones relevantes de diversos autores
suficientementefiables y reconocidos;c) Adaptar las
paulatinasconstruccionesde sendascategoríascomo
corpus para la educación centrada en la condición
humana, sobre cualquier tipo de cualificación; d)
Descubrirlos como hábiles y fundamentalespara la
formación básica y la evolución personal de los
profesores,como medida de coherencia,en tanto que
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educadoresde otros; e) Descubrirloscomo cuestiones
específicamentedidácticas o correspondientesa su
marco de responsabilidades;f) Constatarde nuevo en
los marcos didácticos las anotacionesanteriores, de
modo que originen algún tipo de proyección práctica
capaz de neutralizar y satisfacer las deficiencias
percibidasy ya categorizadascomo problemaempírico;
g) Comprobar la relativa eficacia de tales medidas
aplicadas en el marco funcional de las carreras
docentes,al cual finalmente se dirige la investigación.

Para tal realización educativa, se ha partido
de: a) Una clarificación o definición, in extenso, del
significado de evolución interior, que en nuestro caso
es inherentea la de cada uno de los tres ámbitos; b)
Una fundamentación de tal conceptuación; c) Una
justificación de carácter social del porqué de tal
necesidad; d) Una serie de pautas destinadasa la
consecuenteevolución interior de los docentes,dentro
de los programasde formación inicial y permanente
del profesorado;e) El consecuentedesarrollo de las
pautas didácticas precisaspara la estimulación de tal
posibilidad de evolución, traídas de la observación
detenida de la práctica docente y contrastadas
reiteradamente.

Desde tales premisasesta inquisición apunta
hacia la posibilidad de abordajedirecto de la evolución
interior (madurez profunda, crecimiento personal)de
los profesores, a partir del estudio, experiencia y
transformaciónsobrelos ámbitos de conocimientoque
se presentan, como formalizaciones cuyo origen
subyace en el denominado pensamientoorientaL En
consecuencia, las carreras docentes podrían
beneficiarsede tales conocimientoscomo base de la
formación que aportan o como conocimiento que
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fundamentela posibilidad de orientar su didáctica,para
coadyuvar a una mayor evolución interior de sus
alumnos integrada en la enseñanza cotidiana,
contribuyendo así más concreta y eficazmente a la
evolución global de la propia sociedad.

PROCEDIMIENTO METODOLÓGICO, El
procedimientometodológico seguido durantelos años
de realización se ha articulado fielmente sobre las
pretens¡ones graduales citadas con anterioridad,
correspondiéndose,en virtud de su secuencia,a sendas
fases de su ejecución, que han sido las siguientes: a)
Fase preliminar: Estructuracióny organizaciónde la
experiencia y de los conocimientos previos; hace
referencia al estudio detenido de obras y autores
adscritos al llamado pensamiento oriental clásico
(hindú y chino, básicamente>,y a] esfuerzo de su
síntesis en tres pilares o ámbitos de conocimiento—
experiencia—transformación interior: ego,
autoconocimienro y conciencia; b) Posicionarniento
teórico ante la realidad, producto de reflexiones,
vivencias y meditacionesresultantesdel contrastede
las conclusionesanterioresy las situacionesobjeto de
estudio: la comunicacióndidáctica de los profesores,
especialmentecontempladaen el marco de carreras
docentes; c) Desarrollos complejos de índole lógico—
deductiva, obtenidos a partir de un intento de
adaptación de tales ámbitos de conocimiento a la
formación de los profesores,y consecuenteanálisis de
discrepanciasentre ambos; el desencajefundamental
resultaser que los tres ámbitos en que inicialmente se
conceptuó el pensamientooriental no se contemplan
formalmente en las carreras docentes, ni en
consecuenciaen la comunicación didáctica que los
profesoresformados en ellas; d) Toma de conciencia
de que esas carencias —y consecuentes excesos—
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podrían ser satisfechascon un corpus destinadoa la
evolución personalde los profesores,orientadacomo
formación básica; e) Verificación de la observaciónde
tales supuestas lagunas en la práctica docente y
consecuentes conceptuaciones acerca de ellas; f)
Análisis en profundidad de los tres ámbitos en
cuestión, y traducción en categoríasde conocimiento
más concretas, hasta hacerlos útiles para ser
empleados como referentes dc observación más
precisa: g) Elaboración de hipótesis destinadas a
comprobarlos procedimientos,principios, enfoqueso
fuentes de motivación más válidos para paliar las
lagunasde formación y comunicacióndidáctica propias
de cada uno de los tres ámbitos, en el marco de las
carrerasdocentes;Ii) Verificación de las observaciones
y conceptuación de tales repercusionesdidácticas
pertenecientesa cada ámbito, en nuevas actuaciones
docentes,y mediantela actualizaciónde observaciones
anteriores; i) Comprobación en la práctica, en
situacionesdistintas, de su refrendadavalidez: j) Como
curiosidad, búsqueda en las fuentes preliminares
(cánonesde pensamientooríenta!~ de alguno de tales
procedimientosde acción.

CARACTERISTICAS DEL MrTODO.
Rigurosamente contemplado, el procedimiento
metodológico seguido responde a lo que la ciencia
tradicional denominamétodo científico, destinadoa la
construcciónde teoríassegún un procesohipotético—
deductivo. Sin embargo, como ya se ha dicho, el
empleo masivo de técnicascuantitativasno se ajustaal
objeto de esta investigación, por lo que ni en la
recogida de datos de las primeras fases, ni en sus
verificaciones y ratificaciones han mediado técnicas
estadísticas.Ha sido ésteel modo que se ha visto más
adecuadoa las característicasde la investigación,y en
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función de ellas se ha desarrollado.Como tal esquema
hipotético—deductivo, su mayor crítica estribaria en
que sus conclusiones, aun siendo intrinsecamenw
provisionales por ser científicas, darían lugar a
construccionesexcesivamentesólidasque se resistirían
a su modificación o a su rechazo (1. Delclaux Oraa,
1994, p. 39, adaptado). Ante esto hay que decir,
como ya se ha mencionado,que al encontrarseesta
investigacióninscrita en la formación del profesorado,
al ser ésta parte de la didáctica y al tratarse esta
última de un arte, estará siempre auxiliada de
elementosy procedimientospropios de la ciencia en
general y de las ciencias sociales en particular; pero
que, aun siendo así, el resultado nunca será ciencia,
sino arte. Por ello, podemos sostener que el
procedimiento de fondo puede haber sido una
adaptacióndel métodocientíficopor excelencia,porque
se ajustabaal modo de abordar la cuestión, pero que
el edificio resultanteno es científico, sino didáctico, y
por eso mismo artístico, con lo que más que de
solidezo resistenciaa su modificación de lo que habría
que hablar es de adecuaciónpara los individuos que
puedenbeneficiarsede ellos.

El método seguido está determinadopor las
siguientescualidadescomplementarias:a) Es empírico,
es decir, fundado en la experiencia, que se ha
analizado selectivamentey con un cuidado exquisito
durantemás de cinco años,diaria y continuamente;b)
Ha partido de una recogida de información
(observaciones, percepción de lagunas, etc.)
permanente, porque los sujetos de investigación
(fundamentalmente,docentesuniversitarios de cuatro
titulaciones universitarias adscritas a carreras
docentes,alumnos de carrerasdocentes,y, en todo
caso, mi propia persona, como alumno y como
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profesor) en todo momentohan sido examinados;los
datos eran posteriormenteanalizados, sopesadosy
conceptuados;c) Se basapuesen el descubrimientoy
posterior formulación de obviedades, como
frecuentemente acontece en otros ámbitos del
conocimiento, como puedan ser la matemática, la
física, la psicología, la filosofía, etc., y como también
le es propio a la didáctica; d) Podría considerarse
racional—critico, porque es conforme a la razón, al
apoyarseen un esquemalógico globalmentedeductivo,
y su desarrollo responde a inferencias lo más
rigurosas posible; e) Es dialéctico porque una vez
desarrolladala alternativa racional sobreel análisis de
la realidad, procura complementar y sintetizar la
conclusióncon el análisis del que éstapartía; h) Se ha
pretendido, en todo momento, la consecuenciao la
coherenciacon lo que que se iba obteniendo,de modo
que era la propia investigación el primer foro de
aplicación de los progresivos descubrimientos; i)
Actitudinalmente arranca y desemboca en una
motivación evolucionista(teilhardiana),ya que todo lo
anterior está justificado por un ánimo de mejora
profundade la actual situación de desarrollohumanoy
en un optimismo centrado en la posibilidad de
evolucionarcomo especie,entendidacomo reflexión de
la humanidadsobresi misma; j) Ante todo se justifica
y ha perseguidolograr una proyecciónprácticay muy
fundamentada de los modos de desarrollar y
conceptuar la comunicación didáctica, destinados a
paliar significativamente las lagunas expresadas
primeramente.

ENOTA: Aunque hayamosmencionadocomo cualidad
del método la palabra “crítica”, no debe entenderse
estainvestigaciónincluida en el denominadoparadigma
crítico ni en ningún otro paradigma, entre otras
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razonesporque: a) No tiene la intención de desafiar,ni
desafía a la autoridad establecida (W. Carr, y 5.
Kemmis, 1988, p. 217), sino que desarrolla una
perspectivadirectamenteconstructiva, que, a veces,
no favorecea esaautoridad, ni a quienesla obedecen;
b) Es inidentificable con paradigma alguno, por no
considerar correcta esta calificación, aplicada a la
didáctica; c) No admite el conceptode “curriculuni’,
“currículum”, ‘curriculo”, ‘curriculo’, “curricular’, y
demásderivados,por entenderque estossignificantes
provienende un error linguistico del que no pretende
ser partícipe, y sí reconoce, en cambio, el valor
significativo del conceptode “didáctica’, anterioren el
tiempo, más enriquecedor,propio y adecuado,para lo
que nos ocupa; d) No parte de la actividad
comprometida de “comunidades autocríticas” (T. 5.
Popkevitz, 1988), sino de cada profesor como
individuo, comprometido,desdesu evolución personal,
con la de la humanidad que integra, insignificante,
pero insustituiblemente;e) No se basaen argumentos
de tan liviana fundamentacióny tan débil capacidad
crífica como demuestrantener los que se manejan en
dicho paradigma.)

REFERENCIAS EMPíRICAS DE ESTA
INVESTIGACIÓN. En general, los ámbitos de
formación del profesorado, entendidos como el
conjunto de cuestionesy problemasque la competen,
habrían de estar dictados por el profesorado en
ejercicio, y no por investigadoresy administraciones
de educación(editorial y política) ajenos a la escuela,
que marchanal frente sin formar partede ella. De la
escuelay susprofesionaleshabríade nacerla didáctica
que luego se aprendieraen las carrerasdocentes,como
síntesisde lo más selecto, que casi siemprerebasala
medianfa añeja que sueleprescribir el fundamentode
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las reformas educativas. Son las necesidades y
procesossurgidosen la comunicacióndidácticalos que
han de definir y realimentar esos ámbitos de
formación. De aquí que tal clarificación puede
conceptuarsecomo un descubrimientode obviedades
(como puedan serlo la matemática, la física o la
psicología), para el agudo observadora las que, no
obstante, puede no ser fácil el acceso,
independientementede que se dispongade los recursos
y conocimientosnecesarios.Las penetracionesque se
hacen no desvelan, de ordinario, la totalidad, ni la
hondura de tales precisiones; y, sin embargo, no
significan ni suponenque una necesidaddeterminable
no subyazca día a día. Así como la comunicación
didácticapuedetenersecomo un fenómenocomplejo y
profundo, los ámbitos de formación del profesorado
que de su percepción se derivan pueden calificarse
análogamente.Lo que en ocasionesocurre es que, a
veces,una determinadademandano se puedeencasillar
en las categoríasde conocimientopropias de la oferta
de formación del profesoradoconocida. Y, en otros
casos,ni siquiera es lo suficientementesensiblecomo
para percibir esa demanda.

Dentro de las múltiplesnecesidadesnacidasde
la práctica que, lógicamente, podrían definir los
consecuentes ámbitos de formación, es preciso
distinguir tres criterios de clasificación, capacesde
definir un sistema multidimensional: a) Criterio de
perentoriedad:Según éste, podemosdiferenciarentre:
1) Necesidadesurgentese inmediatas; 2) Necesidades
importantesy mediatas;b) Criterio de destino: Según
se trate de satisfacer:1) Necesidades(egocéntricas)de
comunicación, centradasen la actuación docente; 2)
Necesidadesde formación fundamental;c) Criterio de
perceptibilidad: Según sean: 1) Necesidades
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observables generalmente; 2) Ocultas, aunque
categorizablespor obvias; d) Criterio de finalidad:
Según se pretenda: 1) El enriquecimiento
afectocognitivodel alumno, todo lo significativo que se
quiera; 2) La madurez del alumno; e) Criterio de
alcance: Según se asumacomo normay como propio:
1) Una conciencia fragmentaria, centradaen alguna
cualificación humana; 2) Una conciencia no parcial,
centradaen la propia condición humana,o universal; f)
Criterio de polarización de la atenciónafectocognitiva:
Según se centre en: 1) Objetos (elementosformales,
alumno, contenidos,etc.); 2) Sí mismo.

A la vista de lo anterior, ocurre que, casi
nunca, las polaridades anteriores se verifican
dualmente. No obstante, pueden servirnos para
analizardónde se centra la formación del profesorado
tradicional (actual), y dónde, en consecuencia, se
dirige el contenidode esta investigación.La formación
actual tiendea centrarsemásen necesidadesinmediatas
(al), que suelencoincidir con las necesidadescentradas
en cómo sobrellevar menos costosamente la
comunicación didáctica (LI), atendiendo cuestiones
compartidassocialmentey evidentes(cl), pretendiendo
la consecución de aprendizajes significativos del
alumno prescritos por ¡os cuestionariosministeriales
(di), limitadospor una concienciafragmentaria(el), y
centradoen el estudiode su universo objetal (fi).

Partimos de la basede que el conjunto {al +

+ cl + di + el + fl} compone un entramado
necesario para la consecución de rendimientos,
opulenciasy enriquecimientossobre una pauta normal
de competitividad, profundamenteinsolidaria y poco
sinérgicacon el global de la vida humana.
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Con todo, el presentetrabajo se desarrolla
dentro del sistema {a2 + b2 + c2 ~ d2 + e2 + f2}; y
dentro de estesistemacontribuiráa definir los que se
consideran fundamentos indispensables para la
formación del profesor, porque así lo requiere la
práctica. O sea, se inscribe,predominantemente,en el
marco de referenciassiguiente:

a) Abordaje directo
importantes,sean o no mediatas[...)

de necesidades

b) [.3 sobrecuestionesde formación básica
del profesorado [...]

c) E...) no percibidas la globalidad de los
docenteso los profesionalesdedicadosa su
formación —N por ello casi inéditas como
tales—, aunque profundamente obvias
E...]

d) E...] con el objetivo de estimular
educaciónparala madurez,entendida
evolución personal o interior del
humano E...],

una
como

ser

e) [...] para promover una conciencia
fragmentaria y convergente, que
permanezcaen los sesgosinherentesa
cualificacioneshumanasparciales [...]

no
no
las

f) [.1 centrándose en el sí
docente, antes que volcándose
sea personal,material o formal.

mismo del
en lo otro,

SISTEMA DE RAZONES Y NECESIDADES.

Es ésta, en definitiva, una investigación sobre
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principios de didáctica. Es decir, sobre la base, los
orígenesy las razonesfundamentalesde estearte. Los
porqués básicos que la han motivado, son los
siguientes: a) Si la didáctica es un arte, el buen arte
tiene mucho de ciencia, y la ciencia estádotadade un
alto grado de justificación epistemológica,hay partes
de la didáctica (dentro de las que le proporcionansu
acientificidad)más necesitadasde fundamentación;falta
hace, pues, que la haya y, sin embargo, podrían
realzar hasta cotas insospechadasla calidad y las
realizacionesde ese arte; b) Muy pocosprofesionales
trabajan en un marco de mayor incertidumbre: al
procurarconcretar una porción radical de aquello que
realiza, podría proporcionársele la más profunda
formación; c) A mi entender,a la universidadactuales
generalizable lo que hace ya bastantes años, P.
Garagorri (1969), discípulo de .1. Ortega y Gasset,
apuntaba; esto es, que en su marce de estudio la
búsquedade la cultura personaly el pensamientoera
la excepción; por otro lado, V. García Hoz (1992)
declarabaen una entrevistadestinadaa una publicación
divulgativa: “Que la reflexión no estáde moda es uno
de los males de hoy”; en este sentido, desde esta
investigación se pretende, en sentido estricto,
reflexionar ex novo, construir creativamente,como
sospechoque no se tiende a haceren la universidad,
y, quizá sí se debiera; d) Creo percibir que, en la
investigación sobre fotmación del profesorado, se
investiga mucho sobre lo que ya está investigado,
afinándolo o refinándolo, con poco sentido y menos
valor; e) Se investiga, sobre todo, sobreresultantesy
prescripciones, y poco sobre componentes y
verdaderasnovedades;f) Desdemi punto de vista, los
motivos de investigación educativa invitan más a la
quietud y al apoltronamiento,que a la incertidumbrey
a la duda, probablementeporque lo que desembocaen
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la inquietud se considere menos atractivo o más
incómodo de asumir; por estainercia de refuerzoy de
formación de los investigadores pedagógicos, lo
dinamógenoes menosabundante;g) La atenciónhacia
la comunicación didáctica se centra en la actuación
(intencional) del profesor, más que en lo que el
profesores, y transmitesin pretenderlo;h) El sistema
educativo garantiza educación de todo orden
“curricular”, pero este ordenamiento no garantiza
madurez o crecimiento interior; i) Las diversas
reformas educativas dejan siempre por hacer la
reforma de la educación (A. de la Herrán Gascón,
1993); j) Independientementede la falta de formación
de] profesorado,la que tiene lugar tampoco muestra
especial interés en que los profesores—alumnos
maduren especialmente; k) Si un profesor no es
especialmentemaduro, ¿cómo va a orientar en este
sentidoa sus alumnos?1) Aunque se reconozcaque se
trata de un problema central, tan antiguo como el
hombre, las cienciasde la educaciónque conocemosno
abordan de una manera clara, sistemática y
satisfactoriala posible concreción de esta madurezo
crecimiento interior; sin embargo, para muchas
escuelas psicológicas orientales, tanto el problema
como las técnicas y las artes destinadas a su
consecuciónsonconocimientosfiables; 11) A mi juicio,
la más exquisitafundamentaciónpedagógica,asimilable
por la didáctica, ha sido reflexionaday enunciadapor
personajes históricos, algunos de los cuales se
consideraniniciadoresde religiones;al sercomúna los
más importantes de ellos, puede considerarse
contrastaday validada a priori; esa fundamentaciónes
extrapolable y formulable a su vez, de modo que
pueda ser asimilada por las carreras docentes; esa
fundamentaciónpuede percibirse como un triángulo
funcional, cuyosvértices son tres conceptosaltamente
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complejos: ego, autoconocimientoy conciencia;m) En
caso afirmativo, el ámbito del conocimiento humano
que, sobre todos, debería investigarlo, del modo
menos parcial posible, deberíaser la didáctica, entre
otras razones por no mostrar sesgos unánimes
relativamente intensos; n) Sin un componente
actitudinal en el profesoradoorientado a su posible
evolución personal,y, sin una prácticadestinadaen lo
profundo a inquirir este sentido, la didáctica —y, si se
me apura, cualquier actividad humana— no satisface
esencialmente;6) Enseñary orientar en torno a la
inquietud por esteconocimiento es la aportación más
importanteque un docentepuede realizar,para que el
alumno medre, desdesu bienestar,hacia un “más ser”;
o) La enseñanzade la evolución personal, no puede
presentarsesobre unos “contenidos curriculares”, en
función de las cualesel profesorha transmitir o ha de
formarse,a partir de determinadosmétodos, técnicas,
modelos, tecnologías,etc.; no es una enseñanzamás,
no es privativa de contenido alguno, no tiene por qué
ocupar lugar, informativamente hablando, en la
comunicación didáctica; tampoco es ni puede ser
motivo de una “enseñanzatransversal”, porque estos
añadidos a las “áreas curriculares” se definen como
un conjunto de aspectosde especialrelevanciaparael

desarrollo de la sociedaddurante los últimos años”
(Ministerio de Educación y Ciencia, 1989), y los
conocimientos que en esta investigación
sistematizaremos no son especialmente sino
generalmenterelevantes,no se dirigen al “desarrollo
de la sociedad”, sino a su evolución en profundidad y
desde cada ser, y no son siquiera propios de “los
últimos años”, sino perennes; p) En cambio, sí
componen un conjunto de conocimientos que
conformanun estado,nivel o amplitud de conciencia
que, una vez que se ha adquirido, se transmite,y que
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puede influir directamenteen la didáctica de los
profesores,en el tratamientode los contenidosy en la
reorientaciónepistémica de los mismos; q) Una vez
que impregna la personalidad docente, se transmite
como partede la didácticamisma; r) A la postre, esta
didáctica, renovada desde su fundamentación o
simplementeorientadaconscientementehaciala posible
evolución del ser humano, constituiría un aporte
decisivopara una verdaderaevolución social desdela
escuela, lo cual atribuirla a la escuela un papel
protagonistay lógico, ligado a su natural razón de
se’,.

Aquellos porqués son resumibles en dos
motivos: a) Sin evolución interior no hay nada que
hacer, y lo que se hace es incierto, arriesgado y
peligroso, en cualquier ámbito del conocimiento
humano; a mi juicio, éste es uno de los grandes
valores del legado de Teilhard de Chardin, que
transformo en la primera causa y compromiso
epistémico, justificador de este trabajo; b) De la
educación,a travésdel profesorado,ha de promoverse
esta consideración,como sentido de la vida de todo
ser humano; pero para ello, es preciso fundamentar
bien la pretensión, el contenido y las pautas de
didácticacorrespondientes.

Esta investigación se hace como una
construcción progresiva. A medida que se han ido
cubriendoetapasque respondíana unas determinadas
hipótesis, surgíanotras hipótesismenoresy mayores
que justificaban y determinaban su continuidad.
Presentay satisfaceen toda su extensión,por tanto,
muchascuestionespendientes,con el fin de contribuir
a demostrarla hipótesis de partida, y a fundamentar,
desdeella, la formación didácticadel profesorado.
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Es cierto que, al inquirir sobre una área
relativamente inexplorada para unas determinadas
disciplinas o artes, secorreel riesgode redundaro no
acertar. Sin embargo,el mero intento, el solo inicio,
creo que vale la penaprocurarlo.

DE LOS TRES ÁMBITOS INVESTIGADOS.
La línea reformadorade la educaciónofrece la virtual
oportunidadde incluir, expresamente,nuevosámbitos
del conocimiento en el repertorio escolar.
Independientementede que lo preseribaésta o aquella
reforma legislativa, entiendo que no es lógico que la
universidad, más concretamente las carreras de
educación, permanezcan detrás de esta iniciativa,
concebidapara los estudiospreuniversitarios.Es más,
no deberían caracterizarsepor otra cosa. Máxime,
cuando desde las carrerasdocentesno se plantea la
posibilidad expresade formación de profesoresmás
madurosque sean capacesde transmitir a susalumnos
alguna indicación para llegar a una mayor calidad
humana y crecer interiormente. Lo anterior quiere
definir la principal característicade los ámbitos de
definición, análisis y sistematizacióninvestigaciónque
se han tratado, y es que han sido generadosad hoc,
desde una previa identificación de necesidades
presentesy muy extendidas,aunqueprecisamentepor
ello sean poco perceptibles.

Se inquiere sobreel ego, el autoconocimiento
y la conciencia, simultáneamente,en tanto que: a)
Componentes de la personalidad afines a la
consideración didáctica, con especial referencia a
quienes tienen como profesión educar a otros; b)
Áreas de conocimiento,experienciay transformación
muy interrelacionadas, que se intersecan en la
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evolución humana; c) Posibles procesosde evolución
de la personalidad;d) Referenciasde evolución interior
de los profesores,capacesde capacesde proyectarse
en su práctica,para dotarlade una mayor capacidadde
comunicación de esa misma madurez que las
mantiene.

En definitiva, se trata de ámbitos que podrían
calificarse de variables intermedias (es decir, con un
correlato afectocognirivo; 3. L. Pinillos, 1982, p.
506), a caballo entre las fibras más íntimas de la
personalidad,el mundo de vivencias personalesy la
posibilidad de formación, sin cuya consideración la
preparacióndocente universitariatradicional, inicial o
en servicio, es una contradictio in terminis

.

La proyección práctica de tales ámbitos o
variables es semejante,mutatis mutandis, a la de la
energía,desdeel marco de la física. Así:

La energía no es en sí directamenteobservable,
pero el físico comprueba su existencia mediante
observacionesempíricas de las actividades que
genera. Sin embargo, jamás diríamos que el
concepto de energía no es un conceptocientífico.
PL/es en realidad figura entre los conceptos
científicos fundamentales(1. 0 Maíiiqt¡e, 1978, p.
129).

Ciertamente,en nuestrocaso la calificaciónde
científicoprobablementeno sea pertinente,ya que las
conclusionesde investigacionessobredidácticasiempre
estaránen condicionesde ser elevadasa arte o, en su
defecto, a artesanía.Pero lo que sí es de interéspara
lo que nos ocupa es tener en cuenta que: a) Los
ámbitos que trataremos no son directamente
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observables;b) Que de este tipo de inquisiciones —

aunquea posteriori se estimencomo fallidas— es de lo
que más precisala didáctica, porquees lo que menos
prolifera; e) Que, aun siendo variables intermediaso
con correlato afectocognitivo,se intentaráabordarsu
interioridad, su exterioridad y su intermedio, con
todos los riesgosque tal pretensióncomporta.

ACTITUD SUBYACENTE. Con la presente
investigacion y desde ella, quiero definir una causa,
para pretender avanzar e investigar más en un
determinado sentido. La postura es de intento, de
examen, de proyecto, de apertura y de deseo de
diálogo, porque lo que sí me pareceposible es haber
formulado una brecha sumamente fértil para la
didáctica; porque la universidad debiera ser, sobre
cualquier otra cosa, el foro de investigacióny debate
de lo que se encuentra o justifica plausiblemente
encontrarseen la avanzadillade otros conocimientos.
Máxime, si el ámbito del conocimientose refiere a la
educación y a la didáctica, que, por definición, es
vanguardia y origen del resto de los saberes
humanos.

LA UTOPIA, REFERENCIA NECESARIA. A
mi juicio, para avanzar en investigación educativa,
porque la naturalezade la misma educaciónasí lo pide:
‘Es preciso reaccionar, entusiasmarsey volver a
colmar de abstracciones realizables (es decir, de
concrecionesno llevadasa cabo todavía) las alforjasde
las pretensiones”(A. de la Herrán Gascón, 1993, p.
40). La utopía (o utopia) (del griego 0V, no, y
TOTfOC, lugar: lugar que no existe) no es una
alucinación, una quimera o una moda. Al contrario,
muestra planes, proyectos, doctrinas, sistemas,etc.
irrealizables, en el momento de su formulación (Real
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Academia Española,1994, p. 2053, adaptado).Quiere
esto decir que puedenserllevadosa caboen un futuro
cercano o mediato. No estáreñida con la mesurao la
humildad de carácter.Hubo un tiempo, pues, en que la
gratuidad de la enseñanza, el ecumenismo, la
formación del profesorado,la integración escolar, la
‘<Escuela Nueva”, la “U.N.E.S.C.O.”, la igualdad de
oportunidadesentre sexos, la intervención educativa
contra el racismo, la generalizacióndel teléfono o la
popularizacióndel automóvil eran utopías. Lo fueron,
hasta que no se comenzarona realizar algunavez en
algún lado. Y es que: “sólo lo inverosímil tiene
probabilidadde ser cierto”, como decía P. Teilhard de
Chardin. Si desde la didáctica no se consideranatural
trabajaren función de una utopia, ¿quenos queda?

Para que una utopía sea útil, pues,
probablementedeban articularsedos requisitos: a) En
cuanto a su formulación, que parta (en e] mismo, en
contrario o en análogo sentido) de lo que en la
realidad hay y se está haciendo; o sea, que esté
lógicamentearticuladaa lo que hay, sin discontinuidad;
b) En cuantoa la actitud de los destinatarios,que, por
los condicionantesque sean(autoridad del proponente,
circunstancias,personalidadde los sujetos, grado de
inquietud, etc.), sepanverla, al menos, como algo que
estámás acádel horizonte; c) En cuantoal autor de la
proposición, que se encuentreerguido sobre el suelo,
y no colgadodel cielo.

En educacióny sobre estadialéctica, hay un
dilema de fondo: o se respondepermanentementea las
demandassociales, como prescribende ordinario las
reformas, con lo que se avanzaríasiemprepegadosal
pasadoy a otros sistemassocialescuya motivación es
la económica,o tiramos de la cuerdadinamógenadel



entusiasmoen la escuela (C. Urdiales), en el aula o
fuera de ella, para poder producir generacionesmás
conscientesy responsablesde lo que hacen, de que se
puedeevolucionarjunto los imperativossocialesy de
cómo mejorar profundamente.A mi juicio, lo más
propio de la educaciónescolocar el bienestaraparente
en función del más ser profundo, y nunca a) revés,
hipotecandouna posibilidadpreciosa,con cuyapérdida
la escuelaestá dejandode serlo, un poco.

La utopía inteligente trabajaen función de la
autonomíade la escuela,que es la gran tendencia(A.
de la Herrán Gascón, 1993), favoreciendoque se haga
labor desdela misma, y lo contrario la estávendiendo
a quien con mayor habilidad y sutilezasabemodularía
o restringirla, en sentidos diferentes a los de sus
profesionalesmás conscientes. La utopia práctica es
una fuente de motivación capaz de comunicar, a
quienes se dirige, orientaciones para su propia
evolución y la de lo que conocen y comparten, no
como prescripciones, sino como imperativos,
derechos—deberesy causasde generosocompromiso.
La utopía práctica y la utopia inteligente se articulan
cuando se enfocan desde coordenadas de mayor
claridad intelectual (clarividencia) y conciencia: “Y es
que la mirada hacia adelante [que también denomina
“sueño hacia adelante”] se hacejustamentemás aguda
a medida que se hace más claramenteconsciente”(E.
Bloch, 1977, p. 133). Lo que, también se puede
traducir diciendo que quienesno hacenuso ni admiten
algún tipo de utopia quizá sea porque su conciencia se
encuentrasodormida.

Para la presente investigación he buscado
causasde trabajo y justificación, para lo que al cabo
podría conseguirse,en un marco de referenciautópico
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y enormemente útil, compuesto por una serie de
asertos:a) “La educaciónlo puedetodo” (Helvecio); b)
“El mundo se reformaría, si fuera reformada la
educación” (G. W. Leibniz); c) “Una buena educación
es precisamenteel origen de todo el bien en el mundo”
(1. Kant); d) “En la tarea •de la reconstruccióndel
mundo, la educación puede representar un papel
decisivo’ (V. García Hoz); e) La educación es la
“energía primera de la humanidad” (1. Bousquet) (p.
38, adaptado).

CARÁCTER PROSPECTIVO. Las
investigacionessobre didáctica intentan descubrirla y
comprenderla, a lo largo de sus tres momentos:
teoría, diseño y práctica. Sobre esta diferenciación a
priori, relativa al objeto de trabajo, puede entreverse
una dualidad, aún sin una clara tendencia a la
convergencia:a) Por un lado, el tipo de investigación
retrospectivo,esdecir, referido al pasado:Comprende
no sólo las investigacionesde historia de la educación,
sino todas aquellassistematizaciones,ratificaciones y
contrastes que se desarrollan dentro del marco
prescriptivo de las leyes educativas actuales
(reformas),y no pretendanir másallá de las mismasu
otras leyes educativaspreexistentes;b) Por otro, la
investigación prospectiva, que, pudiendo partir del
presente, intenta ir más allá de la prescripción
vigente.

La investigaciónretrospectivade la didáctica,
tal y como la entendemosaquí, es la másefectuada,y
suele ser, exclusivamente,para la que se forma al
profesor. Sus fundamentossuelen ser poco amplios,
poco completosy reiterativos.Un ejemploconcretoes
el recursopor partede muchasde las investigaciones
llevadas a cabo, desde los nuevos paradigmas, de la
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figura de Habermas,un filósofo que se ha puesto de
moda, habiéndose leído, en general, parcialmente,
habiéndosetraído al ámbito educativo con violencia y
calzador. El peligro de esta investigación es la
especialización hasta la minuciosidad innecesaria y
redundante,hastael punto de poder perder la visión
global, tanto histórica como sincrónica, de lo que se
está haciendo. Si pudiésemospersonificaría,y asociar
este peligro una patología psíquica a la que pudiera
tender, ésta seria, probablemente, la neurosis
obsesiva; enfermedad, por cierto, de muy difícil
tratamiento.

La investigación didáctica de corte
prospectivoes el menosabordado;pero, cuandotiene
lugar, debe estar mucho más cuidadosamente
fundamentadaque la retrospectiva. Los ámbitos de
investigación podrían identificarse a los que varios
autores asocian a la “pedagogía prospectiva”, y que
son, entre otros: a) Enseñara pensar, reflexiva y
críticamente, creativa, convivencial y alegremente(y.
García Hoz); b) Los valores, al estilo de los
organismosinternacionalesy las leyes educativas,a la
lauz de cadacultura (desdeun punto de vista social), o
de cada capacidadcreativa (desdeun punto de vista
individual), con la limitación de no enseñarantivalores
(R. Marín Ibáñez); c) Lá formación del profesorado,y
concretamente:1) Sus cualidadespersonales;2) Su
rigor científico; 3) Su formación filosófica (D.
Sacristán);d) Los métodosde enseñanza,no tanto en
su vertiente técnica o científica, cuanto en su faceta
humanista, y la ref]exión filosófica, hacia una
definición mística del hombre (F. Rielo) (Fundación
Fernando Rielo, 1991). El peligro de este tipo de
investigaciónes la ruptura con lo real, por perder el
sentido de las circunstancias.Si este peligro pudiera
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asociarsea una patología, éstasería la esquizofrenia.

La tendencianormal del ser humano es a
hacer permanecerambastendencias.Lo deseablees el
equilibrio dinámico entre ambas o, en su defecto, la
capacidad de reequilibrar cualquier posible
descompensación.

A juicio de muchos observadores, que
denominaremos “más pesimistas”, ese desnivel es
evidente, a razón de la cantidad de investigaciones
sobredidáctica de uno y otro tipo, y de los profesores
de carrerasdocentesque estándispuestosa reconocer
investigacionesde naturalezaprospectiva.Para éstos,
los programasde formación del profesorado y las
consecuentesnecesidadesde investigaciónque de ellos
se derivan enmascaranotro tipo de cuestionesmal
resueltas, siempre pendientes y mucho más
importantes,aunque se muestrenmenos perentorias.
por la continua actitud de elusión de los anteriores
profesores.La cojera de la educaciónprovendríade
una carencia esencial. Según ellos, la tendencia
ordinaria es, por una parte, a quedarseen la carcasa
del fenómenoy a olvidarsede la profundidad, y, por
otra, a fijar la atención en las líneas normativas
vigentes, y a negar la posibilidad de medrar desde
ellas.

En cambio, otro grupo de observadores,que
calificaremoscomo “más optimistas”, opina de manera
diferente. Hay quien piensa, como V. García Hoz
(1946), que: “si la Pedagogíaespañolaseencuentraun
poco descuidadaen algunos aspectos, no obstante,
aquellosque explican el sentidoradical de toda la obra
educativa están vivos y actuantes en el mundo
pedagógico” (p. 8). Otros parecen entrever algo así
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como una aplicación epistemológicadel principio físico
de acción y reacción o del principio de Arquímedes.
Por ejemplo, afirma E. Morin (1988): “Al mismo
tiempo que edifica una vertiginosa Torre de Babel de
los conocimientos,nuestrosiglo efectúauna inmersión
másvertiginosatodavíaen la crisis de los fundamentos
del conocimiento” (p. 22). Que, a mi juicio, no esmás
que un reflejo en el ámbito de la investigación en
didáctica de un síndrome mayor, motivado por el
propio deseode evolucionar,es decir, de desarrollarse
y desarrollar los conocimientos sociales con
ecuanimidady con sentido.

La presente investigación pretende resolver
tal dualidad, retomando ambas vertientes de
investigacióny aprendizajedel modo más lógico. En
primer término, procurandotratar “el fenómeno,pero
todo el fenómeno”, como decíaTeilhard. Y en segundo
término, porque resulta aparentementelo más lógico,
colocando la pretensióny las realizacionesque hemos
calificado como retrospectivas, en función de las
prospectivas,justificando de tal modo la razón de ser
de ambas.
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~ONCEVFODE EGO Y CAMBIO HUMANO

INTRODUCCIÓN. La pretensión de este
primer ámbito para la formación básica de los
profesores no es sólo intentar habilitar un nuevo
fundamento para la didáctica, sino definirlo para ser
interpretado, como un problema específicamente
didáctico. Puesto que lo que formalmentese pretende
es plasmarel resultadoanalítico de una investigación
empírica(fundadaen la experiencia,regido y destinada
a ella), nos trae buena cuenta tener presente las
observacionesrealizadaspor B. Russell (1956) (premio
Nobel de literatura en 1950), en los comienzosde su
ensayo ‘Educación y disciplina”, al decir: “Toda teoría
pedagógicaseria debeestarconstituidapor dos partes:
un conceptode los fines de la vida y una ciencia de la
dinámica psicológica; esto es, de las leyes que rigen
los cambios mentales” (p. 893). Del primer concepto
advertidopor el eminentematemáticoy filósofo, se da

75

t



buenacuenta, cuandoes necesario,a lo largo de toda
la investigación. El segundorequisito se puede hacer
correspondercon este primer fundamento, del cual
hay que señalar que ha sido elaborado ad hoc, para
poder identificar lo más somera pero completamente
posible el conjunto de cuestionesy problemas, cuya
satisfacción suficiente se pretende dar mediante la
didáctica.

ADVERTENCIA. Es preciso señalar que
sobre este fundamento se asentaránradialmente los
siguientes, por lo que su importancia relativa es
básica

PRETENSIÓN. La pretensión o finalidad de
este fundamento o ámbito destinado a la formación
básicade los profesoreses la elaboraciónde un inicial
esbozode teoría psicológica con entidad propia —que
bien podría denorninarse“egología”)—, expresamente
construido mediante paciente investigación, para
facilitar la formación específica básica de los
profesores,su evaluacióne intervencióndidáctica del
ego y las consecuenciasque de la asunción de tal
concepto se desprenden.Y lo que se deriva es la
posibilidad de identificar las variablesque bloqueanla
posible dc evolución interior del ser humano en
cualquierade sus marcosde comunicacióny, antesque
de todos ellos, de los profesores,a su vez potenciales
comunicadoresde la posible evolución personalde sus
alumnos,desdesu ejemplo y sus conocimientos.

A posteriori, esteagrupamientode contenidos
psicológicos también es una contribución a lo que la
psicología debiera ser, y no es, a juicio de P. D.
Ouspensky(1978), cuandoafirmaba:
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Cuandohayamosreconocidocuán importante es,
en el estudiodel hombre, el punto de vista de su
posibleevolución, comprenderemosque Ja primera
respuestaa la pregunta: ¿qué es la psicología?
debiera ser: La psicologfa es el estudio de los
princ¡~ios, leyes y hechosrelativos a Ja posible
evolucióndel hombre(p. 12).

Por tanto, se pretendeorientar el potencial
epistemológico de este corpus en una dirección
directamenteevolucionista. Pero no sólo eso. Esa
posibleevolución a que aludíaP. O. Ouspensky(1978)
no tiene posibilidad alguna de desarrollo social, si no
va asociada íntimamente con la didáctica. La
psicología sin la educaciónrestringeenormementesu
potencia! de ayuda, y la educación sin la psicología
está descabezada.Este primer ámbito pretendeser la
basede un sistemateórico mayor, en que fundamentar
la formación básicadel profesorado,en cl sentidode
esa misma evolución, cuyo comienzoha de serla de sí
mismo, como el de un psicólogo debería ser la
autoaplicaciónde aquello que prescribe.

De lo anterior resulta que la formación para
la evolución personalde los profesoresno tiene otro
destino posible que ser una cuestión básica de dicha
formación, porque, sólo si se conoce a fondo de
antemano,podrá organizar a las otras en el tiempo,
encauzandolasy poniéndolas en función del logro
paulatinode esamisma evoluciónpersonaldel profesor
que, cuantomásmaduraesté,mejor podrá estimulary
transmitir a sus alumnos. Si, en el seno de las
carrerasdocentes,todavía no lo es, porquedesdelos
investigadores más prestigiosos aún no se ha
reflexionado lo suficientementebien de un modo
generalizado,no significa que delia continuar sin serlo,
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sino que, con más urgencia,debe serlo.

ORIGEN TERMINOLÓGICO Y CONCEPTUAL
DEL EGO. El término se puso de moda, en nuestro
entorno cultural, a partir de la colisión entre las
hipótesis freudianas y la sociedad victoriana de la
Viena de finales del XIX. Este ego, entendido
generalmentepor el psicoanálisiscomo la región del
aparato psíquico que articula las normas e
imposiciones externas (socioeducativas) con los
impulsos inconscientesde naturalezasexual y agresiva,
no es la noción que se retorna aquí. Para 5. Freud
(1980) o G. W. Allport (1969), el desarrollodel ego
se traducecomo: a) Devenirde la personalidadhacia la
madurez; b) Incremento de autoconocimiento; c)
Afianzamiento de la identificación sexual; d)
Adaptación social. Desdenuestraperspectivamás bien
centrada en premisas orientales, su significado tiene
poco que ver con esta acepción, aunque haya quien,
como el Yogui Ramacharaka(s/fb), inicialmente lo
defina como el “yo” freudiano,al estimar que “el ego
es el director de los hábitosy actitudesde la mente,y
que la voluntad es el instrumento directo y
constantementeutilizable del ego” (p. 233).

APROXIMACIÓN INTUITIVA. Debido a su
inherente complejidad y amplitud, he optado por
realizar una primera aproximación intuitiva, a través
de una serie de asertos pertenecientesa autores
suficientementeconocidos. En todos y cada uno de
ellos, la noción de ego está en alguna medida
contenida. La idea es conformar,con ellos, un sistema
de ecuaciones de conceptosque, mientras acota su
sentido,vaya reduciendoel númerode incógnitas, para
organizarsu conocimiento:
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“Sentimiento conceptual del sí mismo
identificado con la condición separadadel individuo;
aquellaparte de la montecon la cual e] individuo se
identifica” (A. II. Maslow er al., 1987, p. 410).

«Esto eqLuvale a decir que en el estado de
¡dentificación el hombre es incapaz de considerar
imparcialmenteel objeto de su identificación” <P. D.
Ouspensky.1978, p. SQ.

“Lo que llamarnos ego es lo que los humanos
prelioméricos llamaban un dios” (T. Mc Kenna,
1991, p. 17).

“Toda nuestra vida está al servicio de ~iiia
imperdonabledebilidad: el sentimientode la propia
importancia” (R. A. calle, 1991b, p. ¡OS).

‘Es una disposición natural en el hombre el
considerar corno suyo todo cuanto esta en su
poder” (1. J. Rousseau,¡987, p. 94).

“Esto equivalea decir que, por construccióny
estructura, todo ego humano es ciernentalmente,
pero irremplazable y ‘no intercambiablenieníe
coextensivoa todo el Universo” (P. Teilhard de
Chardin, 1967,;). 204).

“El hombre —seguimos concluyendo- es por
esenciauna totalidad, un todo, tina síntesis,eso sí,
cuando descubreenteramentesu puesto dentro de
lo Absoluto o el Ser” IS. García—BermejoPizarro,
1992, p. 27).

“Según el budismo, la noción de ego, es decir, Ja
conciencia de uno mismo como individualidad
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discreta, es una ilusión (P. Kapleau, ¡986, p.
388).

[Es] El pequeñoyo, posesivoy limitado, que
hay que destruir, en la medidaen que estáhecho de
iltisiones, mientras que cada uno tiende a atribuirle
una verdadera realidad <T. Deshirnaru, ¡993, p.
¡63).

CONCEPTU’ACION GENERAL DE EGO. La
consolidacióne incrementodel ego, como veremos,es
incompatible con el autoconocimiento y con la
evolución de la conciencia, por lo que globalmente
pudiera ser considerado como componente no
coadyuvadora la mejora del psiquismo, en el sentido
de no favorecedorde la evolución interior.

Restringidamente,entenderemospor ego a la
representaciónde la personalidadautocondicionadapor
apegos, adherencias,dependenciase identificacioncs,
orientada a la promoción de esos mismos
condicionantes,en detrimentode la evoluqión interior.
Extensivameme, podemos formular ¿1 siguiente
conceplo: Componentecomplejo y representativodel
psiquismo (individual o compartido) desde el cual se
generan,mantienen,desarrollany evidencianuna serie
dc indicios, cuyas manifestacionesprovienen de un
condicionamiento a) . Apegos o inclinaciones
particulares; b) Dependencias o condicionamientos
afectocognitivos; c) Adherencias o ataduras del
conocimiento;d) Identificacioneso equivalenciasdel yo
profundo con cosas, personas,creencias, etiquetas,
etc. e) Consideraciónegocéntricade los objetos de
identificación como algo propio; f) Polarizaciónde los
deseoshacia lo entendidocomo propio; g) Apreciación
distorsionada o ensalzamiento excesivo del objeto
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interpretado como propio; h) Egoísmo o atención
desmedidahacia el propio interés; i) Razonamiento
parcial, en tres sentidos: 1) Fragmentarioo sesgado
(no ecuánime) hacia una parte, lógicamente
completable; 2) Tnhibido o disminuido, en cuanto a
intensidad y capacidadde apreciación y penetración
intelectual; 3) Divergente, destructivo,
descomponedor;jI Dificultad para aprender,entender
y aceptarotras parcialidadesde la misma categoríao
finalidad; k) Desconsideracióno desestimaciónde la
validez de esasposturas,que se juzgan como peoreso
como rivales, a priori; 1) Abundancia de
predisposicionesy prejuiciospertenecientesal carácter
o ideología de la propia fuente de adherencia; II)
Narcisismo parcial, autoimportanciao importancia de
lo consideradocomo propio; m) Ausenciade duda, en
cuanto a la fuente de parcialidad; n) Ausencia dc
críticas hacia la fuente de parcialidad; ñ) Incomodidad,
tensión, resistenciao ansiedadante la crítica externa
sobre la propia fuente de parcialidad; o) Quietud
interior, apoltronamiento,por la sensaciónde estaren
la verdad, en lo verdaderoo en lo mejor; p) Ausencia
de autocríticas, en lo que respeeta al bagaje
afectocognitivo y comportamental de la fuente dc
parcialidad que se ha internalizado; q) Insatisfacción
profunda relacionadacon el tema de su identificación
parcial; r) Superficialidadreactiva, focalizadaen alguna
ocupación específica, o general; s) Menor autonomía
hacia el motivo de ideátificación, o hacia la cuestión
atendida por la fuente dc parcialidad; t)
Autoconocimientodisminuido; u) Capacidadde visión
disminuida; y) Menor capacidad de comprensión; w)
Menor flexibilidad, o dificultad parala rectificación; x)
Serenidad interior disminuida; y) Menor nivel o
ausencia de compromiso social trascendente; z)
Orientación de su libertad y sus valores al bienestar;
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a) Escaso sentimiento de universalidad, sea como
solidaridad, paz o evolución conjunta de! bloque
humano; ~) Tendencia a filiarse o adscribirse a
sistemaspersonaleso sociales.Todos estos signos y
sintomas, representativosde la evolución interior o
madurez personal, comprenden tanto los apegos
relativosa la aceptacióncomo al rechazo,y sus niveles
intermedios,siendo mayor su intensidad,a medidaque
se alejan de la mayor neutralidad.

CONCEPTUACION PSICOGENrTICA DE
EGO. Retrotraído a sus raíces psicogenéticas
primigenias,el ego humanopodría conceptuarsecomo
una elaboración del instinto (tendencia biológica
primaria, irreflexiva, inconsciente, dotada de cierta
ceguera, rígida, invariante, estereotipada y
relativamente estable, ligada a la conservación del
individuo y la especiey común a otros seresvivos),
realizada sobre identificaciones,apegos, dependencias
y adherenciascada vez más complejasy conscientes,
marcadaspor una tendenciaa su continuidad y a la
p¡osecución de aquello que las origina, refuerza o
justifica.

Tornado lo anterior como premisa, podemos
deducir tres apreciaciones de interés para esta
investigación: a) El ego espropio de todo serhumano,
y va unido a su índole o a su condición; b) Desdesus
tramos psicogenéticos primeros hasta sus
manifestacionesadultas,mantieneuna correspondencia
o respectividadgenéticaevidente; lo que sí parecees
que las predisposiciones genéticas pueden ser
moduladas,controladas,estimuladaso complicadaspor
la educación, lo que significa que la anterior relación
no define tanto una determinación cuanto una
posibilidad, y que, por lo mismo, el ego adulto y la

82

I1I~~i



sociedad egotizadaprobablementesean producto de
una comprensióneducativano del todo acertada;e) En
su origen funcional, su fuente de motivación y su
repercusiónes la necesidad vital, y no negatividad
alguna; puesto que a medida que el ser se desarrolla
su madurezva a ser estimadacomo la realización dc
exitosa dc su autonomía(desapegode ese instinto dc
conservación original), el mismo criterio que aplicamos
a su antecedenteinstintivo acaba por definirnos la
madurez del adulto en relación a su ego elaborado,
hasta llegar a dilucidarse como ausenciade ego. La
clave será entonces analizar exhaustivamenteesta
entidad, para que su conocimientosea significativo.

IDENTIFICACIONES. Para un mejor
conocimientodel ego, podemosintentar profundizaren
sus componentesmás elementales:las identificaciones
o apegos. La acepciónque más comúnmenteadoptala
psicología del término identificación, lo asociaa una
condición de madurezy desarrollopsíquico. Así, suele
entendersecomo un proceso mental y psicogenético
medianteel cual, el niño va asimilando, conscientee
inconscientemente,caracteres constituyentesdc los
adultos próximos; el joven hace lo propio con sus
ídolos personales, etc. Todo ello, en orden a
apropiarse(o injertarse), provisionalmente,de unos
segmentos dc eombortamiento, mientras su
personalidaden maduracióngestalos suyos.

Como ya vimos en la delimitación conceptual
de la noción de ego, ocurre aquí también que el
sentido del término identificación que estamos
siguiendo dista, casi completamente,de su noción
tradicional. Desdenuestraperspectivade investigación
teórico—conceptual,por identificación no entenderemos
aquellanoción evolutiva, porqueno es adscribiblea un
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signo, una fase o una condición de madurez.En todo
caso, se trataría de una característicapermanentey
dinámica, representativade que la cota de madurezse
encuentraen un nivel evidentementemejorable; y, en
todo caso,de un indicio de que la cotade madurezha
podido descender.

La hipótesis de partida, es que se trata del
proceso estructural y básico del ego. Así, podría
tenersea la identificación como un proceso—producto
de naturalezaafectocognitiva asimilable al apego, la
adherencia intelectual o la dependenciapor ello
motivada. Podemos suscribir, con P. D. Ouspcnsky
(1978), que “Es un ‘descubrimiento psicológico’
completamenteolvidado” (p. 51). Para simplificar, en
adelante sc tendrán las identificaciones, las
adherencias, las dependencias, los apegos y las
atadurascorno significadosprácticamenteequivalentes,
admitiendo que los dos primeros atenderíanmás bien
su vertientecognitiva, los dos segundosla faceta más
afectiva,y el último su globalidad afectocognitiva.

Así pues, la identificación también puede
percibirsecomo la unidad funcional mínima en que el
ego se puede descomponer.Algunos autoresparecen
tender a hacer equivaler identificación y ego. Por
ejemplo, P. D. Ouspensky(1972) llega a afirmar en
este sentido que: “Si el hombrepudieraliberarsede la
identificación, se liberaría de muchas de las
manifestacionesinútiles y estúpidas” (p. 50).

Teniendo en cuenta que el conjunto de
identificacionesy apegos, en el mareo funcional del
ego, definen: “un estado curioso en el cual pasa el
hombre más de la mitad de su vida” (P. D.
Ouspensky, 1978, p. 50), a la liberación de las
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identificaciones sólo se puede llegar de un modo
satisfactorio,medianteuna ampliación de la conciencia
y una consecuentemayor madurez. Desde nuestro
punto de vista, “si el hombre pudiera liberarse de la
identificación”, simplementesería más libre, por ser
más maduro. Quizá deba reflexionarsedetenidamente,
si, entre la lucha del joven y de la juventud por su
“identidad” (E. H. Erickson, 1980), y la captura dcl
potencial humanopor la identificación, no se encuentra
un eslabónperdido de la fundamentaciónde la posible
evolución humana,mediantela educación.

RESPUESTA PSTCOLOGICA. No se ha
verificado una respuestaexclusiva de la psicología, al
problemaplanteadopor el ego. Podríamosconsiderar,
no obstante, que la cuestiónse aborda, en parte, al
menos, desde la publicación de la “Tradentis
disciplinis”, de .1. L. Vives, de 1531, hastanuestros
días. Es de justicia reconocer,no obstanteque, cuando
la “psicología profunda” de C. G. Jung, la “psicología
humanista” de A. 1-1. Maslow, la “psicosíntesis” de R.
Assaglioli, la “psicoterapia iniciática” de K. G.
Dúrckheim. la “psicología transpersonal”de A. Watts,
Ch. Tart, K. Wilber o P. Bruruon, o la más reciente
“psicología transcultural” empiezan a pronunciar los
primerosbalbuceosrastreándolo,Oriente lleva más de
cuarentasiglos cazandoal ego.

La psicología social actual parece ocuparse,
predominantemente,del diseño de modelosteóricosde
identidad personal, pero no bucea ni afina en las
causas primigenias de los procesos formales. Con
palabrasde J. F. Morales Domínguez(1989):

La Psicología científica, que actualmentemuestra
un acusado interés hacia los fenómenos de
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identidad, ha acuñadopara referirse a ellos muchos
términos que si bien han ido engrosando el
vocabulario psicológico no han conseguido, en
cambio, incrementarparalelamentela precisión con
que cabedescribir estosfenómenos(p. 41).

Los trabajosde M. Zavalloni (1972), con su
“egoecología”, y otros corno M. Rosenberg, J. C.
Turner, U. Tajfel, 1. P. Codol, E. GoRman, etc. se
quedan, desde mi punto de vista, en una franja
intermedia, brillante y estéril, de la psicología social.
Probablementele sea difícil prosperaren este campo,
porque: a) No sc encuentraen una fase muy avanzada
de su estudio; b) No se trata de un problema
principalmentepsicológico, cuanto también didáctico;
c) Tampocoes sólo una cuestiónsocial; d) Tampocoes
reducible a una cuestión científica, en sentido
restringido,sujetaa verificacionesde hipótesis.

Actualmente, la positiva presión ejercida por
investigaciones realizadas desde la psicología
transpersonal ha llevado a concluir a eminentes
investigadores,como J. Rof Carballo (1986, 1988) o
C. R. Rogers <1987) con una triple actitud: a) Dc
detección de un cambio profundo que, desde su
disciplina, está teniendo lugar ahora; b) De necesidad
dc continuar aportando conocimientos válidos para
diagnosticar la realidad humana, que fragmenta las
personalidadesindividualesy consolidala injusticia y la
inmadurez social; c> De búsquedadc alternativasque
den luz a una necesarianueva terapéuticadel hombre.

EGO Y DIDÁCTICA. El auténticoavanceesel
avancede muchos, y el mayor avance siempreha sido
el que ha proporcionadola didáctica como disciplina e
instrumento de comunicación. El resto de las
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estrategias institucionales, por su orientación y
parcialidad, e individuales (psicoterapia, mística,
ontología, teología,etc.), por su limitada capacidadde
influenciageneral,o ya han atravesadosu momento, o
no han resultadolo suficientementefértiles, o, por su
sesgadura, no han podido proporcionar soluciones
válidas para todos. Se confía en las soluciones
generalizadas,como afirma el catedrático5. García—
Bermejo Pizarro (1992>, porque cl problema es
general, pero al no ser las alternativasconocidasde
carácter verdaderamente global, por permanecer
egotizadas, los resultados nunca son siquiera
levementesatisfactorios.

De aquí que nuestra investigación intente
otorgar esta confianza a la didáctica, como
instrumento para comprender,diluir o reconducir al
ego. en cualquiera de sus manifestaciones,por las
siguientes razones: a) Es la baza menos sesgadao
egotizadaen algún sentido,a priori; b) Análogamente,
es la más adecuada,por su función social; c) Sus
posibilidades de influencia masiva le confieren la
capacidad necesaria para canalizar con éxito las
posiblcs alternativas;d) La didáctica, como arte de la
enseñanza—aprendizaje,espertinentecon vistas al ego,
porque éste es, en última instancia, un motivo dc
trabajo educativo;e) En teoría, la didácticano precisa
dc parcialidad unánime para desarrollarse;es más, a
mayor parcialidad, la didáctica deja dc ser sí misma
para amanecercomo otra cosamuy distinta. Dicho dc
otro modo, si la didáctica no mostrara la posibilidad
dc la no—parcialidadconcretamente,sc contradiría.En
efecto, como afirmabaJ. Krishnamurti (1983), en una
línea muy parecidacon autoresmás conocidos, como
C. R. Rogers (1987): “Después de todo, la función
educativaconsisteen producir un individuo integrado
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que sea capaz de habérselas con la vida
inteligentemente, totalmente, no parcialmente” (p.
19). Sin embargo, esta elemental reflexión apenas
aparece formalmente como problema propio de la
didáctica y másespecíficamentede la formación de los
profesores.

La función de la didáctica es, en última
instancia, el perfeccionamientohumano. Pero, tan en
última instanciase deja a aquél que, tras tachárselede
vaporosoe inasible fin de la educación, se abandonaen
el cajón dc las metasinútiles o excesivamenteamplias.
Sin embargo, tanto la versión positiva
(perfeccionamiento)como negativa (a mi juicio, ego>
de nuestro tema, no por ser excesivamenteamplia,
debe dejarsedc lado como no pertinenteparaestearte
dc educación. Más bien, lo único aceptable ética,
racional y humanamentees precisamentelo contrario,
se consigao no.

La hipótesis con que trabajaremosserá otra,
para contribuir a concretar ese fin dc un modo
mínimamente consecuente:Si la didáctica pretende el
perfeccionamientohumano, el profesor debe ser un
maestro excepcional. El conocimiento del ego es
principal para poder contribuir a su propia la
evolución y a la de quienescon él se comunican,y,
desde ahí, al crecimiento de la sociedad en su
conjunto. Ésta es, a la vez, una utopia (algo no
realizadotodavía), un imperativo y un derecho—deber
básicopara todo docenteen formación universitariao
ejerciente.

EL EGO, DIFICULTAD HACIA LA
MADUREZ. Se entenderá por madurez interior o
evolución personal un estado de evolución psíquica,
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caracterizadoy orientado hacia la no—dependenciade
sesgadura o parcialidad, la consecuenteliberación
interior y la resultantepretensiónde colocar el bien
estar, en función del más ser. ¿Quées lo que impide a
la sociedaddirigirse a la madurezque individualidades
históricas aparentementesí han tenido? Desde mi
punto de vista, esta cuestión se puede contestarcon
las siguientes respuestas, no excluyentc% a)
Necesidadesbásicasdeficientementecubiertas (A. H.
Maslow, 1954); b) Ausencia de didácticas válidas
orientadasa la eliminación del ego; c) Excesivo apego
o identificación a alguna solución parcial, y
consecuente incomodidad ante la contradictoria
alternativa; d) Torpeza intelectual, déficit dc
habilidades críticas; e) Ausencia de significado
profundo de la vida, sobre el trinomio libertad,
responsabilidad,trascendencia(y. E. Frankl, 1986),
que en esta investigación denominamos,enunicidad,
evolución humana; 1) Ilusión de “iluminación”: por
alguna experiencia extraordinaria, se cree haber
llegado a la mcta, y, desde ahí, se distorsiona la
posibilidad dc cvolucionar;g) Temor (como mecanismo
de defensa) a la responsabilidad derivada de la
autoconciencia;puedeser válido recordaraquí lo que,
para el pensamiento(que al fin y al cabo ha de estar
presente en el inicio y desarrollo del proceso de
cambio) decía B. Russell en “‘PrincipIes of social
reconstruction”, de 1916: “Para que el pensamiento
llegue a serposesiónde muchos,no privilegio de unos
pocos, debemoseliminar el temor”’ (en E. Fromm,
1987, p. 56); h) Bloqueo de elementospersonaleso
instituciones ancladas en la parcialidad o egotizadas,
para cuyos intereses les es válido el planteamiento
dual.

Pero, si lo que predominaes el quietismo, la
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ausenciade duda, el creer que seha llegado a la meta
definitiva o que otras diferentes de la propia son
inalcanzables, la necesidad de más sesgadurasy
aportes parciales, y la imposibilidad de evolucionar a
cotas superiores,porque se niega que existan, será
muy difícil investigar y comenzar.

“ISN4OS” (O —ISMOS). Individual y
grupalmente, sc intuye la posibilidad dc llegar a
funcionar y a ser más, plenamente (fulí functioning
person)(C. R. Rogers, 1961>. Peroseprefiere vivir la
frustración esencial en comunidad. Las situaciones
problemáticassiemprehan unido más al ser humano,
reafirmándole en sus adherenciase identificaciones,
por necesidad dc comunicación y por necesidadde
apoyo mutuo. Es entoncescuando,como si de “—itis”
(inflamaciones del ego) sociopsíquicasse tratasen,
cobran un mayor protagonismolos “ismos” (no en cl
sentido empleadopor R. Gómez de la Serna. 1947).
Los “ismos” hacen referencia, individualmente, a
actitudes organizadaspor apegos, y, socialmente, a
escuelas,sistemas,corrientes,doctrinas,movimientos,
u otras organizacionesdcl cgo, dc todo orden
(político, religioso, económico, sociocultural,
profesional,etc.).

Suele ocurrir que los indicios del ego que
antes se expresaron, normalmente anidan y sc
desarrollan,prosperany se reproducenen los rediles,
en los apriscosy en los cotos cerrados,en torno a
estos ismos”, como entidades sistémicaso sistemas
de creenciasinstitucionalizadaso con pretensionesde
forinalización en eso sentido, y, bastantemenos, en
vericuetosde conocimientoso en camposabiertosdel
saber.
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En opinión de R. Eucken (1925), premio
Nobel que moriría en 1926:

Toda institución socialsefunday cuentacon esta
disposición egoísta; la cultura puede cubrir ccii
fórmulas convencionalesla grosería del instinto
natural, pero deja intacto el fondo; el yo en que se
apoya toda cultura humana es todo menosun yo
espiritual I~ ¡67).

EDUCACIÓN PARA SUPERARLOS “TSMOS”.
Actualmente y sin habersepercatado de su proceso
fundamental, ya se han afrontado didácticamentelos
primeros “ismos”, interpretándolosa través dc un
prisma social, sociológico e histórico, como
potencialescondicionamientospeligrosos. En efecto,
por ejemplo, cl Ministerio de Educación y Ciencia
(1989) prescribepretensionesy metasorientadasa “la
superaciónde inhibiciones y prejuicios y cl rechazode
discriminacionespersonales(edad, sexo, rasgosfísicos
y psíquicos, etc.) y sociales (clase social, grupo dc
pertenencia, etc.)”. Simultáneamente, promociona
apegos hacia la propia comunidad en que se vive
(Comunidad Autónoma, España y la Comunidad
Europea p. 79, adaptado).De la sendascuestiones,
que son las que más sc aproximan a nuestro ámbito
conceptual, podemosextraer varias observaciones:a)
Que esun avanceimportanteque semanifieste,aunque
sea limitadamente,como lo haceel documento;b) Que,
aunqueapuntenhacia el qué, no perfilan cl cómo; e)
Tampoco parten de una reflexión psicológica y
didáctica suficiente sobre el particular; d) Que
provienen de otro “ismo” (tendencia ideológica,
administracióneducativa,grupo de pertenencia,etc.),
parcial, por definición; e) Respectoa la primera, que
es sólo negativa (destinada al rechazo de) y no
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profundiza; f) Respecto a la segunda, que, por
limitarse sin atender (o siquiera mencionar) a
universalidad,se contradiceen lo sustancial.

De lo más interesantede la cita adaptada
anterior son los dos “etc.” y el signo “ , aunquees
realmentedifícil saberqué quierendecir, o si apuntan
hacia donde dirigimos nuestrapretensiónde trabajo:
demostrar que todos los apegos, identificaciones,
dependencias,adherencia,etc. asociadasa los ‘ismos”
(menos términos como daltonismo, albinismo,
prognatismo, abismo, organismo, algunos deportes,
etc., que no se definen por la dependenciay sesgadura
que suponen)obedecena un procesopsíquico común,
diferentes tan sólo en intensidad y contenido de
aplicación, que son la causa primera de la miseria
interior dcl ser humano, el verdaderofreno de su
posible convergenciacorno consecuenciasignificativa
dc su evolución personal.Ese procesoes interpretable
en su totalidad desde cl concepto de ego, ya
presentado. y puede ser considerado, analizado y
tratadodirectamentepor la didáctica, a travésde unos
profesoresadecuadamenteformadosen el particular.

Un ejemplo sencillo dc comportamiento
egótico [en adelante, entenderemospor egótico lo
relativo al ego] estápresenteen la siguientereflexión
de E. Fromm (1987):

Mientras obedezcoal poder del Estado, dc la
Iglesia o de la opinión pública, me siento scgui-o y
protegido. En verdad, poco importa cuál es el
poderal que obedezco.Es siempretina institución,
u hombres, que utilizan de una u otra manera la
fuerzay que pretendenfraudulentamente,poseerla
omniscencíay la omnipotencia~. 1Sf
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POSIBILIDADES. Si como apuntó S. Freud
(1980), toda omnipotenciaescondeuna impotencia, y a
la inversa, la omnipotencia vendría definida por los
sistemasque, desdesus limitados intereses,imprimen
objetivos e imperativosa quienesno puedehacer otra
cosa que acatarlos; y la impotencia a priori estaría
como resultadode su apercepción.Nuestraposturano
es polar, y se sostienedesde la esperanzade que la
problemática sea paliable desde la comunicación
didáctica, previa adecuadaformación del profesorado.

Ante el reto del abordaje del ego, caben las
posibilidadessiguientes:a) Tenervoluntad y conciencia
de querer profundizar: b) No tener voluntad ni
conciencia de querer profundizar; e) Tener voluntad y
conciencia dc no querer profundizar; d) Tener
voluntad y conciencia de no querer querer
profundizar.

Tras algunosaflos de observaciónen infinidad
de situacionesde campo, he podido constatar que el
grupo de actitudes menos frecuente ha sido cl
segundo. La mayoría de sujetos describían una
llamativa dualidad, cuyos extremos eran “interés”
(opción “a)”) y ‘repugnancia”(opción “e)” y “d)”).

Quizá un apegoo identificación excesivoscon
un conceptotradicional y restringido de didáctica o de
formación del profesorado invalide la respectividad
entre las tesis que aquí se defienden y la propia
didáctica; y, con ello, disminuya una deseable
receptividada priori. Pero, si por didáctica seentiende
cl arte orientado y la disciplina artística centradaen
investigacióny en la comunicaciónde la inquietud por
el conocimiento; y por formación del profesoradose
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admite que, entre información y estructura de la
personalidad existe un componente mediador
determinantedel buen porvenir de ambas,entonces,
quizá estemosa las puertasde condensaruna nueva
vía de algo que va más allá de la mera formación
técnica, artística, crítica, o como se la quiera llamar.

Es aparentementecierto que el ego y sus
manifestaciones son prácticamente inherentes al
psiquismo humano, pero esto no quiere decir que la
“normalidad” lo amparesine die, por dos razones:a)
Primera,porque hay suficientestestimonioscomo para
concluir que, a estas alturas de la historia, puede
abordarse(una vez más) su problemática, desde la
óptica dc la formación didáctica dcl profesor (éstaes
la relativa novedad);b) Segunda,porque su síndrome,
por muy frecuenteque sea, puede ser reconocido.

DE LAS CONSIDERACIONES
INSTiTUCIONALES. La mayoría de los problemas
sociales (y por ende individuales) se arraigan en el
cgo, y por ello quizá tengan una evidente raíz
educativa. Actualmente, la educación se ¡imita a
contestar,como mejor sabe, aunquesiemprecon una
alícuota dc ignorancia importante y comprensible,lo
que se le prescribedesdefuera. Sin embargo,esdifícil
que la sociedad reclame a la escuela, desde sus
instituciones, para tratar al ego (o equivalente),
porque no correspondea pedagogoso didactas lo
suficientemente profundos y desegotizados
(desinteresados)su administración,y porque, para la
mayoría de las institucionessociales,la explotacióndcl
ego individual es un modus vivcndi. Sin embargo,
socialmente sc piden soluciones(alivio dc síntomas>
para los conflictos étnicos, las discriminaciones
injustas, las actitudesfanáticas,el terrorismo, cl paro,
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el egoísmo, los conflictos bélicos, el pesimismo
imperante, las injusticias cometidasen los organismos
internacionales,la rigidez, el miedo, la falta de unidad
humana, los desequilibrios socioeconómicos... lo
parcial, lo sesgado,lo no—universalse tambalea(quizá
esté pasandodc moda) debido, tanto a su inherente
ineompletud, como a su lógica complementariedad.
Pues bien, atiéndaseal hecho de que todos estos y
otros muchos problemassociales(en primera instancia
originadosen la inmadurezdel ser humano)provienen
del ego, porque, en última término pueden ser
reducidosa apegos,identificaciones,parcialidades,etc.
Al radicarseéstos en los anteriormentemencionados
indicios egóticos, creo admisible poder suponer la
conclusión de que, cuando menos en sus vertientes
preventiva, optimizadora y correctiva (excluyo, por
tanto, la vía curativa, que quedaríarepartidaentre la
misma pedagogía, la orientación educativa, la
psicologíay la psiquiatría),el análisis de la causalidad
del ego y sus manifestacionesindividuales y sociales,
la delimitación de su problemática,el examen de sus
factoresfavorecedores,y la investigacióny búsqueda
dc los procedimientos,contenidosy metodologíasde
enseñanza y de autoenseñanzasuficientes para
favorecer la madurez del sujeto, desde su
desegotización,es una responsabilidadde la didáctica.
Si las instituciones (menos conscientes o más
egotizadás)no reclamana la didácticapara ir educando
conforme a la disolución paulatina del cgo humano,
tendrá que ser la escuelaquien tome la iniciativa. De
hecho, con algunos de los “ismos’ más evidentes
(racismo, sexismo, alcoholismo, integrismo, etc.), ya
lo ha hecho.

La educaciónestá—piensanmuchos- paraalgo
más que el recuerdo esperanzado y a la vez
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culpabilizado tras las grandes contiendas mundiales,
porque su función primordial no es siquiera sublimar
el dolor. En caso de lograrse abrir una vía lo
suficientementeamplia desdesus premisasepistémicas
hasta el ego (tal y como aquí se presenta),podría
encontrarseen disposiciónde ser verdaderamenteútil
a la evolución; es decir, podrá encontrarseen una
excelente ocasión de hacer aproximadamentelo que
debe. Llegamosasí a los umbralesde un conceptoque,
asimilado en profundidad, pudiera ser capaz dc
mejorar la sociedad. Revolución que, a pesar de ser
una pacienteveterana,deberábrotar de los camposde
la educación y la didáctica, para ser eficaz y
crecientemente mejorada; pero habrá de hacerlo
cuando ésta, desde sus profesores, se encuentren
preparados.Si no, lo más urgentees esperar.
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EL EGO, PROBLEMA DE DIDÁCTICA Y DE
FORMACIÓN BÁSICA DE LOS PROFESORES

PROYECCIÓN SOCIAL DEL PROBLEMA.
Para intuir la problemática dc fondo desde una
perspectivasocial y su posibilidad de solución, tan
sólo es preciso encontrar los rasgoscomunesa una
serie de situaciones y acciones formalmente
semejanes,y nominar adecuadamentela conclusióny
diagnosticar lo más completamenteposible la causa.
En cambio, respecto a su posible solución, en
cambio, no hay que hacer muchos esfuerzos por
reflexionar: lo natural es que la educación, a través
de la didáctica y la orientación, que la debe
vertebrar, actúe en la vanguardiadel cultivo social.
Lo deseable es que lo haga generando,
simultáneamente,cultura social e inquietud por un
mayor y mejor conocimiento, destinado a la
experienciay a la transformaciónhacia un “ser más”
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(de corte teilhardiano).

No es ésteel planteamientoque se sigueo se
requiere de la escuela.No se trata, por ello, de lo
normal o lo frecuente.Lo que de ordinario ocurrees
que toda didáctica sc entiendeinscrita en un sistema
educativo, cuya sinergia se encuentra orientada a
responder demandas sociales supuestamente
pedagógicas,que no van más allá del “bien estar”. El
tránsito dcl bienestaral más serpasanecesariamente
por un más profundo conocimiento del ego y una
consecuenteelevaciónde la conciencia.

En el caso que nos ocupa, es significativo
detectar en individuos, grupos de aprendizaje,
instituciones del más alto nivel, organismos
internacionales,y, ya en otro orden, en medios de
comunicación social, una tendencia no sistemática,
destinadaa transformarmultitud de rasgosegóticos
en otros más propios dc un sentimiento nuevo y
positivo de solidaridad,convergenciay universalidad,
junto a un intento consciente de superación de
muchos de los rasgos egóticos que en esta
investigaciónse citan,

Por ejemplo,el sociólogoB. M. Sclckman,en
su ensayosobre “La estrategiadcl odio”, dc 1942,
un escrito de posguerra,detecta un par de indicios
de csta argumentación:

Más allá de Ja familia, los hombressc ligan dc
forma variada al vecindario, el club, la escuela,cl
partido, el sindicato, el Estado, Ja Iglesia, la
Nación. Pci-o dcl mismo modo en que los
sentimientosdestructivospuedensurgir incluso de
la unidad coherentedc la vida familiar para torcer
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y desfigurar la conducta individual, así también
esas otras instituciones todavía más alejadas del
individuo pueden general’ toda clase dc
antagonismosy frustraciones(en E. Mayo, 1977,
p. 149).

En el texto anterior quedan bien reflejadas,
tácitamente, una cara y una cruz indecisas a que
puede conducir esa ligadura afectocognitiva: a) lina,
orientada a la competenciade unos “ismos’ contra
otros; b) Otra, encaminadaa la cooperaciónde unos
“ismos” junto a otros, en beneficio dc la evolución
humana global. La primera postura es la que aquí
calificaríamoscomo intensamenteegóticay social. La
segunda,como noogenéticao evolucionista.

Es evidenteque la indefinición que subyacea
esta toma de decisión, cuya conciencia educativay
posibilidad de descubrimiento de capacidades y
procedimientosintentamosponer en evidencia,puede
obedecer a una razón doble, que quizá sea la
bipolaridad de una misma razón: a) Existe una
ausencia de fundamentación y consideración
pedagógica,destinadaa su comunicacióndidáctica;b)
La capacidad humanapara converger no está tan
desarrolladao tan bien cultivada como pudiera y
debiera.

Ante estehecho,cabendos posibilidades:a) O
sc abandonael desenlacea la espontaneidaddel ser
humano,en las manosdel deveniry de la historia; b)
O la escuela(en su más amplia acepción)asumeeste
crítico problemadcl fenómenohumano,como propio
y preferente.Desdeel primer punto de vista podría
pensarseque las conformacionessocialesdel ego son
referentespara su superación.De hecho, la evolución
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humana podría describirse formalmente en estos
términos; y los “ismos” vendrían a ser, como la
gripe, un mal para el que no existe curación por su
variabilidad y generalidad.Desdeel segundosistema
de referencia, la actitud no sería, ni mucho menos,
tan expcetantc. Partiría, en primer lugar, de
desbloquearun permanentementeprovisional y bien
comprendidosilencio de la escuelahacia el fenomeno
de la egotización social, cuyo final supusiera el
comienzo de una reflexión necesaria, inédita
históricamente hablando, destinada a una
“escolarizacióndc la sociedad” que garantizaseuna
maduración global del ser humano. Esta compleja,
amplia y precisa labor no podría ser descubierta,
analizada,descrita, investigada, explicada,propuesta
e investigada, más que por la institución dc la
educación, sobre todo porque: a) Al reflexionar
sobreel ego y sus efectosse estaríarefiriendo a un
problema educativo; b) Aunque no sc encuentre
exenta dc escoramiento,es la organización social
menos sesgada(condicionadapor el ego); e) Es la
que más potenciamodificadora tiene, por incidir en
las personas,a lo largo de la mayor partede su vida.
Que el análisis y la educacióndel ego, como clave de
la evolución humana,estéen manosde la didáctica,o
que se hayade confiar en la didáctica para haceresto
es un hito y, al mismo tiempo, quizá la última
posibilidad lógica que le quedaal ser humano(A. de
la Herrán Gascón, 1993, adaptado).

PREVENCIÓN EDUCATIVA DEL EGO
SOCIAL. La cristalización de las ligadurasegóticas
que dan lugar a los “ismos”, radica en la egotización
de sus componentes apegados, identificados o
afiliados, y másconcretamenteen su atracciónpor lo
incompleto, la complacencia en el autosesgo, la
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automerma, la autolimitación, el apego, la
supeditación de intereses y expectativas
evolucionistas a rendimientos sistémicos, la
afirmación basada en una actitud competitiva, el
apoltronamientode su capacidadde aprendizajehacia
otros argumentos, creencias o razonamientos
característicosde los “ismos” rivales, la parcialidad
en el razonamientoy en el sentimiento, la torpezaen
la posibilidad de converger,la preservaciónde lo que
sc entiende como propio, la sensaciónde estar o
pertenecera lo mejor, de haber llegado a la mcta,
etc. En definitiva, una cierta miseria o defecto
profundo, en cuanto se refiere a la promociónde la
condición humana, sacrificada o h¿ootecada en
función de cualquier cualificación restringida y
fragmentaria,suficientementereforzante.

Hemos mencionado que, efectivamente,
fenómenos sociales’ (racismo, sexismo, alcoholismo,
integrismo,cte.)han sido ya asumidoscomo asideros
dc un pensamientoestereotipado,parcial evidenteo
potencialmenteproblemático, que ya a nadie extraña
que sc aborden en un aula. Una hipótesis
fundamental que desde esta reflexión intento
demostrar es que, a mi juicio, el proceso
afectocognitivoque conforman aquellosdos “ismos”
radicales, rechazados socialmente de un modo
consciente,no es distinto del que se encuentraen la
base del resto de los “ismos”, formalizaciones o
institucionalizacionesdcl ego admitidos socialmente,
porque todos ellos respondenal síndromeque alguno
dc cuyos signos apenashemos mencionado.

En consecuencia, porque ese basamento
funcional común no se percibe debido a su
normalidad, o no se pretendeo interesaalcanzarsu
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apercepción,el abordajede esta cuestión ligada al
conceptode ego que tratamosno se ha fundamentado
hasta el momento adecuadamente.Evidentemente,si
se asumiera o si acasose considerasecomo motivo
de investigación generalizado, la organizaciónsocial
se tambalearíadesdesus estructurasmás profundas.
Puesto que la evolución del ser humanocomo grupo
no consiste más que en la desegotizaciónmisma
asumidaconscientemente,lo que aquí proponemoses
que cl procesoaflore al conocimientosocial a través
de una formación específicadc los profesores,y que
la institución escolarasumaun liderazgo apuntando
en estesentido.

Asumir con claridad esta fundamentación
suponeestar en mejorescondiciones para prevenir
los efectos fragmentarios,divergentes y dolorosos
dcl ego social, y unas mayores oportunidadesdc
crecimiento interior, convergenciadc todo orden,
promoción de la condición dcl ser humano y
autorrealizacióngeneralizada.

PROBLEMA PRINCIPAL LA EDUCACIÓN.
En general, se consideraque el problema número
uno de la educación (fundamentalmente,didáctica y
orientación educativa) es cómo atender las
necesidadesindividualesen un mareo de grupo. Los
hechos parecen confirmar este aserto, ya que una
gran cantidaddc los conocimientosde las cienciasde
la educaciónparecen apuntara su buena cobertura.
Es precisoreconocerque muchosdc los intentoshan
acertadoen sus propósitos.Sin embargo,es preciso
reflexionar que: a) Se trata dc una mcta dc carácter
instrumental; b) Es por tanto, en sentido estricto,
necesaria e insuficiente; e) De las anteriores
proposicionesse deduceque, si los interesesde las
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ciencias de la educación y de quienes con ellas
investigan y desde ellas forman, se reducen a su
realización,el resultado y los propios protagonistas
de la acción se caracterizaránpor una recurrenciay
un reduccionismo en la superficialidad, que sólo
conceptúa a la didáctica o a la orientación como
disciplinas explicativas de una instrumentaciónde lo
evidente. ¿Y su sentido? ¿Cuál sería, entonces,el
fundamento que guiase su para qué?La prueba que
valida este reduccionismo funcional es que la
realización educativaprecisamentees dc Norte de lo
que carece. Y no sólo eso: en muchosinvestigadores
ocurre que, a la vez, está dotada dc una fobia a
cualquier propuesta de Norte, por muy bien
argumentadaque se encuentre.

El primer problema a atendery a reflexionar
en didáctica y formación de profesoradonuncadebe
ser un cómo. Y, si lo es, siemprehabrá de hacerse
en función dc un para qué que le proporcioneun
sentido más allá de la mera aplicación, receta o
técnica, entendidas como procedimientos para la
realización dc un arte.

Desdeel contextoen que estamos,ese primer
problema, conceptuadodesde la observación del
estadodc cosassocia] actual, desdeuna perspectiva
histórica, desde una actitud no identificada con
parcialidad alguna, desde las reflexiones realizadas
hastael presente,y desdela formación y experiencia
didáctica de quien escribe, debiera ser: a) En un
primer momento: 1) Respectoa los alumnos: Cómo
dotarles de las pautas de reflexión y comunicación
necesarias,como para comprenderel fenómeno del
ego en todasu amplitud, y como parano estancarlas
propias posibilidades en algún remanso del ego,
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individual o social; 2) Respecto a los profesores:
Cómo conseguir que asuman lo mismo que se
enunció para los discentes,más el arte preciso para
promocionar en sus alumnos y en ellos mismos la
condición humana, sobre cualquier tipo de
cualificacióncircunstancialy fragmentaria;lo que no
es otra cosa que saber accionar la llave de la
investigación y la enseñanzadel más puro respeto
didáctico, mantenido hacia el alumno, hacia la
humanidad en su cQnjunto y hacia la historia dc la
que cada presenteforma una parte insignificante e
insustituible; b) En un segundo momento, para
alumnos y profesores, cómo lograr una rangos
superiores que asocien niveles superiores y más
amplios dc conciencia.

Evidentemente, problemas como el de la
realización de la enseñanzaindividualizada en un
marco de grupo: a) Pueden estimarseo medirseen
términos de variables dependientes cuantitativas
(rendimiento académico, estados afectivos de
integración, de normalización, etc.); b) Estas
variables, a su vez, tienen como mcta la realizacion
de otros logros dependientesde carácter social
(progresos, auges, desarrollos, aumentos de la
calidad dcl nivel de vida, etc.); e) En tercer término,
están vinculados a circunstancias tiempoespaciales
determinadas,a coyunturasasociadasa la inercia de
la modernidad, con la cual también interesaque se
identifique lo más profundamenteposible estaforma
de hacery de pensar.

En cambio, el problema educativo de la
desegotización y la consecuenteelevación de la
conciencia: a> Parece más difícil de estimar en
términos cuantitativos,cualitativos o mixtos, porque
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a muchosno pareceni que exista;b) Sólo tiene como
propósito la maduración humana, individual y
colectiva, que a su vez pretendela evolución humana
de todo orden; algo que no a todapersonao “ismo”
le resultade interés,en tanto que egótico; e) Es una
cuestión no vinculada a lugar, época, coyunturaso
inercias circunstancialesespecíficas;es, por decirlo
así, algo menospropio de nuestraépocao de nuestra
comunidado de nuestrasituación.

Desdemi punto dc vista: a) Que el segundo
dc los supuestos problemas número uno de la
didáctica y la orientación haya acompaflado al ser
humano desde el comienzo de la historia, no es
motivo como para que hoy, cuando lo coyuntural y
perentorio está de moda y falta el sentido, no se
tenga como permanentemcta principal, porque ni
siquiera sc es conscientedc su trascendenciasocial e
histórica; b) Quizá el hecho de que se haya alcanzado
cierto nivel de concreción en el supuesto primer
problema número uno de la didáctica pueda significar
que jamáscl segundosupuestoproblemanúmerouno
estuvo tan cerca de serabordadocon éxito; e) Puede
que la raíz de! problemaseencuentreen el interésen
función del cual se reflexioney se trabaje: 1) Si de lo
que se trata es de conseguirmetas para lo propio,
para lo nuestro, para mí o para los míos, lo mejor
serávolver a “profundizar” y a investigar lo que ha
sido desatadoen tantasocasiones,sin aparenteefecto
significativo favorable a la calidad humana de los
educandos;2) Si lo que se pretendees retomar la
antorcha de la educación desde siempre, para
procurar que en el futuro las penurias, los retardos
y los éxitos parcialesde la humanidadsetroquenpor
conquistasmás permanentesy útiles, que coadyuven
a una madurez superior de las generaciones
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siguientes,quizá sea imprescindibleponer en función
el primer supuesto problema número uno de la
educación,en función del segundo, y no actuar al
revés; acaso, con poca conciencia y menos
fundamento esto sc haya ya intuido en los
mencionadoscasosde dos de los inumerables“ismos”
que pueden detectarse:el racismo y el sexismo;d)
Para ello, quizá el principio, nuevamente, se
encuentreen una sensibilizacióny en una formación
de los profesoresen caminada a su maduración,
basadaa su vez en el desplieguede una reflexión bien
hecha, en tanto que no parcial, y de un sentido
crítico útil; esto es, dotado de sentido.

DERECHO-DEBER DE LA DIDÁCTICA. La
didáctica debieraser la gran áreadel conocimientoa
la que correspondiese,de manera específica, la
coordinación de los esfuerzos necesarios para
pretender mejorar al profesor para poder
transformarse, y pretender transformarsc, para
poder transformarmás allá del cgo. Una adecuada
formación de los profesores y una mediación
pedagógicaen este sentido podría suponer, quizá,
una planificación a variasgeneracionesvista, unamás
profunda, amplia y completa conciencia de quienes
gestionancl proceso de cambio, y una pretensión
real de universalidad de quienes administran la
educacióna más altos niveles (político, editorial e
investigador).

Pese a que, como dieta la lógica de la
evolución y la “ley de complejidad—conciencia”
teilhardiana, cada día hay más docentescapacitados
para afrontar la maduraciónhumana,a partir de un
más claro conocimientodel problema que tratamos,
es preciso esperara que el fenómeno de toma de
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conciencia generalizadase arraigue socialmente lo
suficiente. Sin embargo,he aquí la paradojade que
ha de serla escuelala instituciónsensibilizadorade la
imperiosidad de tal educación, y educadorade la
mencionada sensibilidad por el conocimiento que
discurrimos. Es decir, el proceso que habráde ser
protagonizado por la escuela desde la didáctica
deberíaprovenir de una necesidadsocial consciente,
y sin embargo debe ser iniciado, organizado,
analizado,sistematizado,reflexionado, eomunicado y
evaluado, en y por la misma escuela.De donde se
deduceque es fundamentaldetectarcon precisión el
comienzodcl hilo funcional, a lo largo del cual podría
estarenfilado un posible camino, y al cabo del cual
quizá pendaalguna solución basadaen el esfuerzoy
en la buena visión (clarividencia). Evidentemente,ese
pí’incipio dc esteprocesoradical de cambio es y debe
estaren el docente,porque, por exclusión, o estáahí
o no podrá existir institucionalmente.

La primera repercusión didáctica firme
proviene, así, de una abstracciónnecesariacapaz de
modificar significativa y profundamente la
comunicaciónde cualquierprofesionalde la enseñanza
que se haya percatado de la trascendencia del
problema, y es como sigue: Acaso, sin estar
presidido dc un análisis estructurado, la madurez
humanahayaconsistido,históricamente,en un mayor
conocimiento y control de esto que hemos
conceptuadocomo ego; quizá un abordajedirecto de
la realidada que se refiere no precipite o no violente
especialmente el natural ritmo de aprendizaje y
maduración humana, y sí ahorre, en consecuencia,
una gran cantidadde tiempo, esfuerzoy sufrimiento
inútiles o estériles.
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ESENCIA DE LA DIDÁCTICA. La práctica
didácticaes, por definición, tremendamentecompleja.
Tomando como referencia relativa tal complejidad,
todo pareceindicar que se saben pocascosas,y que,
de las que se saben, menos se ponen en práctica.
Puesto que la comunicacióndidáctica es, en esencia,
el conocimiento epistémico sobre la misma
comunicación,no sólo no se conocemucho de lo que
no se sabe hacer; casi siempre,ocurre que, sabiendo
poco de cómo no sc ha dc proceder,se termina con
la sensación de haber llevado a cabo demasiadas
cosas mal hechas, al cabo de un esfuerzo bien
planteado. No hay más remedio, pues, para hacer
una labor suficientey satisfactoria,que coadyuvaral
docente a ser un investigadorde su propia labor,
ademásdc realizarotro tipo de funciones.

Considerando admitido, pues, la figura tan
manida del investigador reflexivo de su propio
quehacer,cabe preguntarsecuestionesfundamentales
como ¿sobre qué?, ¿para qué?, ¿qué estamos
haciendo?o ¿quéestamosconstruyendo?Son éstas,
en cambio, cuestionesque no se suelen meditar lo
suficiente, a mi juicio, ni suficientemente bien,
porque, o no se plantean, o no se terminan de
contestar.La didáctica no es sólo una subclasedc la
comunicación que tiene lugar al amparo dc alguna
institución educativa. Una faceta es el aspecto
externo y otra la comunicaciónen sí. La didáctica se
expresaen una coyuntura tiempoespacialy con un
determinadotipo de contenidos; pero su verdadera
razón de ser no es otra que servir de instrumentoa
la evolución del serhumano.Comprendera fondo tal
afirmación es de suma importanciapara un docente.
Los erroressobrevienencuandocuestionescomo ésta
se consideranvaguedades,o cuando se opta por no
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considerarse, desde el planteamiento de los
interrogantesanteriores.

La hipótesis que manejamoses que, tanto
aquéllas como otras respuestasfundamentalescuya
enunciación sería prolijo mencionar, pasan por el
conceptode ego que hemosdefinido. Ello, a pesardc
que, al no permanecersistemáticamentedefinido, se
tenga como un conceptoimpropio dc su hacer, o ni
siquiera como objeto de conocimientodidáctico, en
alguna carreradocente.

EL EGO, CLAVE EN LA FORMACION DE
LOS PROFESORES. El ego atiende a una banda
intermedia de rasgos que, en cl caso de los
profesores, sc encuentra a caballo entre la
personalidady la formación didáctica. La disposición
egótica del profesor, respectoa su reconocimiento
como motivo de formación básica, sea inicial o
permanentesegún normalmente se entiende, suele
adoptar tres actitudes características: a) De
aceptación o reconocimiento; b) De reserva o
moderación; e) De rechazo a priori o casi
repugnancia.

Este no esun juego de palabrasgratuito, sino
una constataciónque pretendejustificar que el ego de
muchos docentesactúa como condicionante de su
propiadesegotización,y, a veces,corno determinante
de su aprendizaje profesional. a) Los del primer
grupo abundan más en aquellos casos en que la
formación pedagógicaha tenido lugar, en el seno de
alguna carrera docente; b) Los del segundogrupo
suelen desarrollar un mecanismode hipervaloración
de lo que se sabeo seha podido adquirir por ensayo
y error, que casi siempre suele coincidir con un
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refugio en los contenidosde enseñanza—aprendizaje,
en función de cuyo dominio consideraninnecesarioo
superfluo el acompañamientode una formación
didáctica, porque suelen sustituir la formación
didáctica por la actualización de contenidos, y la
didácticaespecífica,con contenidosde libro de texto;
estetipo de docentesprolifera más en los tramosde
enseñanzamedia y superior, en donde la formación
didáctica está ausente; e) Los del tercer grupo
rechazan, no tanto un posible perfeccionamiento
didáctico, sino, sobre todo, reconocer que: 1> Hay
algo, que no saben, que puede complementar
favorablementelos propios conocimientos;2) Lo que
saben no tiene por qué serlo único o lo mejor, para
el desempeñode su profesión;este tipo de docentes,
aunquese verifiquen —como todos— en cualquiernivel
educativo, también abunda más en los tramos de
enseñanzamedia y superior.

Por tanto, respecto al ego, la deseable
formación de los profesoresestá: a) Condicionadaa
priori, ya que, donde sc verifique un ego profesional
fuerte, la pretendidaformacióndidácticatenderáa no
ser aceptada;b) Condicionadaa posteriori, ya que el
ego es lo que va a determinar la calidad de la
comunicación didáctica entre el profesor y los
alumnos,de modo que, aunqueen un principio tenga
lugar, en la práctica podría ser, por mor del ego,
una práctica estéril o incoherente.Este podría ser
uno de los factores a considerar,por el cual cada
reforma educativadeja siemprepor hacerla reforma
de la educación (A. de la Herrán Gascón, 1993), ni
aun cuando la formación docente se celebre.

DESEGOTIZACION Y DESARROLLO DE
CAPACIDADES. Cuando el desapegodisminuye, sea
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en el profesor o en el alumno, la mente se libera de
los condicionantes internos que la atrapan, se
desidentifica,el razonamientose hace menosparcial,
menostendentea la fragmentación,aflora un tipo de
procesamiento informativo naturalmentedialéctico,
con tendenciaal no—sesgo,al tiempo que seaprecian
con creciente claridad los componentesexógenos
limitantes, respectoa muchos de los conocimientos
que pueblan la conciencia.

Estos beneficios psicogenéticos (que hacen
crecer o desarrollarseverdaderamentela psique) se
acompañan,además,por una paulatinacapacidadpara
la desegotizacióntransferiblea ámbitosdiversosde la
experiencia, un menor extremismo cognitivo, una
mayor ecuanimidaden los análisis, en los juicios y en
las argumentaciones,unas síntesismás completaso
de más calidad lógica, una más equilibradacapacidad
de cambio, menos bloqueospara la rectificación y el
reconocimiento de errores, más flexibilidad
intelectual, más fina capacidad crítica, mayor
capacidad de aprendizaje con las críticas de los
demás, menos sensación de estar distanciado de
quienes participan de creencias,opinioneso “ismos”
distintos al propio, mejor discriminación, más
profunda, amplia y completa comprensión, más
capacidad afectiva, más capacidad de visión, más
posibilidadesde interiorización, y, en definitiva, una
mayor madurez, basada en una conciencia más
amplia, cualitativamentediferente.

A esta serie no exhaustiva de capacidades,
directamenteencadenablesdesde la desegotización,
podrían afladirseotras correspondientesa los items
de laspterioressubescalas,y otrasmás que, por las
limitaciones del que escribe, no se hubiesen
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expresado,de tal modo que acabaríansiendodecenas
y decenas,todas de primerísimo interéshumano y,
por ende, didáctico. Lo que nos lleva a cuestionarnos
lo siguiente: ¿Por qué actualmente,cuando tan de
moda estáel denominadodesarrollo de capacidades,
no se atiendecon precisióna esta misma enunciación
y se actúa coherentementecon ella, comenzandopor
aquellasque más directamenteestánvinculadascon la
madurezhumana?

A mi juicio, sólo caben tres respuestas:a)
Porque no se quiere; b) Porque no se puede; e)
Porqueno se sabe. Estamosinvestigandodentro de
uno de los ámbitos del conocimiento humano más
complicados.Ahora bien, se entiendeque quienesse
responsabilizandc hacerlo son profesionales dcl
mismo ámbito. En ese caso, la única justificación
admisible es la tercera respuesta, ya que, si se
supiera, las otras dos estarían demostrandouna
actuación evidentementeegótica y lamentablemente
poco ética y profesional. Pero, si la única respuesta
admisiblees la tercera,he aquí que, en la medida que
esta investigación la satisface —con los necesarios
cambios,críticas y enmiendasque se la puedanhacer
y que seguramente haya de experimentar—,
necesariamentepierde su sentido. Luego, no queda
más remedio que, en breve, considerarformalmente
la posibilidad de fundamentarla didáctica y formar al
profesoradoen esteámbito de conocimiento (el ego),
para poder dar salida a ese conjunto tan significativo
de capacidades,de cuyo desarrollo dependeel nivel
de amplitud de conciencia y madurezde cadasujeto,
y la humanidaden su conjunto.

ENSEÑANZA EGOTIZADA. Las
instituciones, organizaciones, asociaciones,
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cooperativas,alianzas, uniones, sectas, organismos,
partidos, comunidades y, en general, las
composiciones sociales, con independencia de su
dimensión y de su aceptación generalizada,están
estructuradas como sistemas. Como tales, se
caracterizanpor una finalidad, y esa finalidad no
suele orientarsea otro sentido o punto distinto del
mismo sistema. Esa mcta, aunque a la postre se
vierta en el caudal heterogéneode la evolución
humana (entendida como resultado), casi nunca
pretende favorecer la noogénesis (proceso de la
evolución de la concienciahumana,como bloque), ni
siquierasuele tenerlaen cuentaexpresamente.Tanto
más al contrario, ya que lo ordinario es que todo
aquellodispuestoparatomar partido, para afiliarse o
para preferir u optar, fragmente y parcialice el
conocimiento, engrosandoel ego y debilitando la
virtud, cuya base es la conciencia.

Por diversas razones, las administraciones
educativas (fundamentalmente, “política”,
“investigadora” y “editorial”) (A. de la Herrán
Gascón, 1993), mantienenhipotecadala capacidadde
influencia de la escuela, basada en su potencial
natural. Y un recursorelevantepara estemanejo, no
sólo económico, ya era puesto en evidencia por el
profesor de la Universidad de Jena y premio Nobel
R. Eucken (1925), en su excelenteobra “La lucha
por un contenido espiritual de la vida”, quien
calificaba como “peligro” la subordinación de la
enseñanzaa fines políticos, y su consecuenteuso
partidista (p. 375, adaptado). Esta influencia
egotizada ladea la trayectoria de la educación, de
ordinario, hacia el sesgo que la mayoría comparte.
Sin embargo, este criterio cuantitativo o
“democrático” puede alejarla de la educación en

133



estadopuro, que, si bien es una utopía (es decir, un
proyecto no realizado todavía), debe tenderse a
realizar. Evidentemente, ¿quiénes podrían
protagonizar este cambio que no fueran unos
profesores desidentificados, no parciales y que
conozcansuficientementela didáctica, los mecanismos
de formación y las necesidadesdel ego?

Comunicar una educación escorada desde
cualquier calificación, por poco que sea, es, a mi
juicio, un fenómeno muy grave, porque tiende a
afectar (condicionar, nutrir) al ego del alumnado.
Con palabras necesariaspero insuficientes de F.
Ferrer Guardia (1977), interpretadas en nuestro
contexto:

La idea de enseñanzano debiera ir seguidade
ningún calificativo; responde únicamente a la
necesidady al deber que siente la generaciól?que
uveen la pienicud de susfacultadesdc preparar a
la generaciónnaciente, cnu’cgándoleel patrimonio
dc la sabiduría humana (p. ¡46).

Pero quizá pueda ser más preocupanteaún
que, mientras los foros emisoresde sesgocontinúan
produciendo la misma inercia escasa (parcial) y
competitiva, los responsablesde la administración
(gestión y suministro) educativa, desdecl profesor
hasta el ministro, no suelan expresarsu conciencia
del hecho. Por tanto, a mayor torcedura de las
instituciones que condicionan la educación, mayor
oblicuidad en estesentido habráde detentara priori
su profesorado, porque asumirá, como oportunas,
prescripcionesparciales; a mayor sesgadurade los
profesores, menos derecho avanzará la didáctica,
porque su conscienciaestarádisminuida; y cuanto
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más desvirtuadasea la trayectoria de la didáctica,
más deformadaquedaráa su pasola estelasocial.

Bastante quebrada está ya la sociedad, y
mucho más desequilibradala distribución de los
recursos (personales, materiales y formales) del
planeta, para que la gran baza reorientadora y
perfeccionadoraque podría ser la escuela(en su más
amplia acepción,esto es, desde la educacióninfantil
hasta la universidad) se encuentrealteradadesde su
raíz social. Raíz social que no es otra que el ego,
cuya expresión en la escuela puede asumir cuatro
representaciones distintas, a saber: a) La
condicionadadesde las administracionessociales, lo
cual origina tipos de educacióndistintos, según seael
género de política, de línea investigadora o de
productos editoriales, cuyo poder se precisa
prolongar; b) La que los propios sistemasescolares
imprimen, desdey para sí mismos; por ejemplo, las
mal llamadas culturas dc centros, que suponen
calificar, apropiarse y mantener que el centro
proporcionaunos modelosde persona(profesoresy
alumnos). cuyas característicasen cualquier ámbito
normal son admitidascomo las másdeseables;así, se
obtienen alumnos “XXistas”, gracias a unos
profesores“XXistas”, porque actúan en el exciusho
colegio o universidad “XX”; e) La que la escuela
induce, hacia otros sistemassociales,como cierre del
bucle iniciado en el apartado “a)”, quizá porque
simpatiza con el tipo de sesgosque mantienen, y
cuyos interesesvan más allá del ejercicio de la pura
didáctica;d) La que los docentes,desdesuscreencias
personalesy los motivos y objetos de identificación
fragmentaria de su personalidad,comunican a sus
alumnos.
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Todo ello: a) Contribuyea ofreceruna imagen
de la educacióny la didáctica como un quehacerpoco
fiable, existente por y para el manejo de quien
quiera, en el momento y sentido que se elija; b) Le
aporta un carácter de contenido social,
permanentementeopinable; e) Le aleja de su estado
artístico puro (desegotizado);d) Le distancia de su
función social natural, que, ni se enseña en los
centro dc formación de profesores, ni sus
profesionalesson casi capacesde reconocer,aun con
cl mayor esfuerzoreflexivo.

¿Por qué fomentar, con tanta obsesión, cl
aprendizaje hasta la “caracterización” (D. R.
Krathwohl, B. 5. Bloom, y B. B. Masia, 1973), con
la máxima eficacia y compromiso,asumiendoque la
educación es tanto mejor cuanto más intensos,
grabados, profundos e irreversibles son los
aprendizajes,sin cuestionarsesi esos aprendizajesno
obedecena algún tipo de atracción y consecuente
torceduraegótica?¿Hastaqué punto los centrosde
investigación didáctica, o los profesores como
investigadores en sus aulas, pueden o deben
favorecer, a toda costa, “aprendizajessignificativos”
(D. P. Ausubel, 1968) de conocimientossesgados?
¿Por qué no (deber) reconocer que el hecho de
entrenar a un profesor sobre el uso de tal o cual
medio audiovisual,para conseguiruna enseñanzamás
eficiente e inolvidable, tal cual, puede ser un error,
si ese docentecarecede una fundamentaciónde su
conocimiento destinada a la no proliferación
comunicativadel ego? ¿Acasono puede reconocerse
que, en la no parcialidad del conocimiento,radica la
clave de una ética inherente,lógica y objetivable, que
debe ser un requisito de la facultad de enseñar,y
que, cuando se tiene, nunca deba abandonar la
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comunicacióndidáctica?¿Y no es éste, precisamente,
el fundamento del respeto didáctico, cuyas raíces
fundamentaleshan sido sustituidaspor apreciaciones
incompletas en su amplitud, incorrectas en su
enunciación, mínimas en su campo de apreciación,
desecadasen su justificación, pragmáticasen sus
alternativas de solución, casi comerciales en su
divulgación, y, por supuesto, poco útiles para el
profesor y los alumnos, denominadas global e
infortunadamente “hidden curriculum” (curriculum
oculto) (P. Jackson, 1968; M. XV. Apple, 1986, p.
27), que acaparanel interés investigador de tantos
pedagogos,sin disponer de un fundamento que las
avalen y orienten? Este “currieulum oculto” podría
ser una ramita del árbol, cuyas raícesy tronco en
esta investigación pretendemos conceptuar y
esclarecer.

Un profesor de una opinión criticará y
enseñará a criticar los cuños de los extremos
opuestos, pasandopor alto las miseriasque el suyo
tiene; un docente de un centro de un carácter se
sentiráoponentede los centrosde carácterdiferente;
un sistema educativo dc una índole no valorará dcl
mismo modo a los establecimientosadscritos a su
prejuicio, que a los de disposicionesajenasa la suya,
o a centrosque permenecenal margendc cualquiera;
etc. En alguna medida, todas las orientaciones
extremas, parciales, inconclusas, fragmentarias,
divergentes, etc. llevarán asociado algún tipo de
polaridad funcional, que tenderán a transmitir
dicotomías, oposiciones, fragmentaciones,
ineompletudes y limitaciones gratuitas a las
personalidadesde sus educandos;y quién sabe si de
futurosprofesores.¿Quéderechoayala tal proceder?
¿Qué conocimiento o que formación de los
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profesoresvalida tanto esta ignorancia como sus
repercusionessociales? ¿Qué facultadespermiten a
una administracióneducativa,a un centroescolaro a
un docente procurar la afiliación, iniciación,
formación, deseheeho, rechazo, identificación,
enfrentamiento, etc. a unos determinadosrediles,
ideologías, idearios, metodologías,creencias y, en
general, conocimientossesgados?

Aún más: en el caso de que un determinado
docentedominara especialmentebien la didáctica de
un determinadoámbito de conocimientos,hasta el
punto de seducir la inquietud por el conocimientodc
los aprendices,y provocar en alguno de ellos un
fuerte apego extremadamentemodificador, ¿podría
decirse, sin reservas,que ha sido un éxito, o quizá
extremadamentepositiva?

Es precisopensarmás allá de las coordenadas
de la clásica formación de los profesores, para
detectar visos dc solución. O sea, razonar desde
cuestionesde otra naturalezadesde las que poder
calificar fundamentadamentecomo deficitarias el
prurito de estudiar técnicas de intervención para
enseñarmejor, para que se aprendamás, para tardar
menos tiempo en enseñar, para que el tiempo
dedicado y el tiempo necesitadosean lo más breves
posible, y para que el rendimiento sea lo más alto
que se pueda.E insistir e investigarhastalograr que
lo normal, en cuanto a la comunicacióndidáctica se
refiere, sea la sola didáctica, florecida como
inequívoco síntoma de la evolución personal del
profesor.

PURA DIDÁCTICA. Que la didáctica que se
investiga y se desarrollaen el mareode los sistemas
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educativossea pura didáctica, no es, en efecto, algo
frecuente. Pero sí es una finalidad legítima y
fundamental,a pretenderen cualquierade susniveles
dc concreción (organismos internaciona]cs,
administracioneseducativas,comunidadeseducativas,
centros,aulas, etc.) o en cualquiermomento (teoría
de la enseñanza,diseño didáctico o comunicación
didáctica) dc la misma.

En tanto que la pura didáctica podría
conceptuarsecomo la didáctica exenta de ego, para
su buena realización será preciso conocer bien el
significado del ego y el de la propia didáctica. La
articulación funcional de ambas tesis, hacia la
formalización de un ámbito de reflexión y práctica
del conocimiento, cuya característicasea la ausencia
de egotización, habrá de partir de las siguientes
premisas:a) Partir de una conceptuaciónde didáctica,
como un quehacer natural, artístico, científico y
técnico insesgadoa priori; o sea, independientede
acuñaciones prejuiciosas o cereencias personales,
comunitarias, institucionales, nacionales,
internacionales,etc., que la escoren hacia cualquier
pretensiónque no sea la promociónde la condición
humana, individual y social, exenta de cualquier
génerode cualificación, etiquetaso condicionantes;b)
Ser conocedoresde que los fundamentosde la pura
didáctica no están sujetos a coyunturas o a
característicasde grupos sociales, épocas, lugares,
etc.; por tanto, no caducan y su capacidad de
transferenciaesmáximay natural, encontrándosesus
precedentesmás elevadosen la China de Lao Dan, y
Kung fu tse, y en la paidela griega; e) Dotar al
profesorado de los conocimientos sobre el ego
oportunos, orientados como un eje clave de su
formacióny su maduraciónprofesionaly personal;d)
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Tener por evidente que la purificación
(desegotización)de la didáctica no podrá realizarse
más que asentadaen una madurez o desegotización
suficientemente consumada del profesor; e)
Reconocer que, en una alta medida, esta compleja
tarea habrá de centrarsemás en la eliminación de
apegos sobre lo que ya hay (seguridades,fijezas,
ataduras,intereses,etc.> y en el descubrimientode
obvicdades,que en la adquisiciónacumulativade más
aprendizajes innovadores; en este sentido, ~as
personas, comunidades, sociedades, etc. podrían
contribuir muy significativamente, mediante su
reflexión desegotizadora;f) Confiar y favorecer la
capacidad de actuación de la escuela y de los
profesores,para educarexpresamenteen función de
la ampliación de la conciencia(basadaa su vez en la
ausenciade ego) de los alumnos; g) Diseñar pautas
abiertas a la fundamentación y el diseño de una
didáctica centrada en la posible evolución humana
(versus disponer el sentido crítico para defenderse
dcl parco “currículum oculto”), destinadaa promover
cl cambio, desde la maduracióndc las parcialidades
egóticas y en la convergenciaen el interés global de
la humanidad.

¿Se pide algo tan raro, se solicita un
imposible que, al menos, no se cruce en el camino
hacia la mejora? El panoramade la didácticaactual
parece ser muy diferente que el blanco al que
apuntamos,ya que parececonsistir, a mi juicio, en
un reflejo de la didáctica en que pasan, cada vez a
más velocidad, curiosidades “curriculares”
(literalmente, “que corren”, no se sabe si a algún
sitio) muy desasistidas de fundamentos serios,
porque si no, se contradirían.Desdeestaspremisas,
la pura didáctica no es fácilmente reconocible, al
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encontrarse en un comodo estado dc mediana
contaminación,sin que parezcanexistir intereseslo
suficientemente intensos o lo suficientemente
desegotizadosque pretendansu limpieza.

DIDÁCTICA MADURA. Desde el contexto
que tratamos,podemosatrevemosa conceptuara la
didáctica madura, desde los siguientes sistemasdc
referencia: a) Personal: La didáctica madura es
aquella realizada por profesores maduros; por
madurosha de entenderseescasamenteegotizadoso
altamente conscientes; b) Formal: La didáctica
maduraes la pura didáctica (didáctica desegotizada),
que secomunica sin sesgoal alumno; e) A priori: La
didácticamaduraesaquellainsesgadapreactivamente,
en cualquier nivel de concreción (administraciones
educativas, centros escolares o profesorado); d)
Terminal: La didácticamaduraesaquella que no lleva
a adquirir conocimientos sesgados; e)
Epistemológico: La didáctica maduraes aquella que
no es parcial, en ninguno de sus momentos:teoríade
la enseñanza—aprendizaje, diseño didáctico y
comunicacióndidáctica.

CONOCIMIENTO Y MADURACIÓN DEL
PROFESORADO. No obstante, la maduraciónde la
didáctica equivale, en lo sustancial y como requisito
de coherencia,a la maduraciónde los profesores.
Este procesono es cuestiónde tiempo o de lógica
sujeta al azar que rellena la parte improvisada de la
historia de la educación;ni dependede las variables
de la personalidadde los profesores;ni siquieraestá
sujetaa la cantidad y calidad de la formación de los
profesores, si por ésta se entiende lo que
actualmenteacontece,en los pocoscasosen que tiene
lugar. Tampoco es un tema inabordable, por ser
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excesivamentecomplejo o abstruso.

Más bien, radicaen el hecho dc que se opere
un tránsito entre tipos de conocimiento en los
profesores. Conocimientos cuya naturaleza no
necesariamentedebe versar sobre temas específicos
de su ámbito profesional, aunque sí se trate de
conocimientosprofesionalesen potencia y de hecho,
en la medida en que van a cobrar un reflejo
significativo en la práctica. Esto es algo muy
importante que ha de tenerse muy en cuenta: la
maduraciónde los profesoresno radica en lo que un
docentesabecomo profesor, sino en lo que conoce,
en tanto que persona, porque sobre todo será su
estado de conciencia, como resumen de ese
conocimiento, lo que comunicaráen la interacción
didáctica. Por tanto, según sea la naturalezade sus
conocimientos,serán su didácticay su vida ordinaria.

Estos niveles, propios de estadoscrecientes
de madurez, podrían denominarse así: a)
Preseriptivo: Compuesto por una mayoría de
conocimientos que condicionan procesos
afectocognitivos y comportamientosbasadosen el
deber ser; se basan, por tanto, en una actitud
inquisitiva hacia la conciencia del sujeto, dependiente
de una identificación muy alta; b) Orientador:
Formado por conocimientos predominantes que
revierten en procesos y conductas basadasen la
probabilidad de ser; parten de una disposición
sugeridorade los mismos, en lo que respectaa la
concienciadel sujeto, radicadaen un nivel de apegos
intermedio o de semidesarrollo; e) Maduro:
Integradopor una mayor partede conocimientosque
tienden a traducirseen procesosy comportamientos
fundamentados en el derecho—deber de ser; su
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asiento es una actitud inquiridora excepcionalmente
no parcial, y en una posterior actuaciónespontánea
de la concienciadel sujeto, escasamenteegotizada.

Ante su observación,podríamosdecir que: a)
Probablemente,el grueso de la formacion dc los
profesoresactual se encuentraa caballo entre el
primero y el segundonivel; b) En la medida en que
tales niveles son propios de estados de madurez
crecientes, es obvio que una formación de los
profesores más madura será aquella centrada o
encaminadaal tercero de ellos; e) En el momentoen
que los conocimientos son del tercer tipo, se
desdibujanlas diferenciasentreformación y madurez,
pudiéndoseverificar el perfeccionamientopersonal,
desde la práctica de la didáctica; quiere esto decir
que, cuando los procesos y conductas de los
profesores se basan en una actitud inquiridora y
desegotizada, su creciente maduración personal se
transferirámás intensamentea su formación didáctica
permanente,y con el incremento de su formación
ganaráen madurez; d) Lo anterior es lógico, en la
medida en que el tránsito hacia conocimientosdel
tercer tipo se consigue, en la medida en que el ego
del docentedisminuye, y en tanto que el ego es un
componenteinespecífico que afecta al conjunto de la
psique, por lo que su condicionamientono se puede
reducir a una determinadaactividad,como puedeser
la didáctica; e) Es indispensableque los formadores
dc profesoresdispongande un conocimiento propio
de un estadode concienciano egotizado,asentadoen
la prácticade la duda.
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(META)CLASIFICACION DE LAS IDENTIFICACIO-
NES

Si vamos a llevar a cabo un análisis del cgo a
través dc algunas clasificaciones dc sus unidades
mínimas, es obvio que partimos, insisto, dc una
conceptuación de ego entendido como un
conglomerado,una gestalt o un conjunto coherentey
solidario dc apegos, ahormados y unidos
sinérgiramente a y en cl psiquismo. Dc aqu¡ que, como
conclusiones pertinentes del parágrafo, se tengan que:
a) Pt¡eda entenderse como susceptible de
descubrimiento; b) Su descubrimiento pueda traducirse
en conocimiento objetivo; e) Su objetivación pueda
analizarse; d) El análisis pueda sistematizarse; y e) Esa
sistematización pueda reconducirse, por razones
intrinstcas a la propia naturaleza dc su conocimiento,
como un factor fundamental de didáctica y formación
del profesorado. De esta última cualidad, presente
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permanentementepor su naturalezainherenteal mismo
concepto, su potencialpedagógicoque de éste u otro
tipo de análisis válido que, sobre el particular, se
pudiera hacer. En esta parte, no obstante, no
entraremos todavía tanto en cl examen de los
productoselaboradosdesde las identificacionescuanto
en ellas mismas, en cuantotales.

A continuación, pues, se expondránuna serie
dc clasificaciones de apegos, adherencias,ataduras,
identificaciones o vínculos de dependencia, que
posibilitará, corno decirnos, iniciar la construcciónde
un cuerpode teoría práctica que habrá dc vertersey
posibilitar despuésel discursosobrediversossujetos,
en los que predominemás uno u otro. Teniendo por
hecho que: a) En todo sujeto se verifican apegosde
algún tipo; b) La intensidad de su presencia es
variada; e) Quizá lo más favorable seala armoníade la
presenciade diversos tipos de apego; d) Cuando se
verifican anómalos desarrollos de algún tipo en
detrimento de otros, pueden aparece verdaderos
desequilibriosegóticos; excesosy deficienciasque, por
mor de su normalidad, no se consideran
ordinariamenteanomalíaseducativas.

Buscandoel mayor rigor, se pretenderáque
estasclasificacionesde identificacionesse caractericen
por el menor solapamiento,dentro dc cada una (le
ellas, y la mayorexhaustividad,teniendoen cuentaque
cada una de ellas puedecubrir parcialmenteun ámbito
de análisis. Las finalidadesde su realización son dos:
a) Conseguir una rejilla conceptual que, desde un
punto dc vista analítico, permita conocer
representativamenteel ego como entidad psíquica
relevante; y b) Lograr perfilar un sistema de
referencia para inscribir y diagnosticar las
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identificacionesque se quieranconsiderar.Todo ello y
evidentemente,para ser fieles al gran fin que la
didáctica ha de manifestary desplegar:conoceral ser
humano, sus debilidadesy potencias,su riqueza y su
miseria, para accedera la conciencia de su verdadero
yo

Estos son los criterios que se seguirán,para
distribuir las clasificaciones:

1 PROFUNDIDAD

II CONTENIDO

III DESTINATARIO

IV EMISOR

V TIEMPO-ESPACIO

VI EVOLUCIONISMO
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IDENTIFICACIONES POR SU
PROFUNDIDAD

No todos los apegosse albergana la misma
profundidad mental. Hay algunos más intensos que
otros. En principio, cuanto más externa sea la
identificación, menos compleja habrá de ser la
desidentificación.Así mismo: a) Cuanto más poblados
se encuentrenlas dependenciasen los estratos más
externos del ámbito afectocognitivo, más incultura
(inmadurez) comportará la personalidad; b) Cuanta
más atención e interés dependientese fije en los
estratosinternos, puede afirmarse que el sujeto eMá
más avanzado.

Podríamos resumir los apegos posibles, por
su profundidad, en los siguientes tipos: a) Apegos
zanahoria;b) Apegosalmíbar; e) Apegosparaguas;d)
Apegospapelde plata; e) Apegos cebolla, De ellos, los
cuatroprimerosson exógenos,y el último, endógeno.
Los revisaremospor separado.

a) APEGOS ZANAHORIA: Uno dc las
antiguashistorias tradicionales zen recopiladaspor el
reconocido maestro T. Deshimaru (1981) lleva por
título “La zanahoria. Su título me ha servido para
denominar los apegosde estaclase:

Antiguamente,en el Japón, para moler el trigo,
los campesinosutilizaban caballos para moler la
rueda del molino. Los caballos giraban
incansablemente,todo el día, queriendoatrapar una
zanahoria colgada delante dc su nariz; solamente
podían comer esta zanahoria a la caída de la
noche.

¡Es exactamente la imagen de nuestra
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civilización! (p. 53/

Me refiero con ello a los apegos
caracterizadospor: a) El objeto que los provoca se
encuentrafuera del sujeto; y b) Su variación afecta
significativamentela estabilidad del sujeto; denotando
con ello la intensidaddel vínculo.

La función general de estas ataduras es
dinamizadorae incentivadorade la personalidad.De
cara a la vida ordinaria del sujeto, actúan como
estímulos motivadores externos, objetivamentepoco
relevantes,independientementede la importancia que
cada persona les quiera adjudicar desde su
subjetividad.

El peligro básico de estas identificacioneses
que ese locus motivacional (experimentaly cognitivo)
cristalice las naturalesfuentesdc capacidadde cambio,
determinando, restringiendo y habituando su
emplazamientoactitudinal en estossegmentosde ego.
En ese hipotético caso, mermaríao bloquearíatotal o
parcialmente el proceso de maduración interior del
individuo, por verificarse una descompensaciónen el
vínculo entre sus recursospersonalesy las causasde
su bienestar.

En este (como en casi cualquier) sentido,gran
parte de la dialéctica motivación externa versus
motivación interna —muy investigadapor las didácticas
de la antigua China y la Grecia presocratica—es muy
aprovechabley susceptiblede transferenciaaquí.

Puedenactuar como apegosde estetipo, por
ejemplo, los juegos de azar, un cantanteo canción de
moda, un líder político, el equipo deportivo preferido,
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el investigador de la teoría más importante, la
necesidad de tener un coche o una casa cada vez
mejores, una última moda, modelos o conductasque
desearíamosimitar, ganar cada vez más dinero, las
realizacionesdc personas,instituciones,etc.

En los apegosde esteestratoexternoal ego,
la diferenciaentrela concienciadel sujeto y las propias
identificacionesestá bien definida. O sea, el sujeto no
dice ser aquello que estimula sus vínculos o las
representacionesmentalesde ellos, por lo que son
fácilmenteobjetivables.

Evidente, estoes positivo por lo que respeeta
a la intervención didáctica y las posteriores
conclusiones.

Cuando una personagravira mucho en estos
apegos, puede no ver bien por dónde pisa o hacia
dónde se dirige. Puede torcerse,meter la pata en un
hoyo, caerse por un acantilado .. .o atravesar un
campo de zanahoriassin percatarsede ello.

b) APEGOS ALMíBAR: Los estímulos
coadyuvantesa esteapegoson tambiénexógenos,pero
ocupan un lugar más íntimo o sensibleque el grupode
adherenciasdel nivel anterior. Se tienen de ordinario
como pertenecientesa la esfera de lo propio. Podrían
considerarsecomo la versión homeostáticadc los
apegoszanahoria”.

Su función básica es la de edulcorante
existencial. Desde ahí, aportan un sentido vital
ahormadoen torno a la conservacióny desarrollode
las propias identificaciones, basándose en una
tendencia a la estabilización y apoltronamiento
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crecientes.

Su peligro básico,en casode establecersecon
tales identificaciones una correspondencia de
dependenciaexcesiva, radica en su calidad de grandes
absorbentespsíquicos; lo cual suele redundar en un
abandono,dejadez o inercia encaminadaa la detención
de toda tendencia a la evolución interior. En
consecuencia,los vínculos excesivoscon estos apegos
traen consigo dos subefectos: 1) Se sacrifica cuasi
conscientementeel ser más por el estar mejor; 2)
Aflora un miedo a la pérdida del objeto de
identificación.

Un ejemplo representativopuedeser el de los
padresque creen que los hijos, por ser suyos,han de
crecer en todos los sentidosa su imagen y semejanza.
Y un contraejemplo,a mi juicio clarificador dc lo que
sería la superaciónde esta identificación específica
estaría representadaen el contenido del poemade K.
Gibran, que dice: Tus hijos no son tus hijos, son
hijos de la vida, deseosade si misma. No vienen de ti,
sino a travésde ti [.4’. Otros ejemplosde estaclase
de dependenciaspuedenser: mi pareja, mi familia, mis
amigos, ini trabajo, mis proyectos e investigaciones,
mis alumnos, mis libros, mis colecciones,mis trajes,
mi profesión, etc.

Los objetos asociadosa los apegos almíbar
son, por lo general, circunstanciales.Es decir, suelen
desaparecerpaulatinamenteo en algún momentode la
vida. Estas desaparicionessuelen conllevar choques
emocionales de variable intensidad, que o siempre
puedenserutilizadosparaevolucionar, o sonproducto
de una evolución anterior.
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El almíbar, como casi todo el mundo sabe,es
azúcar disuelto en agua y espesadoal fuego. Por
tanto, requiere una intencionalidadque, en ocasiones,
puede ser una labor artesanal.Pero al final se queda
en cl fondo del plato.

e) APEGOS PARAGUAS: La principal
diferencia con los apegosde las anteriorescategorías
es que los vínculos de dependenciaque se establecen
provienendc entidades,casi siempresocialesy ajenas
al control voluntario del sujeto. No obstante,a pesar
de esterequisito y característicaexogenética,el sujeto
puede y suele asimilar tales adherenciashasta niveles
de identificación bastanteprofundos.Ocurre, valga la
analogía, como cuando la pupila se acomoda a unas
determinadas condiciones físicas de ausencia de
luminosidad, hasta dejar de percibir conscientemente
su influencia externay su acomodación.

Su función sueleserinicialmenteprotectora;y
lo que en un principio puede comenzar así, en
ocasionescontinúa como una ligazón tan estable y
rígida que puede no resultar fácil de disolver en
circunstancias normales. El sujeto puede, de esta
manera, canjear su libertad, a cambio de la seguridad
y de los lazos que garanticenla permanenciade su
parasol.

Una de sus característicasmás relevanteses
su circunstancialidadtemporal inicial. Es decir, que
aparecenen un momento precisode la vida del sujeto,
cubriéndolao preservándolade una forma temporalo
incluso permanente.

Algunos ejemplospuedenser: la empresaque
me pagacadames, el partido político, el sindicato, los
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compañerosde trabajo, la propia parcialidad religiosa
(sobretodo, si es asumidatardíamente),las figuras de
autoridad de las que se depende, etc. En alguna
medida, se trata de una selecciónde la sociedada la
que el sujeto sc afilia representativamente.

La denominación de “apegos paraguas
provino de un querido amigo, pedagogo,investigador
del ser humanoe inspectordc haciendajubilado, para
más señas,que, en una carta, me escribía lo siguiente
respectoa los apegosparaguasreligiosos y parciales:

Los hay de diferenres tamaños: desde la
sombrilla ligera hasta el escandalosamenteamplio
que utilizan los porteros dc hotel, ¿¡¡ía dc las
actividades mejor ¡-cmimeradas de la hosúclería.
Pí¡es a cada ser humano,desdeque nos inician, nos
colocan el paragílitas, pal-a que ya nunca mas nos
puedan¡aojar las lluvias del cielo, ni ¡los calienteel
sol dc la mañana. A lo sumo, te mojas los pies, y
eso sueleocurrir en cl ncvado invierno de los años.
¡‘cro la cabeza y el corazón está!? siempre
resguardadosdcl contactodirecto con la naturaleza,
por lo que la semilla que hay en nosotros nunca
puede germinar plenamente(Manu, comunicación
personal, ¡989,).

Tan sólo podemos, modestamenteañadir a
estasfinas inquisiciones lo siguiente: Los paraguasson
un inventosque menoshan evolucionadoa lo largo de
la historia, Qué duda cabe que resisten las lluvias;
pero hay veces que una fuerte ventisea puede
descubrir al paseante, volteando su paraguas. Es
entoncescuando percibimossu fragilidad.

d) APEGOS PAPEL DE PLATA: Los apegos
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de esta clase se encuentran presentes desde el
nacimiento y son vitalicios, mientrasque el sujeto no
se desidentifiquede ellos. Los apegos de este tipo
tienden a abarcar litaraimente al sujeto, junto a otros
dc menor entidad, sin atender normalmente las
diferencias individuales. Es decir, se presentan,
simultáneamente,como: a) Soluciones sociales que
vienen dadas; b) Son compartidas dc modo muy
parecido por muchos otros sujetos; e) Su no
aceptación siemprealberga problematicidadpotencial,
en alguna medida, para quienes asumen la
identif icacion.

Algunoscasostípicos de apegosdc estegrupo
pueden ser los que se establezcanhacia: el propio
nombre, el honor de detentar un apellido (ser un
Rodríguez), la patria, pertenecer a una cultura
(occidental, europea,gallega, por ejemplo), el pueblo
de origen, la lenguamaterna,el tiempo en que se vive
(siglo XX ó XXI), un internacionalismoparcial (países
no alineados, la OTAN., liga árabe, por ejemplo),
“arquetipos” jungianos,etc.

Otros objetos susceptiblesdc apego podrían
pertenecera la claseanterior (apegosparaguas),si es
que (literalmente) envuelven al sujeto desde el
principio de su vida: por ejemplo, el nivel educativo,
el esratuseconómico, la confesión religiosa, etc.

Su relación con la conciencia (verdaderoyo)
es más intensa, hasta el punto de mediatizar el
autoconocimiento, aun después de profundas
reflexiones. Es decir, no es fácil entenderloscomo
algo diferente a uno mismo, esencialmente.Por ello,
de ordinario, el sujetotiende a decir “yo soy... (apego
papel de plata)’t.
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Una característicaimportantede este tipo de
identificacioneses que, a pesar de que acompañenal
sujeto a lo largo de su vida, no cambian con ella.
Tienden a ser percibidos como constantesque, en
tanto que sillares dcl ego, puedenfrenar, bloquearo
entretenerla propia evolución.

El papel dc plata, como las jaulas de oro, es
de metal. Pero se diferencia de aquéllas en su gran
ductilidad. Ello permite deformarlo en frío, quizá para
sacar alguna vez la cabeza al exterior. Muchos se
conformancon esto. Los másaudaces,porque rebasan
su miedo a la libertad, imitan, sin saberlo, la conducta
dc las aves cuando salendel huevo. Su curiosidady su
arrojo, si no se han precipitado,suelegratificarlescon
creces. Los más urbanos, despuésde utilizarlo, no
olvidan depositar el papel en el cesto
correspondiente.

e) APEGOS CEBOLLA: Se trata del tipo de
apegossituadosen un estratopsíquico más profundo
de cuantos revisamos aquí. Sus primeras
característicasdiferenciales son las siguientes: a) Son
endógenos(generadospor el propio sujeto); b) Son,
además,psicogenétieos(varian con, y hacenvariar el
psiquismo, en su trayectoria cronológica).
Ordinariamente,podría hacérselescorrespondera la
entidad psicosomática.

Los apegoso identificacionesdel tipo cebolla
son, normalmente, aquellos con los que el sujeto
establecevínculos de dependenciamás profundos, es
decir, más difícilmente objetivables. Por sus
característicasy naturaleza,estasadherenciastienden a
identificarse al yo natural o profundo. Y, por la
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misma razón, el vínculo sujeto—objetode conocimiento
aparecedifuso, en unicidad inmadurae indiferenciada.
Sólo un esfuerzo reflexivo de calidad, de superior
potenciaa la del apego,es capaz de proporcionar al
sujeto la conciencia dc no identificación a su yo
esencial,o la falsía del razonamiento“yo soy.. (apego
cebolla)”.

Podrían ser apegos de esta categoría los
establecidos con: la propia “presencia’ (3. García
Yúdez) y sus características, las organizaciones
afectivas de la personalidad, los sucesivos
aprendizajes, condicionamientos, refuerzos, hábitos,
manías,represiones,pulsiones,emociones,obsesiones,
miedos, complejos, sentimientos,motivación, etc., la
experiencia, el potencial intelectual, los recuerdos, la
edad, la raza, la salud, la vanidad, el egoísmo, el
cuadro personal de creencias, la sensación de
autoimportancia, los prejuicios, la posesividad, la
ambición, la vergúenza,la autoestima,etc.

Un ejemplo más detallado: A priori, existirá
una mayor alícuotade ego en alguien que, respectoal
conocimiento denominable “propia vida” afirma: “Mi
vida es mía y hago lo que quiero con ella”, que en
quien afirma: “Mi vida no es realmente mía (mei>
como si proveniera(sic) de mi. sino que es más bien
para mí (mdii)” (F. Kelly Nemeck, 1985, p. 131).
Evidentemente, el autor de la segunda frase (P.
Teilhard de Chardin) pareceevidenciarun menor ego,
al mediatizar la concienciade su propia vida con una
mayor responsabilidad y compromiso social y
circunstancial(tiempoespacial).

El poeta libanés K. Gibran (1979) narra en
uno de sus poemas, titulado “Los siete egos”, una
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serie de contenidos mentales cuya configuración y
estructura me parecen altamente semejantes a la
distribución de los chakrasde la tradición hindú, y
que muy bien podríamos hacer corresponder con
“capas” de nuestra“cebolla”: a) Primer ego: el de las
penas, las tristezas y la desgracia del destino; b)
Segundo ego: el de las alegrías y el de los alegres
pensamientos;c) Tercer ego: el del amor, la pasión y
los deseos;d) Cuarto ego: el del odio y las ansias
destructivas;e) Quinto ego: el de los pensamientos,la
imaginación, la búsqueda de lo desconocido y lo
increado:fi Sexto ego: el del trabajoy la laboriosidad;
g) Séptimo ego: el que carece de propósito fijo o
destino marcado, y permaneceal margende todo sin
recrearseen nada (pp. 184, 185, adaptado).

En el poema, los siete egosdialogan sentados
en círculo sobre cuál de ellos tiene más derechoa
rebelarsecontrael loco inquieto del que forman parte.
Al final, las quejasde los seis primeroscallan, antelas
palabrasdel séptimo ego.

Lo importantedel poema, análogamentea la
hipótesisde los chakras,esque el tránsito del sujetoa
través suyo tiene lugar, a medida que el sujeto
desegotiza su personalidad, es decir, mientras va
madurandohacia una crecienteautonomia.

A cada persona le rodea un multiverso de
apegoscebolla diferente, aunquepara su conocimiento
tales identificacionespuedanagruparseen categoríaso
clases. No obstante, será el tema del apego lo
clasificable, y aparecerácomo condición diferencial la
intensidadsubjetiva que cada cual les pueda atribuir.
Por ejemplo, hay quien dependeen exceso de la
ambición, pero para otros este apego puede ser
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irrelevante. Para algunos, las posibles clasificaciones
dc apegos cebolla puede ser insignificante, por tener
su ego gravitando sobre todo en otro tipo dc apegos.
Para unos, los apegos de los tipos anteriores se
ajustan a nuestra descripción, para otros, el
conocimiento dc aquellas identificacionespuedeactuar
como un apegocebollamás; etcétera.

De todas maneras,la cebolla no sólo es el
bulbo dcl vegetal. También es el tallo hueco que nace
de ese bulbo, y Ja porción de energíavital que ambos
contienen.
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II IDENTIFICACIONES POR SU
CONTENIDO

Una determinada realidad externa al
conocimientodel sujeto es, a priori, a efectosde una
probable significación egótica, algo neutral. Cuando
pasa a formar parte del conocimiento activado del
sujeto, en teoría, puedecontinuar siéndolo. (Este es,
quizá, el fundamento epistémico del ideal del
conocimiento riguroso, lógico o científico, en un
sentido griego clásico.) Pero, en la práctica, no suele
ser así. La realidad interiorizadaserá tamizada, no
sólo por todos los “cibernéticos” filtros que propone
la psicologíacognitiva, sino, sobretodo y de un modo
mucho más determinante,por el ego. A su vez, los
potenciales objetos de apego podrán engrosar los
vínculos de dependenciaafectocognitivaya existentes,
con lo que, a pesar de cualquier género de
enriquecimiento, podrá estarse frenando
significativamentela madurezdel receptor.

El ego, por medio de sus adherencias,
siemprese identifica a algo; y para mantenersetiende
a precisarmás y más cantidade intensidadde objetos
dc identificación. En virtud de este argumento,
pretendemosconocer los apegos posibles, sobre el
presente criterio de clasificación. Dc este modo,
resultan cuatro grupos de identificaciones, por su
contenido: a) Apegospersonales;b) Apegos sociales;
e) Apegosaplicados; d) Apegosabstractos.Este tipo
de clasificaciónda lugar a hablar, simbólicamente,de
cuatro egos: el personal, el social, el aplicado y el
abstracto.

a) APEGOS PERSONALES: Abarcan toda la
esferade lo característicodel sujeto, y de lo entendido
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como íntimo (muy personal); concretamente,
característicaso partes integrantes del sujeto. Por
ejemplo, la egolatría (culto excesivohacia si mismo,
por autoadniiración),en cualquierade sus formas; el
egotismo (culto a la propia personalidad,globalmente
considerada);el egoísmo(culto a los propios intereses,
desatendiendo otros; la propia conducta); el
egocentrismo(culto a sí mismo, por considerarseel
centro); opiniones personales; y, en general. los
apegoscebolla de la clasificación anterior.

b) APEGOS SOCIALES: Aparecen realmente
con la prolongacióno expansiónde las identificaciones
personales, a entes de naturaleza social (grupos,
asociaciones, instituciones, comunidades, partidos,
confesiones, sociedadesespecíficas, empresas,etc.).
Lo íntimo o personal pasa, tras la correspondiente
transferencia,a entendersecomo propio, normalmente
para ser revertido en la gananciapersonal.

Así, por ejemplo, una serie de intereses
articulados de determinada manera por el egoísmo
personal,puedenbuscarenriquecimientoen los deseos
parecidos de otros sujetos pertenecientesa un ente
social determinado (político, económico, religioso,
continental, nacional, empresarial, etc.), entendido
como sistema (conjunto de elementos y partes
estructuradas y motivadas en virtud de una
equifinalidad). De ese modo, también las
individualidadeds también se enriquecerán
personalmente.

Al mismo tiempo, la filiación, sea cual sea,
estaráafectadade sesgadura,desde el punto de vista
del resto de entidadeshomogéneasque, de un modo u
otro, compiten con aquélla. El sujeto socializado de
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este modo,
sentimientos
semejantes,
orientación
conllevará,
juicios de
entendido
etc.

automáticamente, experimentará dos
contrapuestos: mayor filia por sus

y mayor fobia por sus antagonistas.Esta
apriorística de sensacionesemocionales
además, divergencias de criterios y de
tipo prejuicioso, distanciamientosde lo

como impropio, competitividad agresiva,

d> APEGOS APLICADOS: Hacen relación al
restode objetosde apegoposibles, con la condición de
su concreción o dc su especificidad. Las
identificaciones de esta clase se imprimen sobre
variadasposibilidades, por ejemplo: una corriente de
pensamiento,una manerade hacer o de entenbderlas
cosas,la personaamada,el cocheo un detergente.

e) APEGOS ABSTRACTOS: Se refieren a los
objetos egóticos de los tres tipos anteriores,
considerados bien desde sus móviles psíquicos
causales, bien tomados compleja, genérica o
conceptualmente.Por ejemplo, el amor, la psicología,
la democracia,el ego, la vanidad,la religión, la paz, la
genética,etc.
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fI IDENTIFICACIONES POR SU
DESTINATARIO

Aunque, de entrada, un sujeto o conjunto de
sujetosestén identificadosa contenidosque no tengan
por qué repercutiren algún destinatarioespecifico, lo
cierto es que los apegosse definen plenamente,en la
medida en que se desarrollanen la comunicacióncon
otras personas.En efecto, la sociedadmanifiestasus
instancias menores, a partir de la vigencia de
contenidos, finalidades y modos de comunicación
suficientemente homogéneos y caracterizables en
términos de esas particiones sociales. Uno de los
contenidosmás relevantesson las identificaciones,que
cohesionan internamente unas Instancias y las
diferenciande otras superioresy semejantes.

Según esta reflexión, es claro que podemos
procedera diferenciar los apegosmedianteel criterio
de sus destinatarios,encontrandode este modo los
siguientes tipos: a) Apegos hacia uno mismo; b)
Apegoshacia la comunidad (grupo); e) Apegoshacia la
sociedad. (La diferencia entre comunidad y sociedad,
según la clásica conceptuaciónde F. Tónnis, es que,
en el cas*e la primera (Gemcinschaft), podían
entendersegrupos relativamenteamplios, dotadosaún
de carácter personal; y en el caso de la segunda
(Gesselschaft),los gruposeran impersonales.

a) APEGOS HACIA UNO MISMO: Pueden
ser, a su vez, de dos tipos, segúnsean los sujetos
emisores: 1) El sujeto emisor del sujeto es el propio
sujeto: Corresponden a un bucle que proviene y
termina en la misma persona y que, por tanto, no
está, a priori, condicionadopor el medio; por ejemplo:
la preocupaciónde la imagen personalo el sentimiento
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de autoimportancia; 2) El sujeto emisor es otro
individuo, una comunidad o la sociedad; como
afirmabaJ. P. Codol, las característicasde un grupo
pueden llegar a un individuo por su propia iniciativa
(introyección)o por la atribución de característicasde
ese grupo realizada por otros individuos (en J. F.
Morales Domínguez, 1989, p. 117, adaptado); por
ejemplo: la importancia al qué dirán, el temor al final
del milenio; las conductasde ecopraxia(conductasen
eco, realizadasdesde la imitación de los líderes), o el
creersemejor que los del grupo contrario.

b) APEGOS HACIA LA COMUNIDAD:
Análogamente,caben ser analizadasa partir de una
primera: 1) El sujeto emisor es la propia comunidad;
por ejemplo: creer en la superioridad de la propia
nación; 2) El sujeto emisor es un individuo, otra
comunidad o la sociedad; por ejemplo: adjudicar un
sambenito a un grupo de emigrantes o a una
comunidad específica, o experimentar un afecto
especialpor otro grupo.

e) Siguiendo la misma pauta, cabe hablar de
las siguientes subeategorías,dentro de esta clase de
apegos: 1) El sujeto emisor del apego es la misma
sociedad; por ejemplo, muchos de los arquetipos
descritospor C. G. Jung, la superioridadde una raza,
del propio sexo, etc.; 2) El sujeto emisor es un
individuo, una comunidad o un sector de la sociedad
con personalidadintragrupo; por ejemplo: un tipo dc
pantalones empleados por un artista de moda, las
prácticas rituales de una comunidad religiosa, o una
medicinaalternativa que se entiendecomo superior a
las demás.
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IV IDENTIFICACIONES POR SU EMISOR

Se trata de una clasificación con un doble
criterio, unificada puesto que sus categorías son
idénticas. No obstante,quedaráexpreso,en su mismo
orden, cuándose considerauna y cuándo la otra.

Las clasificacionesde los tipos de apego que
hastael momento se han presentado,parecenpartir de
que es un sujeto individual quien se identifica o
establece el vínculo de dependencia. Aunque es
estrictamentecierto que, al término de cualquier
observación,con lo que al final nos encontramoses
sólo con individualidades, podemos reconocer tres
clasesde identificaciones,cuyas caracteristicasvarían
significativamente, según hayan sido generadas,
mantenidasy promovidas por diversos sujetos. Así,
podemos distinguir los siguientes tipos de apegos,
según el emisor o promotor dcl proceso: a) Apegos
desde individualidad; b) Apegos desde comunidad; e)
Apegos desde sociedad.

a) APEGOS DE LA INDIVIDUALIDAD:
Pertenecenal ámbito de las personas, y no son
compartidos ni estimulados por grupos alguno. Su
función es, por tanto, mantenercompactosy activos
los egosindividuales, proporcionarlesuna razón o un
sentido, en tanto que individuales, y, en su caso,
coadyuvarles hacia otros apegos compartidos; por
ejemplo: necesidadde reconocimiento,prejuicio de un
profesorhacia los niños de su claseque seangorditos,
etc.

b) APEGOS DE LA COMUNIDAD: Actúan
como cementopsíquico entre los individuos que a ella
pertenecen. Su función es justificar, inconsciente o
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preconscientemente,la existencia de esa agrupación,
definiéndola como plataforma egótica,
independientementede su finalilidad, de las actividades
que realice o los motivos e interesespor los que está
centrada(o descentrada).

Un apego de comunidad actúa, en sentido
estricto: 1) Proporcionándole características dc
sistema; 2) Reforzando,alimentandoy manteniendolos
vínculos de dependencia hacia el sujeto; 3)
Definiéndosepor contraste a otras comunidades,que
se tienden a interpretarcomo rivales, competidoras,
opositoras, contrarias, peligrosas, incompatibles,
falsas, concursanteso, incluso, enemigasdel propio
“ismo”; es decir, que se entienden como colectivos
que: 3a) Por su afinidad, homogeneidadrelativa y su
equifinalidad, pretendensemejantesintencionesque la
propia; 3b) Divergen de la propia en algún sentido
significativo, sobre el cual sueieasentarse]a fiabilidad
de la propiaoferrn; 3c) Son potencialescaptorasde los
individuos que componenla propia; 3d) Los apegosde
una determinadacomunidad tienden a ser fuentesde
motivación rectivapara la elaboraciónde apegosen las
comunidades contrarias, cambiándolos parcial o
totalmentede signo.

La condición para la admisión de miembros
pasapor la solicitud, tácitao explícita, en su caso, por
el cambio de apegosde la comunidad anterior por los
de la actual comunidad Por ejemplo: para aceptara un
trabajadoren la empresaXX, seráprerrequisitoque el
candidato se comprometa a actuar conforme a los
interesesXX; para lo cual, en su caso, habrá de
olvidarse de las coordenadasde la empresaTT, y
apuntaral rendimientode XX, a toda costa.
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El ego de cada comunidad es describible
significativa y representativamente,a partir de las
identificacionesque le caracterizan.Los individuos que
pertenecen a ella estarán más despersonalizados
(egotizadosen su sistema) y serán, en estesentido,
más inmaduros a priori, en la medida en que sus
identificaciones estén adheridas más amplia e
intensamente.Un ejemplo de esta naturalezaes el ya
mencionadocaso de algunas comunidadeseducativas,
casi siempreprivadas (pongamospor caso, el centro
“XXista” que pretenden consolidar y mantener,
desarrollary promover(parecieraque compitiendo en
marketing con otras ofertas similares de comunidades
concursantes), la ant/individualización educativa de
alumnos (futuros ciudadanos)“XXistas, a travésde
sus sus profesores“XXistas”.

Por otro lado, la comunidad se encargará
(normalmente, inconscienteo preconsejentemente)de
consolidar y promover, de mantener y desarrollar
estos apegos,contra toda posible oferta realizada por
comunidadesanálogas.

Resta hacer énfasis especial en un detalle
importantepara lo que nos ocupa, relativo al concepto
de comunidad y a los tipos de comunidades que
puedanexistir. En efecto: 1) No toda comunidadestá
formal o expresamenteconstituida, y respondera la
idea de grupo coherente que puedan tener otros
individuos ajenos. Las comunidades pueden ser
arbitrarias,y el ego de comunidad,sutil; 2) La ideade
comunidad puede ser asimismo relativa, pudiéndose
dar el casode existir paradeterminadossujetosde un
colectivo y no para otras personas; 3) No toda
comunidadtiene por qué ser relativamentereducida; 4)
Por estas razones, los apegos de comunidadesson
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verdaderasmarañasde apegosde distinto nivel, hasta
tal punto, que hacen diferenciarsesignificativamente,
unos de otros, los egos individuales de un mismo
colectivo.

e) APEGOS DE LA SOCIEDAD: Menciono
con ellos a los que son compartidos por distintas
comunidades, independientemente de los apegos
colectivos que las caracterizan.En ocasiones,pueden
dar lugar a agrupacionesde orden superior, pero casi
siempre son independientesde ellas (aunque puedan
existir correlaciones temáticas). En sentido estr¡cto,
no puedentratarsede sistemas;es decir, que, en caso
de existir algunaestructuray orientaciónorganizativa
conducentea la obtención de unasdeterminadasmetas
de conjunto, a partir dc unos apegoscaracterísticosde
tal agrupación,nos encontraríamosen el tipo anterior,
por amplio que éste sea. Por ejemplo, es el caso de
unas determinadasagrupacionespolíticas, religiosas,
científicas, etc. que aún, segúnlos criterios marcados,
estuvieranconjuntadaspor apegosde comunidad.

Probablemente, serian apegos de sociedad
aquellos que estuvieran compartidos por varios
colectivos afines y competidoresdel mismo orden,
independientementede sus diferencias grupales. Por
ejemplo, los partidos políticos de izquierda,derechay
centro puedenemitir a sus simpatizantesy afiliados el
apego de sociedad de que cada uno de ellos,
independientementede su naturaleza y propensión,
está en posesión de la verdad o que representanla
mejor opción; o distintas religiones que comparteny
comunicana sus correligionariosel apego de sociedad
favorable a la institucionalización religiosa, como
arquetipo que tiende a asumirse de generación en
generación.

146

r í



y IDENTIFICACIONES POR SU TIEMPO-
ESPACIO

Se refieren a las establecidascon objetos de
apego que, ademásde ser conceptuablesdentro de un
mareo tiempoespacial,contienena la variable compleja
tiempo—espacio, como contenido específico.
Lógicamente, pueden distinguirse tres tipos de
apegos:

a) APEGOS AL PASADO O l-IISTORTCOS:
Serian los identificados a acontecimientossucedidos,
personas, doctrinas, sistemas, etc. Por ejemplo, la
creenciade la cor1quistaamericanaes algo propio de
los nacidos mucho tiempo después;hasta el punto de
hablarse sobre aquel hecho en primera persona del
plural. (Este apego especifico tendría un fundamento,
si la reenearnaciónse demostrara.)

b) APEGOS AL PRESENTEO SINCRÓNICOS:
Todos aquellos ligados a la coyuntura actual o
inmediata. Valgan como ejemplos, si se toman como
acontecimientos característicos de los tiempos
presentes:la reunificación europea, el prurito de la
puntualidad, la rivalidad experimentadaal contemplar
un partido de fútbol, o el orgullo de todo un estado,
cuando un paisano recibe un premio internacional,
etc.

e) APEGOS AL FUTURO O PROSPECTIVOS:
Los que se apoyan en la circunstanciapresentepara
serrealizadosen un futuro, a cualquierplazo, o en un
acontecimientofuturo al que se dirigen las coyunturas
o los procesosde desarrolloactuales.Por ejemplo, las
ideas que se destinan a la construcción de un
proyecto, el miedo a la muerte, la idea de la posible
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convergenciadel ser humano o el punto “Omega”,
según la acepciónde P. Teilhard de Chardin.
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VI IDENTIFICACIONES POR SU
EVOLUCIONISMO

Por evolucionismono ha de entendersela
doctrina biológica o filosófica, sino lo relativo a la
evolución, como fenómenouniversal.La evojución es,
por naturaleza,la mcta de todos los conocimientosy
sistemasposibles, seanéstos abiertoso cerrados. No
es así porque se sesgan, se escoran, se afilian, se
parcializan o sc identifican con metas propias dc
conocimientos y sistemas que hacen prevalecer su
finalidad a la del supersistema(evolución) en que se
encuentran inmersos, íntimamente unido a la
promoeión de la condición humanasobre cualquier
género de cualificación humana.

Los sesgos más frecuentes a que cl
conocimiento y los sistemas se adscriben, podrían
determinar los siguientes cuatro tipos de
identificaciones, independientementedel ámbito o del
signo que se considere.

a) PROGRESISTAS O DESARROLLISTAS
Tendentesa hacermáscomplejaslas cualidadespropias
de los elementospersonales,materialesy formalesde
las organizacionese individuos que las participan,
estimulandosu capacidadde cambio y tendiendocon
ello a grandesfines sistémicosy de conocimientocomo
la solidaridad social, la prosperidad,la calidad de vida,
la sociedad de bienestar, el enriquecimiento, el
aumentode competitividad, etc., pasandopor alto Ja
variable evolución interior Un ejemplo muy extremo
de organizaciónde apego vendría representadopor el
anarquismo,entendidocomo desbordamientodel orden
y de la estructura (componente homeostático) del
sistema.
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b) CONSERVADORES O MODERADOS:
Orientándosea los mismos objetivos que el anterior
tipo, su estrategiase basaen cierto mantenimientoe
inmovilismo de convencionalismos y doctrinas
consideradostradicionales,y en cierta intensificación
de la tendencia homeostática de los sistemas y
conocimientos que se ven afectados por ellos. Un
ejemplo límite de motivo de dependencia,capaz de
afectar a las más importantes esferas de la vida
ordinaria,es el integrismo, entendidocomo anulación
dc la capacidadde cambio (dinámica) del sistema.

e) FANÁTICOS O EXTREMISTAS: Se suelen
polariza en el fatalismo y el fanatismo, y podrían
conceptuarsecomo aquellas identificacionesque se han
prendido dc una opción dual y se han desarrollado
reiteradamentesobreella, sobreestrategiascognitivas
y sistémicas de exaltación, diferenciación,emoción y
exacerbación, dirigidas a combinarse con nuevos
apegos del mismo signo y tendencia, que
progresivamentehacen más dificultosa la ruptura dc
un bucle de índole obsesivo. En alguna medida, todo
apego conílevacierto componentede esta índole. Un
ejemplo dc contenido de identificación que ilustra este
grupo es la autocracia, como condensación de la
capacidadde autorregulaciónde un sistema abierto en
uno de sus elementos personales que asume
funciones.

d) NOOCENETICOSO UNIVERSALES: Son
aquellas identificaciones compatibles o adaptablesa
priori a cualquier opción parcial, por carecer de
sesgadurao por participar de toda sesgadura,con
tendenciaa la sinergia y la cooperaciónorientadaa
cuestioneshumanitarias,humanistasy humanizadoras.
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CONCLUSIÓN. Por mucho que se afine entre
éstas u otras muchas clasificacionesposibles que se
podrían construir, cabe después considerar las
distintas intensidades subjetivas o cargas afectivas
invertidascon que se experimentanlas identificaciones.
Esta atribución responderíaa cuestionescomo: ¿En
qué medida el sujetose identifica con..., prefiere...,se
cree...,dependede..., etc. (apego)?

Es preciso subrayarque el signo afectivo de
las identificacionespuede ser positivo o de aceptación,
o negativoo de rechazo.Es decir, tan apego,en valor
absoluto, es la filia como la fobia, estar a favor de
algo o alguien, o contra ello. Lo que significa que, una
vez acotadas las polaridades, cabrían distinguirse
apegos indiferentes o invalorados, que no por su
aparentementeneutralidad dejan de comportar la
misma dependencia,porque su ausenciasiempreasocía
apegos reactivos positivos o negativos a objetos o
conductas. Algunos ejemplos podrían ser: manías,
hábitos, huidas, evasiones,etc.

De esta relación de clasificaciones,clases y
ejemplos constituidos según diversos criterios,
podemosconcluir que: a) Tomándoloscomo conjunto,
acotan el yo natural (desegotizado),a través de el
sujeto puede descubrir que no es, en esencia;b) Son
puntos organizados en los que poder trabajar el
control del ego; e) Conocerde su significado profundo
es ya una condición de crecimiento, necesariapara la
posteriorerradicaciónde dependencias.

Creo fundamental insistir en que el ego,
integrado por apegos de diversos tipos, supone
presenciade dependencias;las dependenciassignifican
siemprefalta de autonomía; la falta de autonomíaes,
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de algun modo, falta de madurez.

Este es cl significado profundo del
haiku de Saigyó (1989):

¿Es, pues,quien perdió
su yo quien

sale perdedor?Pierde
quien no pierde
su yo (¡x 123).
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EFECTOS NORMALES E INTENSIDAD DE LAS
IDENTIFICACIONES

En mayor o menormedida, todos los tipos de
identificaciones, por el hecho de categorizarlasy
representarlas,guardan característicascomunes. Son
éstas, entre otros factores, las que de ordinario las
agrupancomo tales, posibilitan su consideracióncomo
conjunto y, posteriormente, permiten matizar
funcionalmentea sus clases.

En este capitulo abordaremos brevemente
alguna de las más sobresalientes características
comunes de estos componentes del ego, para
sintetizar, abrochar y formar algunos conceptos
derivadosde las tipologías anteriores.Concretamente,
aquellasque aluden a sus efectos(dependencias)sobre
la personalidad.
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II

Denomino efecto sobre la personalidad al
conjunto normalmente compacto de repercusiones
psíquicas (afectocognitivas)que conlíeva y asocia el
hecho de mantenereJ vínculo del apego egótico, en
situaciones estimulares distintas. Por la inmensa
amplitud de posibilidades que el discurso sobre el
apego tiene, es evidenteque no todos los efectosque a
continuaciónse mencionarán,apareceránen todos los
apegosde un modo semejante,o siquiera si en algún
caso excepcional alguno de ellos pudiera no ser
significativo. De aquí que sea importanterecalcaresta
condición de normalidad o de mayor frecuencia a
priori, sin que por ello hayade desestimarsela validez
de lo que resumiremos,si es que en alguna ocasión
extraordinariaalguna de estasrepercusionesresultase
parcialmenteausente,a la percepciónde un observador
o del propio sujeto.

Lo que se ha pretendido es nominar y
describir sucintamente los efectos o resultados
característicos, asociados a las identificaciones o
apegosegóticosde cualquier tipo, en el psiquismo de
un sujeto norma]. Básicamente son tres, con una
variada gamade efectosincluidos en cadauno de dios.
Huelga decir que sendascategoríashan podido ser
formuladas gracias a reiterados contrastes y
confirmaciones,llevadas a cabo en situacionesy con
sujetos (individuos, grupos, comunidades amplias)
diversos en situaciones de comunicación dentro de
marcosdidácticos.

La consecuenciaprácticay concreta de tales
observacioneses la posibilidad de desglosede cadauno
de los efectosen subeategoríascapacesde representar
la intensidad de tales efectos, y por ende de las
identificacionesmismas. Al término de cadaparágrafo
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seadjuntauna escalade estimaciónde tal magnitud.

Las situaciones estimulares que sirven de
contexto a talesefectos son: a) Retirada violenta del
objeto de apego, a Jo que se ha denominado efecto
brocha b) Permanenciaen el apego,o efectocaballito
e) Comunicaciónesencia],o efectodisfraz.
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1 EFECTO BROCHA, ANTE LA RETIRADA
VIOLENTA DEL OBJETO DE APEGO

Este resultadohace referenciaa la sensación
de inseguridademotiva y la consecuenteimpresión de
escasa fiabilidad y consistencia, que supone
permaneceren la estrechafranja de la identificación a
un determinadoobjeto de identificación. Si el sujeto
está muy apegado y, repentinamentese retira su
objeto de adherencia,normalmenteasaltansensaciones
típicas como la inseguridad,la confusión, la impresión
de vacío, la necesidad,la negaciónde la evidencia,etc.
El sujeto que experimentaesta retiradaviolenta no se
desapega, sino que se aferra más aún a la
representaciónformal (exentade soportede contenido)
de ese apego. El fenómeno psíquico tiene lugar de
modo parecido,mutatis mutandis, a como ocurría en
aquellaspelículas de cine mudo de comienzosde siglo,
en que al pintor le quitaban la escaleray quedaba
aferradoa la brocha.

Este efecto es observable,en el marco de tres
situacionescaracterísticasdel serhumano, en relación
a sus identificaciones: a) Cuando el motivo de
adherenciadesaparececomo tal, por una causa no
asociablea la voluntariedadconscientedel sujeto; por
ejemplo, podrían provocar efectos de este tipo la
rotura de un jarrón carísimo o el fallecimiento de un
ser querido; b) Cuandoel motivo de apegodemuestra
a la personasu escasaconsistenciao su ineficacia, en
relación con el propósito que manteníala dependencia
al apego; podría ser un efecto brocha la confianza
extrema que ~e ha depositado en un determinada
conclusión que despuésse ha descubiertoque estaba
articulada sobreresultadossesgados.
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Cuando tiene lugar una situación de estetipo,
la persona puede reaccionar de varios modos, a)
Continuar, no obstante,con el objeto de su apego,
pesea todo; b) Apegarse, reactivamente,a un objeto
contrario (opuesto, rival) o cercano al mismo; e)
Rechazar,reactivaniente,todo objeto de la misma clase
o grupo homogéneoque el que fuera propio; d)
Rechazar,crítica y conscientemente,todo objeto de la
misma clase o grupo homogéneo que el que fuera
propio; e) Reapegarse,crítica y conscientemente.al
mismo u otro objeto, tras valorar la posibilidad de la
aceptacióno el rechazo;f) Desprendersede ese objeto
de apego y de los consideradoscomo cercanos o
parecidos.

Estas reaccionesque hemosenglobadodentro
del epígrafe efecto brocha, nos ofrecenla posibilidad
de estimar la intensidaddel apego, independientemente
de que la identificación haya sido originada por
factoresexternoso a un descubrimientopropio.

En efecto, si una vez retirado o ausentadoel
objeto de identificación, el sujeto continúa adheridoa
su representaciónmental, sin permitirse la posibilidad
de cambiar su homeostáticaactitud, la consistenciao
fiabilidad de su necesidad y retardando con ello la
posibilidad de cambio, podrá querer decir que
manifiesta un vínculo de alta intensidad. Quizá este
fenómenoocurra por una predisposicióncondicionada
por la estructurade la personalidad (pensemos,por
ejemplo, en el caso extremo de la neurosisobsesiva—
compulsiva o en la psicosis esquizoparanoide);pero
también y de un modo especialmenterelevante, por
carecerde los recursosmentalesnecesariosa partir de
los cualesayudarsea salir, acompañado,claro está,de
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una inercia cultural que nunca ha valorado o
promovidoe] desapegoa Jascosas—más bien ocurre lo
contrario— como condición de libertad interior y punto
de partida elemental para la evolución personal.Este
sujeto (caso a) ) que se encontrasesumido en este
apego, por lo mismo quiza, a priori, estuviese
dependiendode otros con una alta implicación emotiva.
(Se excluye de estegrupo a quienesactúan sobreeste
cuasi automatismo o inercia, por obligación o
necesidaddemandadapor el entorno.

Si, como el caso b), un sujeto se apega
reactivamentea un objeto de identificación contrario o
a otro cercano o parecido, será indicativo de que, al
menos circunstancialmente, esta persona habrá
superado el apego específico, mas no la inercia
afectocognitivadel tener que adherirsea algo, cuya
presenciapsíquicale inducirá a cambiar de objeto, por
dependerno tanto del objeto como de mantenerel
proceso de identificación egótica. A esta actitud, es
claro que subyaceun oposicionismocritico, fruto del
apego negativo que significa el rechazo al objeto que
antesera entendidocomo prolongación directa o parte
del ego. Con todo, independientementede la intensidad
invertida en el nuevo apegoespecifico,estareacciónes
indicativa a priori de una adherenciamenos que la del
caso a).

Si. como en e), ante lo que pudiera haber
sucedidoo las opinionesque sehubierancompuesto,el
sujeto rechaza al apego al propio objeto o a los
posibles objetos contrarioso cercanos(subjetivamente
interpretados como homogéneos respecto a algún
criterio representativosu agrupación,o de la misma
clase), será indicativo de una postura de fondo aún
más crítica. Podría, además,ser sintomática de una
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actitud de recelo con los propios procesos de
identificación y apego a objetos del ego, considerado
en su globalidad, cuya generalizaciónhaya comenzado
así. Normalmente,este nivel indica una intensidadde
adherenciatodavíamenor que el el caso anterior.

En d), la actitud crítica no actúa tanto como
fondo, cuanto expresamente. El móvil razonado.
discursivo y plenamenteconscientees lo que induceal
sujeto a sopesarsu identificación específicaanterior; y
el marco psíquico de este proceder suele ser una
conciencia expandida lo suficiente como para
percatarse, más o menos conscientemente,de la
negatividad relativa (falta de autonomía) asociada al
procesogeneralde la identificación objetal y egótica, y
de las ventajasde la desegotización.En los sujetosque
cuyo efecto brocha puede hacersecorrespondercon
estenivel de intensidad,Ja posibilidad de transferirel
desapegoa otros procesosde identificación aumenta
significativamente, en la medida en que comienza a
aflorar una conciencia capaz de abarcar y hacer
comprender, si acaso intuitivamente, eJ efecto del
apegoegótico sobrela capacidadde evolución interior.
Esta reacción, por tanto, no es tanto reactiva
(emotiva), cuanto originada en una profunda
reconsideracióniniciada con el desapego,al menos
temporal. de los objetos de la misma clase o grupo
subjetivamenteentendidocomo homogéneo,que aquel
que produjo este efecto brocha. En este segmentode
intensidad al objeto de apego influye,
significativamentela formación personalrelativa a los
recursos favorecedores del desapego, así como la
cantidad y calidad de reflexión personal o
profundización ad hoc. El comportamiento
característicode este efecto se asociade ordinario a
una actitud asimilable a un estar segurode tener que
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dudar del apego específico,prefiriendo permaneceren
ese margende duda.

En e) se han cubierto los procesos
correspondientesa esa duda o a esa situación de
inestabilidad prometedora, decidiéndose por una
reincidencia consciente en otro objeto de apego
semejante.Si la superaciónde la duda y la posterior
reidentificación se han realizado crítica y
conscientemente,podrá serindicativo de que el sujeto,
lejos de involucionar para ese motivo concreto, ha
tendido a la no—dependencia,con lo que probablemente
la identificación será mínima. Tan escasa que se
consideralibre para volver a actuardel modo primero.
Ahora bien, de modo diferente,porque, si la apertura
de la concienciahacia el procesoglobal del apego no
disminuye, esa reidentificación actual tendrá poco que
ver con Ja que originariamente produjo e] efecto
brocha; diferencia que pudiera no aparecer como
conducta, pero si en cuanto a intensidad de
dependencia.En efecto, si el sujeto se desidentificó
radical y profundamentedel objeto de apego, aunque
aparentementevuelva al mismo, no lo hará bajo el
formato de identificación. Este subefeeto es muy
probablemente indicativo de una capacidad de
desegotizaciónintensa, utilísima para la evolución
interior del sujeto, si es que se llegasea promocionar
su generalizacióna otros apegos.

En f) se ha optado por la otra opción: no
reapegarsede nuevo, ni al anteriorni al mismo objeto.
Es éste un interesante estado de conciencia que
proporcionaal sujeto plena libertad, para su toma de
decisión. Lo que que posibilita, desdeel punto de vista
de la conductaobservable,que el sujetoparezcaque se
reapegao que rechazael objeto de identificación. No
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obstante, su comportamiento en un sentido no
significarájamásapegoa ese sentido,ni al objeto hacia
el que apuntaese sentido. Quizá sea ésta la actitud
ideal a pretender en educación (orientación y
didáctica).

La escala que a continuación se ofrece hace
referencia, específicamente,a: a) La intensidad de la
adherenciaque un sujeto (individuo, grupo, comunidad
amplia) pudieraexperimentarhaciaun objeto de apego
específico; y, generalmente,a b) La intensidad de
adherenciaque en el momentoactual el sujeto poneen
juego, para identificarse a objetos de conocimiento
egóticos.

Se entiende, entonces, que: a) Las
observacionesque sobre un sujeto puedanrealizarse,
en relación con un determinado objeto, son
significativas y representativasa la hora de valorarun
apego generalizado (ego), en el sentido siguiente:
existirá una alta probabilidad de que el sujeto
experimenteotros apegoscomo el considerado;b) Se
estableceuna relación de relevancia ir¶versa entre la
madurez de la personay la intensidadde sus apegos,
reflejadaen estaescala.

Las observaciones,que adjudicanunosvalores
cualitativos de intensidad del O al 5, deberían ser
realizadas en situaciones diversas y con objetos
potencialesde apegode diversa índole, para admitirse
como inicialmente válidas. Los numerales asociados
representanla intensidadrelativamentedecrecientedel
apego ante la retirada violenta del objeto de
identificación, donde cada valor representa un
comportamiento más maduro (desegotizado)que el
anterior.
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ESCALA DE INTENSIDAD AL APEGO (1)

Intensidad Reaccionesante la retirada violenta del

objeto

Continuar, no obstante,
apegadoal mismo objeto

Apegarse, reactivamente,
a un objeto contrario o
cercanoal mismo

Rechazar, reactivamente,
todo objeto de la misma
clase o género

5

4

3

2

1

o

Rechazar, crítica y
conscientemente, todo
objeto de la misma claseo
género

Reapegarse, crítica
conscientemente,
mismo u otro objeto de
misma claseo género

y
al
la

Desapegarse del objeto
de apego especifico y de
los consideradocomo de
la misma clase o género
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II EFECTO CABALLITO, ANTE LA
PERMANENCIA EN EL APEGO

Alude al quietismo que todo apego conlíeva,
sin exclusión. Desdeeste efecto, como ocurre en los
tiovivos y en los carruselesde feria, el apego puede
percibirsede estemodo. Es como montarseen uno de
estoscaballitos. No hay nada menospeligroso. Todos
conocemosa adultos(madurosnormativamente)que se
lo pasan chupi subidos a su caballito; tanto, que están
dispuestosa no apearsede él en toda su vida. No
sienten la necesidaddel libre albedrío, y su voluntad y
su conciencia no están desarrolladassuficientemente
como para asumirlo plenamente. Prefieren el
automatismo de lo que les retiene, al riesgo de la
liberación. Mantienen alerta su ‘miedo a la libertad”
(E. Fromm, 1982), y por causade ese miedo al paso
que no dan, afianzanreactivamentesu apegoaún más,
preservados de lo bueno, a lo que prefieren,
normalmente,tomar como malo.

Asociados a este efecto, se verifica la
presenciade dos subefectos,ante la permanenciaen el
apego:a) El subefectovértigo, debidoa cuyo bloqueo,
si se está montado sobre el caballito, el sujeto se
resiste a poner los pies sobre la tierra que se
encuentrafuera de la plataformadel carrusel; b) El
subefeeto aferramiento, según el cual, para más
seguridad,no sólo cuenta el ir bien sentado,sino el
sujetarsea las riendas o a la barra que inserta cada
figura, al mismo tiempo que la reacción en sentido
contrario al de la fuerza centrífuga, eoadyuvaa asir
con las rodillas y con fuerza los lateralesde la grupa
de plástico.
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Hace varios añoshabíamenos posibilidadesy
recursos pata el divertimento, y los tiovivos eran
mucho más apreciados por los niños que en la
actualidad. Hoy, un niño puede preferir la serena
naturalezao la algazaraorganizadade un parquede
atracciones.De todos modos, los niños de ayer, de
hoy y de siempre que frecuentan los tiovivos de
caballitos, suelen actuar, entre otras formas, así: a)
Los más pequeñineso inmaduros,permanecendesdeel
comienzo hasta el final, rígidos e incluso asustados,
prácticamenteen la misma postura; son incapaces,
siquiera, de pasárselobien o de vivir una serie de
sensacionesagradableso una aventuraemocionante;su
fundamentalpreocupaciónesno caerse;b) Otros se lo
pasan bien allí montados; les gusta su montura, pero
no se constriñena ella; piensantambién en las otras
como futuras cabalgaduras,y, en los demás niños,
como compañerosde juego o rivalesen la fantasía;e)
Un tercer grupo, más despierto,es capaz de bajarse
de su caballito de vez en cuando, aunque eso esté
prohibido, y de subirse en otros que están
desocupados;en ocasiones, intercambian con algún
niño su corcel y a veces, incluso, desalojana otros de
su caballería, con tal de satisfacer sus intereses; en
todo caso, conquistannuevosobjetosde divertimento
y abandonanlos suyos, con la sensaciónde haber
mejoradoen multitud de sentidos;d) El cuartogrupo,
baja del tiovivo cuando sus amigos, padres u otro
estímulo externo o interno le producían la suficiente
motivación para hacerlo; pero tiene la capacidadde
volverse a subir al carrusel en marcha, aunque eso
tampocose permita; e) Los más mayoreso maduros,
consideranun rollo montarseen unas figuras que no
hacen más que dar vueJtas a lo mismo, sin ir a
ningunaparte y a baja velocidad; la idea generalque
mantieneny expresanes que esoespara los niños más
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pequeños; aunque podrian hacerlo excepcionalmente,
por propia iniciativa no se suben,aunquesí gustande
contemplar lo bien que se lo pasanlos menores;de
entreéstos, hay, a su vez, tres subgrupos:1) El de
los niños que, cuandoquieren, se subenal tiovivo por
pura diversión, aunquetenganpresenteque no esalgo
propio dc ellos; 2) El de los nífios que, aunqueno lo
digan, deseanprofundamentemontarseen el tiovivo y
hacerel niño un rato, pero que se resistena hacerlo
por no quedarseaisladoso no desentonar;3) El de Los
niños que ni se quierenmontar,ni se montan.

Sobre esta analogíacargadade significados,
puede establecersela siguiente escala, representativa
de laintensidad al apego, observado ante la
permanencia en el apego, cuyas características
formales y de interpretaciónson idénticas a las de la
escaladel anterior efecto:
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ESCAlA DE INTENSIDAD AL APEGO (II)

IntensidadReaccionesa la presenciadel objeto

Rigidez o aferramiento
imperturbableo ignorante

Permanencia,
descartar
pasibilidades

sin
otras

Cambios (definitivos) de
objeto de apego, segúnla
necesidad o el propio
interés dictan

1

o

Cambios (provisionales)
de objeto de apego,según
Ja necesidado e] interés
ajeno dictan

Desinterés por
identificarsecon el objeto
de apegopotencial

4

3

2.
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III EFECTO DISFRAZ, ANTE LA
COMUNICACION ESENCIAL DESDE EL APEGO

El complejísimo entramado de procesos y
comportamientosvinculados a las identificacionesy a
las dependenciasque denominamos ego están de
continuo afectados por un refuerzo social muy
poderoso y difícilmente perceptibJe, destinado,
directamente, a su consolidación y desarrollo, e
indirectamentea su progresar en otros sujetos. A
aquello que lo ambientai (desde la educación menos
formal hasta la didáctica más exquisita) induce de
ordinario, no es sójo a que las identificacionestengan
lugar, sino a que eJ desarrollo(maduracióninterior) de
esa persona tenga lugar en función de aquellas
identificaciones.En ese caso, segúnlas tesis que aquí
tratamos,sólo tendrálugar un perfeccionamientoy un
enriquecimiento (del ego), pero difícilmente una
experienciay una transformaciónde evolución de la
conciencia.

Ratificar, conformar o validar la anterior
aseveraciónno esdifícil, en el patrimonio ineludible de
la intimidad. Frecuentemente,las personasse sinceran
profunda y esencialmente.Por esencialentenderemos
todo aquello propio de la vida interior, con excepción
de lo que componeJa existenciacircunstancial,que no
ataÍ~e al sujeto axiológicamente,porque no serefiere ni
pretendesu evolución.

Posiblemente,la comunicaciónesenciales un
imperativode la razón, coordinadopor la concienciay
arraigado en la importancia de la finalidad más o
menos remota de la experienciamística o unidad total
transformadora,que el inconscientetiene presenteen
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todo momento, aunque oculto. Esta tendencia a
sincerarse, vertebrada en función de la evolución
interior, es también un imperativo de conocimientoy
comunicaciónque se desenvuelvede ordinario sobre
una vertientedoble: a) Con uno mismo, encaminadaal
autoconocimiento(reconocimientoy anájisis dei ego),
y a la autoconciencia,para “ser más”; en ocasiones,la
naturaleza sirve de soporte de transferencia:
frecuentementesehaceuso de vías de accesoaltamente
positivas, como la meditación, que no han de
confuridirse con las terapéuticas, las correctivas (o
normalizadoras), o las que persiguen el mero
bienestar; b) Con otras personas, en marcos de
comunicación ¡ntimos, o en encuentrasno esperados,
para iniciar procesosde comunicaciónde yo profundo
a yo profundo, de ser a ser, y aprendero transferir
conocimientosa la concienciadesdeaH, másallá de las
limitaciones, condicionantesy sesgosde forma y de
fondo que las diversas identificaciones hacen
prevalecer;inconscientementeseutiliza y se buscaesta
forma como vía más rápida para acceder al yo
profundo, más cómoda si cabe que la meditación u
otras técnicasad hoc; tiene el riesgo de no tomarse
como una fase del propio desarrojio, sino como un
apego(personal, sobre todo) más.

La finalidad común a sendas formas de
entradaa la comunicaciónesencia] esestimularhacia Ja
evolución el yo esencial, procurando paliar el
amodorramiento a que los recubrimientos, las
adherenciasy las dependenciasdel ego de ordinario
inducena la conciencia. Todo elJo, como reaccióna la
recalcitrantesuperficialidad que parece propia de un
estilo de civilización caracterizado por la
descompensaciónde la armonía entre el desarrollo
exterior y la madurez profunda, que tampoco se
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pretende principalmente. Social e individualmente:
“Estamos Ij...) al servicio de Ja burda máscara de
nuestrapersonalidad,pero no de nuestro crecimiento
interior” (R. A. Calle, 1991, p. 125).

Abrirse, en el sentido de conocerse,
interiorizarse, experimentarse,transformarse,crecer
por dentro y de comprender lo existencial
esenciaJmentees, junto con el conocimientoesencialde
los demás.un procedernecesariopara la promociónde
Ja propia condición humana, e incompatible con el
engrosamiento y desarrollo del ego. Ocurre algo
asemejablea Jo Que les ocurre a los actoresde teatro,
cuando, en un mismo día, han de representardos
funciones distantes entre sí varias horas: todos los
atuendosartísticos compuestospor trajes, pelucas,
maquillaje, bisutería, etc, que pueda llevar por los
requerimientosde su papel son incompatibles con su
lucimiento, por cuestiones tan especificas como la
necesidadde que la piel transpire, el placer de estar
cómodo, la posibilidad de deterioro, etc. Por ejio,
salvo excepciones,estos profesionalesse los quitan
entre obra y obra.

A pesar de ello, se pueden encontrar todo
tipo de actores,seg<in su modo de proceder: a) 1-lay
quien, quizá porquesu disfraz para actuar sea sencillo
o soportable,no se Jo quita; b) Hay también quien se
lo quita, dependiendode la circunstancia;por ejemplo,
si salen a tomar un tentempié,si van a recibir la visita
de alguien especial, etc.; c) Otros, sobre todo si su
disfraz es complicado, se quitan sistemáticamentelo
que le resulta más incómodo o es más dado a
estropearse,y se quedan con parte del disfraz; d)
Otro tipo es el que, tambiénsistemáticamente,se quita
todo menos el maquillaje que, no obstante, se suele
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retocar antes de voJver a entrar en escena;e) Y por
fin, quien, quizá porquesu vestimentay su maqujiJaje
seandel todo insoportableso porque la personano los
aguante,se lo quitan del todo.

Con estabaseanaJágica,conceptualy relativa
contruimas la tercera escala de intensidad al apego,
sobre el criterio de Jas diferentes reaccionesa la
comunicaciónesencial:
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ESCALA DE INTENSIDAD AL APEGO(III)

Intensidad Reacciones a la comunicación esencial

Comunicación de si
mismo. identificándose
globalmente al propio
ego, con todo receptor

Desidentificación selectiva
ante determinadas
personaso situaciones

4

3

Eliminación
los propios
favorecer la
esencial, o
ese nivel de

1

o

de parte de
apegos para
comunicación
para buscar

comunicación

Comunicación altamente
desidentificada, aun
cuando en determinadas
situaciones resurja alguna
adherencia

Apertura
plenamente
dependiente
caso, apegos
controlados

natural,
no

y, en su
fingidos o

2
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EL SINDROME EGOTICO

Desde un punto de vista psicológico, el ego es
una representación normal del psiquismo. Por tanto,
no asocia un reaJce del vaJor de la vida desde el
conocimiento, sino que más bien canaliza o aquieta
hacia el sofocosu nivel. Desdeel punto de vista de Ja
didáctica, su presencia puede ser limiradora,
parcializadoray sesgadorade presentesy futuros
aprendizajes, pudiendo constituirse en una
significativa traba para la evojución interior. La
excepción está formada por quienes han logrado
controlarlo o anularlo, en cuanto a su importancia
relativa y sus efectos, y éstos han alcanzado,de
ordinario, un mayor grado de crecimientointerior y
madurez.

Puestoque no es una alteraciónmás o menos
excepcionalde la salud, de lo ético o de lo psíquico,
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ni se trata de una anormalidad en el funcionamiento
de alguna institución o colectividad, no puede
considerarse enfermedad. Al contrario: al estar tan
interiorizado en los individuos y tan complejificado y
extendido en lo social, pasa desapercibido. Sin
embargo, es reconocible en la intimidad de cada
conciencia, si no totalmente, si circunstancial o
aplicadamente.

El ego proporciona los rasgos negativosmás
(auto)criticados por la sociedad y los individuos, y,
sin embargo, actúa como permanente condición sine
qua non para Ja persistencia de Ja inercia de su
continuidad. Sin su predominancia (o dominancia),
nuestra sociedad y las sociedades de las diversas
épocas y culturas serían otras, quizá más
equiiibradas,más conscientes.

La cuestión central no que haya crisis
(cambio>, sino anticrisis (aquietamiento,
apoltronamiento)en parámetrosagostadosy caducos.
Es curioso observar que aquellas obras de hace
veinte años, cuarenta, sesenta,un siglo, dos siglos,
quince sigJos, etc, que han deseado preclara y
sanamenteuna ansiadamutación interior, esperaban
en aquellos momentosque fuera entoncescuando el
cambio aconteciese.Y lo cierto es que, si alguna
evolución tuvo lugar, ésa pudo leerseen términos de
disminuciónde la influenciade los síntomasy signos
del ego.

Puesto que en esta investigación se recoge,
ilusionada y comnprometidamente, la antorcha de
aquellas utopías, lógico será definir este síndrome
normal, para contribuir a concretarel impulso a Ja
aperturade estaposible espitade evoluciónhumana,
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orientada en cualquier caso a proporcionar algunas
clavespara la desegotización,desembarazamiento del
ego o desempeoramientoen estesentido.

No entenderemos, pues, los indicios
representativosque a continuaciónse analizandesde
este punto de vista, como reveladoresde ningún
padecimientoexcepcional, sino, simplementey desde
una perspectivadescriptiva y a lo sumo explicativa,
de aquellas características que hacen de una
personalidadmás egóticade otra que no Jo es tanto.
Sin embargo, desde el punto de vista de quien
consumael arte (que, si es buena, tendrá mucho de
ciencia) de la educacióncomo didáctica, no sugiero
que el criterio normativade frecuenciay abundancia
disminuya su interése intensidadreflexiva, sino más
bien lo contrario. Es por esta razón por la que,
desde nuestra intento, se procura contribuir con
bases rigurosas a propiciar un cambio a mi juicio
necesario;la tan deseadacomo inabordadacrisis que
coadyuve a Ja conexión directa con la maduración,
mediante la formación del profesorado y su
realización didáctica; cueste adaptaciones, cueste
esfuerzos o cueste lo que sea menester, porque el
caminaque deberárecorrerseun día habráde hacer,
de cualquiermodo, algunavez.

Finalmente, es preciso señalar, para estos
síntomase indicios representativos,que una cosa es
el rasgo en sí y, otra, la significativa identificación
con ese rasgo. Es la segundavertiente la que se
entiende relevante, para lo que nos ocupa. El
síndrome egótico conllevará, globalmente
considerado,quietud, sensaciónde encontrarseen la
verdad(y que los demásestánen el error), ausencia
de duda, tendenciaa continuar en el mismo estado,
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valoración y adjudicación de importancia preeminente
a la cualificación humana (etiquetaje), y
desentendimiento de la condición o esencia humana;
todo ello en función de la tendencia a la permanencia
de los apegos que se manifiestan de este modo.
Obsérvense, pues, estos síntomas, signos y
manifestaciones,como los gajosmás grandesde una
sola mandarina A mi juicio son destacablesy
conformadoresde este supuestosíndromeaJ menos
los siguientessiete:

1 EGOCENTRISMO

II RAZONAMIENTO SESGADO (PARCIAL)

XI NARCISISMO

PI PRQXEML4(PSIQUTCA)

V DIFICULTAD DE APRENDIZAJE

~qADAPTACIONES A PROGRAMACIONES
MENTALES

U INERCIA AFECTOCOGNITIVA
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1 EGOCENTRISMO

Lo que decíamos en el párrafo anterior puede
transferirse al egocentrismo, reflexionando, en
primer término, en torno a la misma naturaleza nc
neutral del lenguaje cotidiano, como hace B. Russell
(1992). Así, más allá de lo ‘neutral’, entendido como
característica del lenguaje físico o astronómico, “en el
sentido de que no guarda especial relación con
nosotros o nuestra ubicación espacio—temporal” (p.
43), o del lenguaje matemático, ‘puro’ o
“impersonal’ (p. 19), debe reconocerse,casi, que las
palabras comportan un cierto egocentrismo.Sobre
todo algunos términos, como los que denomina
“particulares egocéntricos”, condicionadospar esta
cualidad, en la medida en que plasman su
connotatividad en la relatividad circunstancia] del
emisor. En definitiva, vocablos ‘euyo significado
varíacon el habiantey su posición en el tiempo y en
el espacio. Las cuatro palabrasfundamentaJespara
este género son yo’, esto, aquí y ahora’” (p.
97).

Pero aquí no se trata tanto de estudiar el
egocentrismo, como característica intrínseca al
lenguaje, cuantocomo rasgo radicadoen procesosde
apego, propio de quien hace uso del mismo lenguaje
o, en ocasiones,de ambos.

De ordinario, seentiendepor egocentrismola
exaltadaconsideraciónde Ja propia personalidad,de
modo tal que se la tiende a colocar como filtro
significativo de la atención, los intereses, las
expectativasy los comportamientos,en general. La
repercusiónde esta tamización es la percepciónde
los fenómenoscxteriores (en su mayoría psíquicos),
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con los propios parámetros internos. Esta
disposición del ánimo y de los procesos
afectocognitivos suele venir acompañada,
consecuentemente, de una gran dificultad para
situarse relativamente en las coyunturas y
circunstancias de los demás. De este modo, bien
como un comportamiento reactivo ante tal dificultad,
bien como una libre tendenciaformalizadacomo toma
de decisión, el sujeto actf¡a desde sí, en tanto que
referenciaprimaria.

Segun 3. Piaget, y B. inhelder (1984), el
egocentrismo infantil se caracteriza por: a) La
incapacidaddel niño paraadoptarlos puntosde vista
de los otros; b) Una excesiva centracióri de la
atenciónen algunosdetailes,prescindiendodel resto;
c) Cierta incapacidadparaintegrar los detallesen una
globalidado todo funcional.

Desde un punto de vista psicogenético,es
egocentrismoes una característicanormal de: a) El
aduajismo(periodo propio de los primerosmesesde
vida, en que el nif¶o, conscientemente,no se
diferencia de Jo que le rodea; por tanto no existen
los conceptosrelativos objeto y sujeto, yo, no—yo,
etc.); hasta pasadoestetramomadurarh’o,e) niflo no
distingue con precisión lo perteneciente a su
personalidady a la de los demás, el punto de vista
propio y el de los otros; debido a la ausencia
funcional de una conciencia limitadora del yo, casi
podría decirse que todo es subjetividad, y que todo
fenómeno se experinienta como acontecimiento
subjetivo; obviamente, el pensamiento es
exacerbadamenteparcial y sesgado;en este sentido
ps¡cogenético, el egocentrismo actúa como un
mecanismo de desarrollo de la personalidad,cuyo
sentido evolutivo y razón de ser es su superación
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gradual, en función de la prosecucián de la
maduración del individuo; b) La adolescencia, que
suele generar egoísmos exagerados individuales y
miméticos; en casos límites, a veces se traduce en
síndromesde autismo.

Peroeste procesopsicogenético,contemplado
ampliamente, tiene una naturaleza dialéctica: en
efecto, aJ principio, el sujeto es egocéntricoadualista
(no-dos); después, por la complejidad de lo
existencial es egocéntricodual (dos); posteriormente,
en algunos casos, en virtud de la evolución de la
conciencia, que puede apoyarseen conocimientoso
experiencia, pero siempreen cierta transformación,
el sujeto puede alcanzar un grado de síntesis
convergente (‘mathesis’) (término de S. Raynaud,
1979) (uno), desde el cual generar conclusiones
sintéticas (si las síntesis forzadamenteestablecidas
preceden a la madurez, quizá sólo se estén
componiendodualidadesmás sólidas).

Desdeun punto de vista estrictamenteformal,
sáb existe un egocentrismo. Es decir, entre el
egocentrismopropiamenteinfantil y el de un adulto,
no median más que diferencias culturales.
Normalmente, cuando un niño de cuatro años
persigueuna pelota junto con otros de su edad, lo
hace de un modo ajeno a los demás: cree que los
otros niños van con él, poco menos que le
acampanan. Y todos piensan lo mismo. Si
sustituimos la pelota por un objetivo adulto, más
complicado, tendremos el mismo proceso, con
diferencias de matiz. De este modo se cuajan
organismos, instituciones, departamentos,grupos y
parcialidades de todo tipo en torno a personas,
obras, corrientes de pensamiento, líderes,
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conocimientos,etc., cuya motivación profunda y su
proceso son radicalmente infantiles, en tanto que
egocéntricos,y altamentemejorables, en tanto que
no sintéticos, no convergentes.El “Lo que se eleva,
converge”, de Teilhard de Chardin, merece una
reflexión al respecto,en esteconexto.

Desdemi punto de vista, lo que produceeste
síntoma del ego es la actualización específica y
aplicada del egocentrismo infantil, llevada, desde
objetivos normales (culturalmente hablando) sobre
contenidosnormales (según el mareo social, etc.),
caracteristicosdel sujeto no infantil. Y lo que lo
mantienees, por un lado, un poderosoentramadode
refuerzos y alicientes sociales y, por otro, la
ausencia de motivos educativos que coadyuven a
reflexionar sobre la necesidad de actuar de otra
manera.

De donde se deduce que la falta de una
comunicación didáctica destinada a despertar la
conciencia autocrítica es decisiva, porque de
ordinario no se asociala presenciade egocentrismo
adulto, individual o cojectivo, con la falta de
madurez, ni sus posibles alternativasconvergentes,
como opciones superiores. (Por ejempJo, síntesis
estructurales,como la dialéctica o la teoría general
de sistemas;o síntesissustantivas,como la teoria de
camposde MaxwelJ o la aperturainternacional.)Todo
lo cual es muy importante, ya que significa que
justifica el establecimiento del siguiente círculo
vicioso: a) Lo normales criterio de no consideración
como problema; b) La no consideración como
problema es la condición necesaria para no
considerarlo cuestión didáctica relevante: e) No
considerarlo cuestión didáctica relevante es el
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requisito suficiente para que tal problema, en sí
mismo, perdure; d) Que perdure garantiza su
normalidad.

De todo lo anterior, podemos extraer las
siguientes consecuencias:a) El egocentrismo es, en
todo caso, presintético; b) Dos son los tipos de
síntesisa las que precede: 1) Madurativa: entre su
yo y su no—yo, su subjetividady su objetividad, etc.,
más allá del adualismo; y 2) Madura: Toda síntesis
convergentede base y consecuencia(auto)didáctica;
c) Tres son los modos en que, hipotéticamente,la
educación y la didáctica actua] pueden enfocar su
teoria y su práctica respecto a la superacióndel
egocentrismo:1) Comprendiéndolocomo un proceso
de adaptación,consistenteen la aclimatación de la
experienciadel sujeto al entorno, de acuerdocon las
demandas del medio físico, psíquico, personal,
formal, social, etc.; 2) Entendiéndolocomo proceso
dialéctico de crecientecompiejidadentreconciencia y
existencia); 3) Como resultado de una evolución
interior, cuya pieza clave es el aprendizaje del
desapego y el desaprendizaje del apego; d)
Consecuenciade ello es que normalmente sólo se
contemplael primer modo, con lo que la didácticano
tiene en su punto de mira las síntesis más
propiamente educativas o maduradoras de la
interioridad del sujeto; e) El egocentrismo, en
sentido estricto, es una cualidad arrastradadesde el
periodo propiamenteinfantil, que por tanto hacemás
infantil cualquier periodo posterior; f)
Evidentemente,los procesosegocéntricostambiénse
verifican, forma]mentede modo idéntico, en adultos;
g) La diferenciabásicaentreel egocentrismodel niño
y el adulto radica en su grado de elaboración,nivel
de relación y desarrollo; h) De ordinario, el ser
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humano no pasa más allá del estadio dual —antes
referido—, cuya característicaes el decantamiento
aprioristico hacia lo parcial, condicionado
significativamentepor identificacionesegocéntricas;i)
En relación al tema que tratamos, la consideración
didácticaexpresade síntesismadurasdebe incluir la
capacidadde control del propio egocentrismo;j) En
el tercer estado (síntesis convergente), los
conocimientos y experiencias unificadoras son
incompatiblescon el egocentrismofragmentario.

El egocentrismo no sólo es de naturaleza
individual. Más bien, podrá estarseentreviendolo
contrario, lo que ratifican las palabrasde E. Morin
(1983):

EJ egocentrismoseincluye en un sociocentrismo,
y de estemodo vemos ‘un Mí que es un nosotros
y un Nosotrosque es un MÍ” (Hegel). Fórmula que
no hay que leer en cl sentidode la confusióndc los
dos términos, sino en el de la complementariedad
dc su identidad (ji 204).

Desde un punto de vista estrictamente
colectivo, se puede manifestar de tres formas
diferentes: a) De un modo insignificante: Cuando los
lazos de identificación cojectiva séio engloba
tenuemente el proceso egocéntrico individual, sin
influir decisivamente;b) Como acompañante:Cuando
los miembros de la colectividad sólo flanquean o
avalan el procesoegocéntricoindividual, colocándose
en función de éste, plenamente; e) Como sujeto:
Cuando sistemade referenciaindividual se subordina
al pautadopor la colectividad, de modo tal que es
ésta, y no el individuo, la protagonistao el sujeto de
percepción,procesamientoy desenlace.
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El egocentrismocolectivo es característico de
los “ismas’, o egosformalizadossocialmente,y suele
tener un reflejo valorativo. Desde el punto de vista
de K. Axelos (1969): ‘La fuerza de los ismos, que,
aunquemiserablespasana las costumbrese informan
vida individual y vida histérica, proviene de su
‘impureza” (p. 35), porque no se percibe su
impuridad. Esta especiede cegueraa la autocriticao
velo extendidoentre lo esencialy lo entendidocomo
propio (en este caso, el “ismo), lleva a los sujetos
adscritosegocéntricamentea un apegocompartidode
estegeneroa creerfirme y sinceramenteque el suyo
es el mejor, el más completo o el único ‘ismo’
verdadero; lo cual ocurre en función de un proceso
comúna todo “ismo”, y que califico como la paradoja
del “ismo’ perfecto, consistente en suponer,
justificar, fundamentary defenderla idea relativa de
que que el propio reducto es el más acertado, el
mejor, el verdadero o el que ha llagado con más
seguridad a Ja meta, que el resto, verificándoseasí
mismo el hecho de que los partidarios o devotosde
los isínos” rivales han fundamentado,argumentado,
justificado y elaborado la misma creencia,desde el
punto de vista de su coto egótico. O lo que es lo
mismo, que cuando un serhumano “se identifica con
un grupo de gente de la misma clase, defenderásu
grupo de un modo parecido” (O. Bohm, 1987, p.
11). Así, dos acérrimos devotos de das apriscos
cualesquiera sedan capaces de argumentar con
equivalentesrazoneso sinrazones,lógicas objetivasy
lógicasinternas,argumentosasépticosy cOnvicciones
sesgadas la validez de sus egos formalizados.
Piénsese, por ejemplo, en el conductismo y el
psicoanálisis, el capitalismo y el comunismo, el
materialismoy el espiritualismo,el cientificismo y la
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anarquía epistemológica, el terrorismo y la
democracia, el izquierdismo y el derechismo, etc.

Los “isnios” asi vertebrados son incapaces de
percibir su propio sesgo, imprimido por su
egocentrismo y por el resto de los síntomas
egóticos,profundamenteintrincados. Tampocoles es
fácil vislumbrar alternativasde transformación que
favorezcana la generalidad,si esque éstaspasanpor
una desidentificación (o “negación de sí’), por
pequeñaque éstasea. Al mismo tiempo, tampocose
percatan de la posible inconveniencia que supone
impartir una educación tintada de su sesgo, porque
probablementelo que comunique sean, además de
conocimientosajenos a su objeto de apego,vínculos
de dependencia que, a la larga, agarrotarán la
circulación, apelmazaránla urdimbre y lentificarán el
impulso global de la evolución humana.
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II RAZONAMIENTO SESGADO (PARCIAL)

ObservaP. D. Ouspensky(1978), que se ha
ocupadode] estudiode los procesosde identificación
en relación con la madurezde la persona,que: ‘en el
estado de identificación, el hombre es incapaz de
considerar imparcialmente el objeto de su
identificación’ (p. 50). Es decir, no dispone de la
suficiente conciencia (capacidad, claridad y
profundidadde visión y conclusiónintelectual)como
para: a) Percibir y rectificar su sesgadura; b)
Desplegarun claro y correcto conocimientoobjetivo.
La normalidad, característica constante del ego,
coadyuva,además,a no percatarsede la necesidadde
actuar de otra forma, salvo que los interesesy
objetivos propios entren en contradicción con el
modo incorrectode proceder:por ejemplo, esel caso
del pensamiento riguroso (científico, filosófico,
lógico, reJigioso, etc.>.

Desde el punto de vista de la evolución
interior, podría considerarse como una de las
principales manifestaciones deJ estadio madurativo
que he calificado como dual, propio de individuos y
agrupacionesde cualquieredad;periodoque, además,
es el más sensible, en cuanto al establecimiento,
mantenimientoy desarrollode identificaciones.

En tanto que conductaegótica, el pensamiento
parcial impregna y satura la vida ordinaria. Desde
una perpectivalógica ternariao sintética(no—parcial),
podríatenersecomo incompleto. Desdeun sistemade
referencia asimismo parcial, la tendencia es a ser
consideradocomo acertadoo erróneo.

En efecto, dentro de una comunidad
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cementadapor el ego, el razonamientoparcial es,
incluso, el modo más apreciado y reforzado de
expresión. La cantidad e intensidad de sus refuerzos
son tanto más constantes y seguras cuando se
verifican tres condiciones en el sujeto que de este
modo se comporta: a) Reiteración de su parcialidad;
b) Transferencia de su parcialidad a otros terrenos, o
fiabilidad de su parcialidad; c) Permanencia en un
margen moderado de parcialidad, para no caer en un
exceso o deficiencia que pudiera entenderse como
parcialidad distinta.

La parcialidad en el razonamiento siempre
puede ser completada con aquellas alternativas,
asimismo parciales, con las que se opone. Entonces,
es superable mediante una determinada mayor
compJejidad. De donde se deduce que no toda mayor
compJejidad es no—parcial. En efecto, si proviene de
personalidades duales el efecto de complejidad
normalmente se hace a favor de la parcialidad ya
trazada, con lo que se justifica, se fundamentay se
actualiza más profundamente, de modo que
progresivamentese hacecadavez másdifícil salir de
ella.

Tomando como sistema de referencia
explicativo el esquemadialéctico taoísta, reducido a
la terna “TESIS-ANTITESTS--SINTESIS’, de Fichte—
Schelling—Hegel, podemos decir que las
personalidadesque se desarroiJanen un estadiodual,
tienden a representarse afectocognitivamente Ja
realidad sobre: a) La identificación con una apego
interpretable como tesis; b) Idem, asociable a su
antítesis. En estos casos,la opción objeto de apego
puede ser: 1) Fílico: Fundamentalmentemotivo de
una polarización exacerbada,cuyo resultado es la
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consideraciónpreferentede una de las partes,hasta
eliminar virtualmentela presenciade Ja contraria; 2)
Fóbico: Sobre todo, argumento para el rechazo
focalizado a la parte contraria; c) La identificación
con el vínculo entrela tesisy la antítesises lo que se
constituye en parte preferida, lo cual podría
interpretarse como una percepción parcial de la
‘síntesis clásica, en el sentido de .1. G. Fichte
(1977, 1984) y G. W. F. Hegel (1935, 1982, 1984);
d) La dependencia establecida la consideración
envolventeo aditiva de las partesintegrantesbásicas,
con excepciónde tal vínculo.

Las personalidades que han superado el
estadiodual, por su madurez,tienden a procesary a
comunicar solucionesconvergentes,unitivas y no—
fragmentarias.O sea, unionescon una intención no-
parcializante o tendentea Ja formación de síntesis
totales o globales,queenglobaríantoda manifestación
parcial (tesis, antítesis, síntesis vincular y síntesis
envolventeo sumativa), como las determinadasen S.
García—BermejoPizarro (1969, 1989, 1992) y A. de
la Herrán Gascón (1989, 1993, 1993b?j. De este
modo intentamosformalizar, llevando a su máxima
expresión lógica, la premisa de R. Eucken (1925),
cuando afirmaba: ‘ya conocemos el carácter
dialéctico de todo trabajo espiritual. Este sólo puede
alcanzar resultado merced a la superación de los
contrarios” (p. 202, 203).

El error subyacenteen cualquier parcialidad
consisteen la identificación con una parte integrante.
La formación inicia], mantenimientoy desarrollodel
conocimiento dependiente,normalmenteproviene de
un mejorable uso del propio intelecto, de una
incapacidadde rectificación y de una realimentacián
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de naturalezasocial, que actúa en el mismo sentido.

Sin embargo, todo parece indicar que la
tendencianatural no debiera ser ésta. En efecto, la
realidad, los fenómenos, los procesos de
comunicación (especialmente didácticos), e] devenir
histórico y hasta la neurobiologia son
estructuralmente diajécricos. Si la tendencia
permanentey espontáneadel razonamiento es al
procesamiento y a la adaptación dialéctica, Ja
didáctica debería reconocerse, cualitativa y
cuantitativamente,como la principal fuente de no
parcialidad. De aquí que, global y abstractamente,y
concreta y específicamente,haya de trabajar su
comunicación sobre dos pautas: a) Preventiva y
curativa: Evitando el desarrollo de razonamientos
dependientes;b) Mejoradoray perfectiva: Enseñando
a pensarsintéticamente.

De este modo, el pensamientoinsesgadono
sólo es la condición básica de los lenguajes y
sistemasde investigación rigurosos, sino que sobre
habría de ser uno de los principales pautas
didácticas.El pensamientono—erróneoes, al menos,
el que no comportaparcialidad,ni desdeun punto de
vista lógico ternario (esbozadopor N. de Cusa,
1984), ni intuitivo. Equivaidña al razonamiento
natural, al pensarbien. Y e] buen pensaren marcos
cotidianos, a pesar de ser el ejercicio que, sin
mediaciónexógenatiende a vertebrarla actividad de
las células grises,es demasiadoinfrecuente.También
Jo es, desde luego, la parcialidad radical o muy
extrema. Pero la franja predominantesolapa casi
totalmentela sesgadura.
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Una vez se está muy habituado al
razonamientodual, es difícil: a) Percibir la existencia
dc un modo de proceder distinto; b) Conocer el
modo de salir o de ampliar miras y conciencia. Ya
que: a) Los refuerzos en sentido contrario son
predominantes, porque los ámbitos sociales,
profesionales, afectivos, etc. son de ordinario
parciales; b) La autodisciplina intelectual no se
enseñan en nuestras escuelas; e) Los profesores no
son personas destacadas por su no—parcialidad; cl)
Los intereses egóticos (personales, grupales,
institucionalesy sociales)no coadyuvanal cambio; e)
El sistemasocial invita continuamentea seguir pautas
escoradas,en este sentido; f) Asimismo, tácitamente
se percibe un cierto apoltronamientoo miedo a salir
de los cómodosreductosparciales.

El razonamientoparcial, puede ser la mejor
infraestructura afectocognitiva para que,
aparentemente, se desarrolle (escoradamente)el
intelecto. Sin embargo,por sus cualidadesegáticas,
jamás podrá interpretarse como una garantía de
evolución personal.

El razonamientoparcial es un razonamiento
fragmentado,y la fragmentacióneneJ razonamiento
siempreequivale a una intensasuperficiaiidad en la
razón, aunque ésta pueda cubrirse tras múltiples
disfraces (erudición, investigación, conocimiento,
lógica, etc.) que nunca pueden satisfacer
esencialmente.Además,esta ruptura y separatividad
en e~ pensamiento es causa y consecuencia,por
tratarsefuncionalmentede lo mismo, de la ruptura
(leve, pero ruptura al fin) con la naturaleza.Es la
idea de N. Caballero (1979), que expresacon estas
palabras:
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La mente está fragmentaday por fragmentada
necesariamente tiene que ser superficial. Y
ciertamenrc una mente superficial no puede
solucionar los problemasque nacende esa misma
superficialidad. La mente fragmentada es,
necesariamente, una mente conflictiva. Los
diversos sectores de ella, disueltos, tratan dc
prevalecer. Y ese enfrentamiento interior dc
ámbitos de ¡a misma persona producen una
situación enfermiza que nadie más que la misma
personapuede resolver. La mente ha perdido Ja
capacidadde encontrarJa unidady coherenciaco#I
mundo y dc su misma presenciaen él, porque el
hombre ha dejado de ser una unidad interior (N.
Caballero, 1979, p. 185).

En términos gJobales, es algo generalmente
suscrito por el catedráticode Filosofía, y miembro
de la Real Academia de Ciencias Morales y Políticas
A. López Quintás (1991):

Para construir al hombre, para desarrollar
cabalmentesu personalidad, hay que elevarlo al
nivel de las experienciasque lo entrañan en lo real
y Jo con vierten en un ser “culto”. EJ problema
central de Ja formación humana se plantea
actualmenteen torno al conceptode unidad, unidad
dcl hombre con lo real en todas sus vertientesy
aspectos(A. LópezQuintás, 1991, p. 19).

El razonamiento no—parcial o total está
dotado, a priori y a posteriori, de finalidad
inherente: Ja unidad entre el ser y el entorno (no—
ser), para ser relativamentey en devenirdialéctico.
Este es un fundamento principal que debiera
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prevaleceren todo enfoquey pretensionesdidácticas,
más allá de toda ristra de objetivos, sistemas de
ensefianza del pensamiento y métodos de
individualización que, cuando se aplican, pasanpor
alto cuestionesprioritarias, como la que se analiza,
sin las cuales, probablemente, tampoco se verificará
una mayor evolución humana, de generación en
generación. Para ello, sólo existe un recurso: un
profesorado que, en virtud de una deseable
coherencia, sea el primero en ‘ser más, como
afirmaba P. Teilhard de Chardin (1974c), y no sólo
(en las escasasvecesen que esto se verifica) en estar
mejor (“formado”), para poder comunicar lo que en
sí late.
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fI NARCISISMO

Desde el marco teórico de la llamada
psicología dinámica —una de las corrientes
psicológicas que más se han ocupado de su estudio,
aunque no desde nuestra óptica psicológica, didáctica
y humanista—, el narcisismo se puede interpretar
como un proceso inicialniente autoerático,
consistente en eJ asentamiento de la atención sobre sí
mismo y, más concretamente, en las áreas
relacionadas con las demandas, exigencias, impulsos
y tendencias somáticas. Se trata, pues, percibido
desdeestaperspectiva,de un sentimiento exagerado
de amor haciasí mismo, acompafladonormalmentede
una autoatención excesiva, caracterizados, entre
otros elementos,por: a) Tener un origen emotivo e
impulsivo; b) Ser de raíz inconsciente o
preconselente;c) Dirigirse, de un modo recurrente,a
la presenciafísica.

Además, suele ir acompañadode una serie de
elementos o componentes títpicos, como son: a)
Transferenciade la atenciónhacia si mismo hacia lo
considerado como propio; b) Tendencia a la
construcción de lo personalizado;e) Egocentrismo
acusado;d) Ocasionalmente,escasocontacto con la
realidad: vivencias imaginativas con psiquismo
disperso;e) Vulnerabilidad; f) Sugestionabilidaden el
áreaafectada;g) Infantilismo.

Respectoa su relación con el infantilismo, hay
que subrayar que se verifica, sobre todo, en ¡os
casosde neurosis.Como afirma E. Bohm (1979): “A
todaneurosisescomún, en primer lugar, un intenso
predominio del narcisismo’ (p. 259). Hasta cierto
punto, que: ‘En general, puede decirse que las
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neurosis son infantilismos’ (p. 246).

El narcisismoes asi mismo característicode
disfunciones,désorganizacionesy desestructuraciones
ps¡quicasmucho más graves, como la esquizofreniay
otros padecimientos(H. Kohut, 1986). Y, desdeun
punto de vista psicogenético,completamentenormal
en la infancia y la adolescencia.

Perosobre todo (cuantitativamentehablando),
está presente en individuos no patológicos,
independientemente de su estadio evolutivo
psicogenético. A partir y sobre estos sujetos
normales, podríamos diferenciar dos variantes de
narcisismo:a) Segúnel sujeto que lo padece,no sólo
podemoshablar de narcisismode individuos, sino de
narcisismo cJe grupo o de grupos narcisistas (1.
Caruso, 1985), en los cuales este rasgo actuarla
como componentey condición de socialización;desde
estepunto de vista, ampliamosJa acepciónconceptual
sobre el particular de S. Freud (1981) y sus tesis
psicoanalíticasortodoxas, para quien la dinámica
psíquica de los procesos narcisistas “elude la
influencia de otras personaso prescindede éstasen
absoluto’ (p. 10); b) Según una perspectiva no
patológica, los sujetos normales disponen de un
cierto narcisismo, como condición de saiud mental
orientadaal necesario suministrode apreciacionesy
expectativasautovalorativasde las personas.

En resumen, podríamos diferenciar en
primerainstancia los siguientestipos de narcisismo:
a) El que forma parte de patologías (neurosis y
disfuncionesmayores): 1) Como rasgopatogénico;2)
Como rasgo patológico; b) El propio de individuos
normales: 1) Como condición de salud mental; 2)
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Como rasgo prepatolágico; c) El narcisismo de
grupo: 1) Patogénico;2) Patológico; 3) Sano.

¿Qué relación mantiene este narcisismo
individual y grupal de carácter normal con la
presenciade ego? La respuestaque podemosofrecer
a estacuestiónes la hipótesisen torno a la cual gira
nuestroanálisis, que apuntaa su consideracióncomo
síntoma destacado del ego. Desde este punto de
vista, que es el que se examinaráa continuación, el
narcisismoegótico, propio de individuos o de grupos
(todo lo amplios que se quiera>, tiene las siguientes
características: a) Se basa en apegos e
identificaciones; b) Es inherente a todo apego o
identificación egótica; c) Desdeel punto de vista del
ego, está destinado a su fomento; d) Toda
identificación egótica precisa de una concentración
suficiente de narcisismopara su mantenimiento; e)
Es, en sí mismo, una parcialidad afectiva; f) Como
tal parcialidad, se manifiestadualniente(polarmente):
1) Mediante una exageradadedicación al objeto de
narcisismo versus una ausenciade preocupaciónu
ocupaciónpor los objetospercibidoscomo ajenos;2)
En marcos de grupo: 2—1) A travésde la puestaen
funcionamientode sentimientosy procesosde mutua
admiracióny reconocimiento,versusun acuerdopara
el rechazosutil o manifiestode quienesse encuentran
fuera de ese coto narcisista; 2—2) Como fuente de
seguridad dependientepara aquelJoscon quienes se
comparte el vinculo narcisista; g) Se encuentra
íntimamenterelacionadocon el egocentrismo;h) Su
finalidad inconsciente es la diferenciación de los
demás, que puede llegar a manifestarse: 1)
Individualmente, como distanciamierito o cierta
ruptura con la realidad representadapor otros
individuos: codicia, vanidad, afán de poder,
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ambición, competitividad, etc.; 2) Socialmente,como
soberbiade grupo, sensaciónde superioridad,etc.; 1)
El narcisismoegótico concede una alta importancia
simbólica y gran espacio mental a las
representacionesactivadas como objeto narcisista
(figura), y sediferencia, desatiendey sedistanciadel
resto (fondo), por lo que puede decirse que
contempla la realidad distorsionadamente,sobre
déficits y excesos;j) El narcisista tiende a asociarse
con otros individuos, los precisa, siempre que le
puedan aportar refuerzos selectos, encaminadosal
objeto de su narcisismo,en el mismo sentidode su
distorsión objetal; k) Una vez establecidosestos
vínculos, puede establecersedependenciasentre el
narcisista y tales individuos; 1) En ocasionesestos
sencillos mecanismo sociopsíquicos integran la
infraestructura afectiva de los grupos nareisistas y
preservansu cohesiónegética; II) El grupo narcisista
dedica una importantecantidadde energ¡a(procesos,
conductas)al mantenimientodel ‘ego colectivo (en
la terminologíaempleadapor R. W. Wescott, 1980,
p. 46), en el mantenimientode su propio narcisismo;
lo cual cierra un bucle e inhibe la posibilidad de que
emerja cierta conciencia capaz de reconocer el
fenómeno con unas coordenadasque abarquenmás
lejos y prufundamente que las de Ja propia
comunidad.

El narcisismo, como signo egótico, abocaal
individuo a un estado variablementeintenso, pero
continuo, consistente en un estar pendiente de
disponer subjetivamente y de ofrecer una
determinadaimagen idealizadade sí o de lo estimado
como propio, para obtener,de quienescompartensu
objeto de identificación o con quienes se comunica,
admiración, reconocimiento, aceptación y
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confirmación sobre la rectitud de su forma de
procedercon ellos; y, en su caso, nuevosadeptosal
grupo narcisista. Lo que significa que, cuando las
fuentes de refuerzo comienzan a decrecer o pierden
fiabilidad, los vínculos de cohesión narcisista sufren
crisis que pueden traducirse en sentimientos de
fragilidad o repentina inferioridad que desestabilizan
(sin alternativas) las identificacionesde fondo.

El narcisismoegótico grupal (e individual),
está significativamente relacionado con la falta de
evolución interior del sujeto, y su motivación normal
es evitar urgentementela formación de un vacío que,
sin el aporte adecuado de refuerzos a que
anteriormentehadamosreferencia,o sin eJ apoyodel
colectivo narcisista,se produciría. Así, por ejemplo,
cuando alguien se afilia a un determinado ‘ismo’,
narcisista por definición, también lo hace al
sentimiento de identificación y pertenecia que ese
grupo pueda tener asociadoy quizá posteriormente
agrande,a la mutua aceptacióny admiración (más o
menos intensa) por el resto de afiliados, a su
cristalización como soberbiade grupo, a veces muy
característica, a su contraposición a actitudes con
tendencia a la neutralidad, la indiferencia, la
diferencia, la distinción sobre otros criterios o la
distancia sin criterios expresos,tanto surgidasen el
senodel grupo o de grupos afines, como propias de
otros ismos concursantes,formaleso informales de
cualquier género (políticos, literarios, religiosos,
deportivos,amistosos,etc.).

Estas orientaciones de la afectividad hacia
dentro y tales reacciones hacia fuera, pueden
provenir de: a) Cierta autoestimafrágil en el sujeto
que se vincula, cuyo mecanismode defensaconsiste
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en buscar dentro de la seguridad reforzante del
entramado de relaciones limitadas, egocéntricas y
narcisistas que compone el grupo; b) Un intento de
culminación de alguna faceta del propio desarrollo
que, inconscientemente, se percibe como pendiente;
e) Una búsqueda inconsciente de refuerzos
provenientes de figuras de autoridad (superyoicas),
por complejosde Edipo ma! resueltos;d) Una escasa
resistenciaal estado de duda; e) Una necesidadde
permaneceren ambientesidentificadoscon Ja quietud
por Ja evolución personaly grupal, que marqueny
avalen la pauta de una ausenciade voluntad por
madurarpersonalmente.Si reflexionamosduranteun
momento, nos percataremos de que estamos
formando partesactivas de numerosasagrupaciones
solapadas,formalesy no—formales,en virtud de cuya
dependencia tales asociaciones persisten y sus
miembros no maduransignificativamente.

En conjunto, consideroválido suponer,como
afirma R. A. Calle (1991) que: “Estamosal servicio
de nuestronarcisismo,pero no de nuestroespaciode
pJenitud” (p. 125); pero, sobre todo, estar seguros
de que, para elio: “Se exige una reeducación
laboriosa y sin expectativas ni exigencias
neuráticamentetriunfalistas,sino desdela pacienciay
la humiidad, pues de otro modo seguiriamos
hacióndole el juego a nuestro recalcitrante
narcisismo (p. 125). Este punto de vista, tan
importante para muchos cuya actividad profesional
no es el estudio de la pedagogía o la práctica
didáctica, no predominaen los centrosde formación
de profesores.
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IV PROXEMIA (PSLQUICA)

Está suficientemente comprobado que los
seres vivos precisan de un mínimo espacio para
sobrevivir, independientementede las características
condicionantesde sus actividadesque este espacio
vital pueda tener. Las dimensionesfísicas de esta
amplitud necesaria vienen determinadaspor el tipo y
circunstancialidad psíquica de los vivientes que se
consideren. Es probabie, así, que das leones tarden
menos en morir que dos polutos, supuestosambos
en dos espacios con dimensiones proporcionales.
Parecedebersea E. T. Hall (1966) la invención del
término ‘proxemia’ paradesignaresemínimo espacio
que, aplicado al campo humano,podrá tenersecomo
aquel territorio físico imprescindible para que el
sujeto desarrolle normaJmenteprocesospsíquicosy
de comunicación con los otros de manera óptima.
Evidentemente,existen influencias de origen cultural
(por ejemplo, la distanciaen la comunicaciónno es la
misma en los ámbitos ruralesque en la ciudad, o en
un mexicano que en un esquimal), pero mutatis
mutandisnos es válida la conceptuacián.

Este requisito espaciales la basedel conocido
cuentopersa, segúnel cual la hija de un rey tuvo que
pasar una pruebapara poder casarsecon quien ciJa
amaba. La prueba consistía en convivir con él
duranteun mesen un pequeflocuarto. Si al cabo del
mes la mujer le seguía amando, ambos podrían
casarse.Narra la historia que a la semanaescasa
ambos se detestabanirreversiblemente.(Quizá este
rey conocía o intuía lo que nosotrostratamoscomo
organizador previo.) Así mismo, es ésta una
condición elemental de organización escolar de la
didáctica, según la cual un aula precisa de
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dimensiones mínimas, por debajo de la cual se
perciben altos niveles de agresividad, peor
comunicación y secrecionesde adrenalinasuperiores
a los nivelesnormales.

Adaptandoeste conceptoa lo que nos ocupa,
la hipótesisque manejamose inferimosde lo anterior
es que eJ concepto de proxemia puede valorarse
desdeel punto de vista de la variable ego.

Concretamente,estaexpansiónde la proxenila
tradicional hacia lo psíquico, se fundamenta en la
identificacióndel sujeto (persona,grupoo comunidad
amplia) con un apegoa su territorialidad,pudiéndose
ampliar esta dimensión física a límites más amplios
que el meramente corporai, y verificándose para
aquellos límites análogos síntomas que los
estrictamente corpóreas. Probablemente, además,
estefenómenopsíquicorespondaa una transferencia
de la propia proxcmia, tal como la contemplabaen
sus inicios E. T. Hall (1966). Así, el sujeto sepuede
identificar con su casa (independientementedel
tamaño que ésta tenga), con su pueblo, con su
comunidadautónoma,región, país, continente,etc.

Cuando el apegoproxémico estáasentado,la
sensaciónde invasión por alguien de otra adherencia
egótica a uno u otro coto de espacioes análoga.De
los posibles rediles proxémicos, el propio hogar y
sus dependencias puede considerarse una
racionalizaciónde la proxemiaanimal. Perodesdeahí
(el pueblo, la región, la nación, el continente,etc.),
quizá seanla mejor muestrade razónanimalizada.En
éstos,a menor coto, más apego,y a más apego,más
cerrado se percibirá el recinto artificialmente
mantenidoy promovido.
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En ocasiones, los limites entre el espacio
ambiental y el espacio interior se difuminan, y la
identificación proxemica sc realiza de un modo
equivalentepara el sujeto. De hecho, es la relevancia
tiempoespacial,predominantesobre uno de sus des
componentes,lo que prevalecesobreellos, dandoesa
apariencia de solapamiento. La proxemia vital se
transmutaasí en apego diferenciador,de modo que
toda identificación puede calificarse dentro de un
reducto psíquico, exterior o internalizado, que se
entiendecomo propio y precisoparala compensación
hacia la rejajacián de una holgura psíquica,
ciertamenteobsesiva, que la desnaturalizaciónde la
organización moderna hace dificil. Identificaciones
ciertamenterígidas, de origen proxémico,como “mi
ciudad”, “mi país”, “mi colegio’ ‘mis asignaturas”,
mis hábitos’, ‘mi vida”, “mi estilo’, ‘etc.), por lo

que se reviste como necesario para la existencia
(egotizada).

A esosconceptosy sentimientosinicialmente
físicos se añadeny asocianotros de índole psfquicay
psicosoeial, tales como la propia comunidad o las
comunidades afines, por una parte, que definen
espontáneamenteotras lejanas, ajenas, competidoras
o concursantes,y afines a las concursantes,que
formalmente se comportan como causas y
consecuenciasde la misma representaciónproxemia
física.

Como es lógico —y la ampliación y
complicación filogenética de la conciencia es buena
prueba de ello—, la proxemia tiende a anipliarse, a
medida que los seresson superiores.La globalizacián
es la tendencia. Luego la humanización, la no
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identificación rígida con barrerasfragmentariasy la
consecuente universalidad de las actitudes, los
espacios,las cualificaciones,los proyectosde vida e
institucionalesconvergenen un punto futuro, al cual
la didáctica debe impulsar cualquier género de
conocimientoy de comunicación.

Sin embargo, quizá por ausencia de
fundamentaciónde esteprincipio de acción didáctica,
desde las administracioneseducativasse fomenta la
proxemiaimpunemente, favoreciendo la consolidacián
del ego normal que analizamos desde las pretendidas
reformas de educación, llegando a condicionar no
sólo desde metas, sino las expectativas de los
estudiantes, haciendo equivaler la comunidad en que
se vive a ‘Comunidad Autónoma’, “España”,
“Comunidad Europea’, etc. (Ministerio de Educación
y Ciencia, 1989, p. 79). Con lo que parece que a lo
más o a lo último que sepuedeaspirares a continuar
con soportes de sentimiento de proxenila
fragmentada.Finalmente, la desconexiónsinérgicade
los sistemaseducativosentre si y las —a mi juicio—
escasas ambiciones de estas realimentaciones
cuarteadorasreproducencon fidelidad especularen el
sistema humano carencias globales (mundiales) y
discutibles virtudes que no lo son tanto por haber
perdido la visión de conjunto.
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r.I

V DIFICULTAD DE APRENDIZAJE

A diferencia de las clásicas dificultades de
aprendizaje escolares (“curriculares’), las que pueden
ser debidas al ego: a) No se suelen calificar ni evaluar
inicial, continua o sumativamenre b) Asocian, de
ordinario, el resto de los síntomas y signos que
tratamos.

Básicamente, son cuatro grandesgrupos de
dificultades de aprendizaje, casi siempresimultáneas,
las que debidos al ego se producen: a) Dificultades de
adaptación afectocognitiva: Este grupo comprende
aquellosproblemasy estrechecespara experimentaren
la conciencia aprendizajes y conocimientos
desidentifleadosdel apego,o el apegono egotizado:en
principio, los apegos tienden a mantenerse y a
desarrollarsecomo tales,y, en esa medida, aJ sujeto le
resulta difícil adquirir, descubrir y expandir su
conocimiento, liberado de adherencias y ataduras
afectocognitivas, en virtud de una tendencia a
permaneceren ese estadocognitivamentedependiente;
se trata, pues, de una vertiente de dificultad padecida
por y hacia el propio sujeto, circunscritaa procesos
internos de asimilación y acomodación de nuevas
categorías de conceptos, condicionados por las
identificaciones que ya hay; b) Dificultades de
comprensión: Complementaria a la anterior, esta
segundavertiente de dificultades es inherente a una
identificación específica con cualquier conjunto
compacto, formal o informal, de identificaciones y
creencias,al que denominaremos“isnio’ (piénsese,por
ejemplo, en la atraccióno repulsahacia una moda, un
equipo de baloncesto, una confesión religiosa, un
modelo político, una corriente científica, un sistema
social, una persona,etc); de este modo, un apego a
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un determinado“ismo’ conileva, a priori, conflicto
afectocognitivo, incompatibilidad adaptativa y
consecuente incomprensión hacia otros ‘ismos’ con los
que coexiste o concursa, pudiendo distinguirse dos
variantes: 1) “Ismos” de pretensión semejante: por
ejemplo, entre das tradiciones científicas que explican
un mismo fenómenode maneradiferente; 2) “Isnios”
de diferentecategoríao nivel superiorde complejidad,
a los que se generalizan y atribuyen cualidades y
coincidenciascon el “ismo” de pretensiónsemejante:
2a) De diferente categoríapodría ser, por ejemplo,
rechazarel estudio de un determinadopersonajeo
grupo de personajes,por estar adscritos a un signo
ideológico diferente; o generalizarel contenido de un
periódico, que se asociaa un “ismo” determinado,al
partido pol¶tico del que se supone que tiene
representatividad;2b) De categoría superior, por
ejemplo, das alternativas económicas opuestas,
representativasde dos filosofías más amplias, como
puede ser el progresismoy el conservadurismo;e)
Dificultades de admisión: Compatible con las otras
das, este conjunto de dificultades se caracterizapor
estar radicado en un egocentrismo (individua] o
colectivo) capaz de invadir, hasta Ja saturación, el
espacio mental destinado al aprendizaje de
conocimientosal cual pertenece;ocurre entoncesque
no hay lugar disponible ni dedicaciónposible a nada
que no sealo mío, lo propio, lo nuestro,mix’, etc.;
actitud propiamenteinfantil, llega a seralgo normal en
algunos países, continentes, culturas, religiones,
opciones políticas, etc.; el caballo de batalla de su
éxito es la implantación (por medios de ¡ndole
mercadorécnica) de esquemas mentales o bucles,
capaces de crear en el aprendiz la necesidad de
consumir de puertas para dentro del ismo! o del
objeto dc apego,y de rechazarcualquier otra posible
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oferta, por saturación <satisfacción suficiente) de lo
propio, constituyéndoseen una verdaderadificultad de
aprendizajesólo observabledesdeuna visión objetiva
del fenómeno; en ocasiones,cuando operaun agente
externocon intencionesde “cortar el cordón umbilical”
del sujeto apegadocon su objeto egótico o ‘ismo,
puede verificarse un movimiento reactivo, en el
sentido de una más intensa adherencia; por tanto,
desdeeste tipo de sintoma del ego, más que existir
una dificultad de aprendizajepara adaptarsea otro
posible ‘ismo” u objeto entendidocomo no—propio, lo
que seexperimentaes la imposibilidad de abandonarel
nido nutricio de egocentrismo; d) Dificultades de
creatividad: Se producen porque el conocimiento
transcurrey se hace cada vez más complejo, sobre
esquemasconceptuales previos, representativosde
potencialesobjetos de apego (conocimientossesgados)
que se disponen,ante las capacidadesdel sujeto,para
ser asimiladaso adaptados;luego el aprendiz puede
optar, pero no es tácitamente invitado a buscar —y
menos a encontrar- soluciones cuasi fr-actuales o
medias, aunque heterodoxas,originales y creativas
puras: menú de opciones, menú de restricciones;la
creatividad más frecuente (quizá por estar más
reforzada) proviene de la combinatoria de las
alternativasposiblespreexistentes;la ereatividadpura,
para la que las identificaciones suponen un
condicionamientohacia el freno o e] abandono (por
estar, quizá, más castigadas), consiste en el
descubrimiento de conocimientos absolutamente
nuevos por y para el sujeto, independientementede
que posteriormente puedan coincidir o verse
ratificadospor otros ya conocidos.

De todas maneras, entre las cuatro
dificultades y la conipleta e incondicionadalibertad del
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conocimiento, la salida más probable no es la
combinaciónde sintesis nuevaso el descubrimietode
vericuetos inéditos para el sujeto, sino la mayor
posibilidad de opción entre sesgos, “ismos’,
mostrables(enseoables)al sujeto. Si por lo que se
opta es por una polaridad de apego, la construcción
del conocimiento tenderá a: a) Reafirmarse en la
posturainicial; b) Cambiar de polaridad de apego; c)
Probara convergerdialécticamentecon las opcionesde
partida; d) Más raramente,buscaropcionesdiferentes,
intermedias.

Es desde estas dos últimas salidas del
conocimiento donde la fundada esperanza de
enriquecimiento con el aprendizaje son mayores, y
donde resulta relevante la contribución de una
didáctica fundamentada en la necesidad de
desidentificarse o de desegotizar el propio
conocimiento, para poder actuar sobre una base
mayor, esté arraigada en una compensación
funcionalentre sesgosde tendenciasdiversas (opción
e)), o en la máspura autoindagación(opción d)).

Consecuenciasde ambas podemos destacar
dos: a) Una posiblementepositiva de la opción de
convergencia,ya que transforma en más positivo lo
que lo era menos, por invitar a una mayor
consolidación de torcedura; b) Una posiblemente
negativade la alternativa de opcionesintermedias, si
se convirtiera en una nueva polaridad de apego, tan
dual y fragmentaria como aquellas de las que se
constituyó en respuesta;se pasaríaasí de una tesisa
una antítesis, si acaso más peliaguda, en tanto que
significativa en mayor medida para en sujeto cuya
creatividadla genero.
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Los signos más importantes de los cuatro
gruposde dificultadesde aprendizaje,que, como ya se
dijo, pueden tener lugar simultáneamente en la
personalidadegotizada, son: a) Atención selectivay,
en su caso, dedicación a todo lo relativo al propio
‘ismo”; 1,) Menor autoconocimiento(concienciade s9,
versusmayor adaptaciónafectocognitivaa lo relativo
al propio ‘ismo; e) Disminución o, en su caso,
inexistencia de inquietud por el conocimiento de lo
relativo a otros “ismos’; d) Racionalización
justificativa del comportamiento anterior, y
consecuentefundamentacióndestinadaa continuar en
el mismo estado: tendencia a una creciente cuasi
paranoiacognitiva; e) Ausencia, en su caso, total de
duda, en lo referentea su postura actitudinal y sus
conocimientos; f) Rechazo cuasi fábico a todo lo
referente a la desidentificación,el papel inmadurador
del ego, la evolución de la conciencia,el razonamiento
totalizador o no—fragmentario,etc., si sepercibecomo
potenciales desestabilizadores de los argumentos
internos que mantienen y fundamentan la propia
sesgadura,ausenciade crisis o quietud intelectual; g)
Evitación de la consideración de otros marcos de
aprendizajeo investigación más amplios, capacesde
cuestionar su relativo (buen o, en su caso,
inmejorable) proceder; h) Elaboraciónde conclusiones
frecuentemente coincientes con los presupuestosdel
propio sesgo, argumentadasy sostenidas con las
razones que sobre el propio apego gravitan; i)
Angustia afectocognitiva,ante la pérdida (voluntaria)
del objeto de apego; j) Miedo al abandonodel objeto
de apego.

Por tanto, es posible afirmar que, si la
influencia de ego es significativa, tales dificultades de
aprendizaje no sólo supondrán interferencias o
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impedimentos para que los correspondientes
aprendizajes convergenteso unitivos tengan lugar,
sino que apareceráncomo imposibilidadeso bloqueos,
que justificaránla necesidadde huir o prescindirde tal
género de aproximaciones.Es decir, que en sentido
estricto, más propiamente que de dificultades de
aprendizaje,de lo que habráque hablares de menores
posibilidadesde aprendizaje,mientraseJ ego persistay
la conciencia no aflore. Este es el caso de muchos
fanatismos radicales extremos.

De todo lo dicho en relación a las
manifestaciones del ego como dificultades para el
aprendizaje, lo esencial es considerar que estas
expresiones de dificultad (conceptuaciones
restringidas, conocimientos sesgados, “ismos,
condicionamientos asociados, etc.) comportan
normalmente apego o dependencia, aunque en una
gradación de diversas intensidades; que, de ordinario,
estas adherencias (en ocasiones, verdaderas ataduras)
suponen falta de autonomia para procesar,
experimentar y aprender conocimientos más
profundos; y que toda falta de autonomía admite su
lectura e interpretacióncomo ausenciade madurez.

Los procesos de apego, sea cual sea su
contenido, son formalmente idénticos. Pero cualquiera
de ellos es una traba para la reflexión insesgada, la
investigación original, la libertad íntima de la persona,
Ja ampliación de la conciencia, la flexibilidad
afectocognitiva y la profundidad de visión. Por tanto,
lo que fundamentainiente dificultan es el acceso a la
naturalidad no—dependientea la que todo ser humano
puede optar, por el hecho de serlo. Observandoel
fenómeno inversamente,es fácil percibir que, cuando
el apegoa un objeto es alto: a) Emergentendenciasa
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la inmovilidad; b) Desaparecennecesidadesde cambio;
c) No se ve necesaria Ja meditación encaminada a la
disolución del razonamiento fragmentario; d) Afloran
sensaciones dc seguridad limitada que precisan de
refuerzos y realimentaciones fortalecedorasdel mismo
signo y sesgadura; e) Aparecen, a veces, cuadros de
bloqueo reflexivo, como la obcecación, el
empecinamiento y la ofuscación producida por el uso y
el abuso de anteojeras; f) Se cree estar en la verdad o
haber llegado a la meta, con lo cual la necesidad de
aprendizaje (hacia una hipotética mejora) se percibe
como irrelevante.

Las dificultades de aprendizaje asociadas al
ego afectan a todo tipo de sujetos: individuos, grupos
formales o informales, sean pequeños o comunidades
amplias, instituciones sociales y poderes instituidos,
sociedades en su conjunto, etc. Los mismos sistemas
sociales, para cuya homeostasis es en ocasiones
indispensable el mantenimiento de sus “ismos”,
promueven y estimulan su mantenimiento y desarrollo.

El problema global es que el fenómeno,
ampliamente difundido o directamente normal, se
considera desde la referencia de los mismos sistemas
que, en virtud de su equifinalidad, precisan del apego
a su sinergia para supervivir. En este apartado he
creido la posibilidad de abordarlo, desde un punto de
vista pedagógico, destinado a la fundamentación de la
didáctica. En esta medida, las conclusiones son harto
discrepantes entre ambas perspectivas de la misma
manifestación. Percibida desde las coordenadas de un

¡sino”, el aprendizaje <cuanto más significativo,
mejor), la interiorizacióny aceptaciónde suspremisas
gnoseológicas y la consecuente desatención por los
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argumentos y razones que puedanesgrimir los “ismos’
contrarios, es la posturacorrecta; no es preciso, por
tanto, el razonamiento critico orientado hacia la
inquietud o la duda. Desde mi punto de vista, la
promoción al apego a un “isnio” cualquiera es una
inducción limitadora, y no favorece a priori la
convergenciacon los otros; en la medida en que los
“ismos” nunca llegarán a ser istmos, debieran ser
profundamente respetados y superados por la
conciencia de cada aprendiz. Por todo ello, hacia la
superación de dualidades, rigideces y hacia el
encuentro de soluciones y aprendizajes convergentes,
no—fragmentarios o totales, debiera orientarse la
didáctica desde sus fundamentos, para poder poner de
manifiesto, en sus conocimientos y desde los
conocimientos que comunica, que hay modos de evitar
la miseria humana que, desde estas manifestaciones del
ego, se desarrollan crecientemente, a partir de la
propia miseria que producen.
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VI ADAPTACIONES A PROGRAMACIONES
MENTALES

Este rasgo, como el resto, pudiera
considerarsecausa y consecuenciade los anteriores.
Comencemosa ana]izarlo a partir de los siguientes
casos,frecuentísimosy merecedoresde una deteniday
meditada reflexión didáctica: a) Dado un sujeto
adscribibleo afliable a un ‘ismo’ cualquiera,esposible
predecir con una alta probabilidad de acierto, sus
opiniones, intereses,objetivos, estrategiasde crítica,
fobias y filias cognitivas, comportamientosactualese
inejuso conductasque aún no han tenido lugar, en la
medida que todos ellos son pertinentes con su
identificación; b) Conocido suficientementeun grupo
compacto de identificaciones o “ismo”, asimilable
índividuajmente, es posible determinarsecon elevada
probabilidad de acierto los más importantes rasgos,
síntomas y signos afectocognitivos que definen su
apego,en la medidaque definen la identificación de los
sujetospor el ‘ismo”. Por otra parte, las asociaciones
de “ismos’ egotizadamente entendidos como
compatibleso afines, hacenpredecible,con bajo indice
de error, grandesespaciosde conceptuacián,de los
que se pueden derivar conocimientossesgados—que
posteriormenteindagaremos—, contrarios, en sentido
estricto, a la condición original que subyaceen todo
ser.

Esta reflexión bidireccional evidencia algo
semejantea lo que el psicólogo A. de Mello (1987b)
denominada“programaciónmental’ e identificacióncon
la programación.Y es que todo pareceindicar que la
complejidad de la existencia tiende a resolverse
ofreciendo a sus participantesuna serie de menúsde
opciones,construccioneso programasante los cuales
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el sujetodebereaccionaridentificándosecon ellos o de
maneraindiferentemente.Es decir, que no hay lugar,
parece, a la “formación de conceptos” (J. S. Bruna,
J. 3’ Goodnow, o G. A. Austin, 1978) en sentido
puro, sino a la opción entrecategoríasya elaboradas
previamentey fuera de] sujeto.

Desde un punto de vista cognitivo, la
consecuencia es una adaptación selectiva o restringida
del sujeto a esa conceptuación psicosocial, y una
desadaptacián reactiva de las opciones análogas
opuestas, examinable desde dos puntos de vista
complementarios: a) En cuanto a su proceso: Lo
caraeteristico es que, una vez asentada la
identificación, lo predominante es la quietud
emotivocognitiva; o sea, la dominancia de una pereza,
una sensación de profundo desasosiego o una
resistencia a atravesar nuevas adaptaciones que
dimanen de cambios; entonces, el cuadro ordinario
viene definido por una tendencia a la ausencia de
inquietud por el aprendizaje de algo diferente a Jo que
el “ismo” oferta o permite intrínsecamente y, en su
caso, una continuación en el mismo ritmo o tipo de
cambios propios del objeto de identificación; b) En
cuanto a su producto: Lo más frecuente o típico es un
fenómeno de contraindidualización de aprendizajes; es
decir, la tendencia a que los sujetos agrupables o
afiliables a un determinado “ismo’ dispongan de
programas mentales homogéneos, y similares

dificultades para tender a su “desprogramación” o
desegotización.

Desdeun punto de vista afectivo, el sujeto
identificado y apegadopudieradecirse que está bien
adaptadoa su ismo”, y que, por tanto, no percibe
necesidad de modificar sus esquemas,estructuras,
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contenidos, pretensiones, mecanismos de defensa,
reflexiones características,prejuicios, creencias,etc.,
porque de este modo se encuentrabien. Es muy
probableque, además,su ‘ismo’ y el resto de sujetos
identificados con sus parámetrosle puedan aportar
caudales de refuerzo, en la medida que el sujeto se
nutra y genere comportamientos con la misma
sesgadura.

Realmente, la reflexión objetiva es otra: el
estadode identificación,como lo solía denominarP. D.
Ouspensky(1978), obedecea un programamentalque,
ineludiblemente y tanto más cuanto mayor sea la
intensidad del apego, produce dificultades de
adaptación a otros programas o a la generación de
conceptos e ideas originales y primariamente propias.
Es la suma de personalidades adocenadas lo que
origina sociedades alienadas, emergidas como
respuesta material a supuestas crisis de valores. Este
tipo de razones son las que el profesor ha de tener en
mente a la hora de forniarse y de enseñar.

En efecto, la identificación a un determinado
apego polariza el psiquismo en torno a sus adherencias
y, al desarroUarse el conjunto del apego, aumentan las
posibilidades de inadaptación afectocognitiva debido a:
a) El desarrollo de una sensación de consistencia y
consecuente suficiencia emotivocognitiva debida a Ja
identificación, con lo que huelga la necesidad de tener
que adaptarse a otros; b) Disminución o
anquilosamiento de la conciencia, entendida como
conocimiento equilibrado y objetivo del propio objeto
de apego y de otros semejantes; lo cual será un
impedimento significativo para percibir objetivamente
las ventajas o las conveniencias ajenas (de otros
“ismos”), y para observar, sin distorsión, las
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deficiencias del propio objeto de identificación; c>
Aumento de la indolenciapara salir de, o evolucionar
más allá del “ismo” u objeto de adherencia,y, en su
caso, emergenciade agresividadante las amenazasde
desestabilización de los esquemas principales de la
propia programaciónmental egótica; d) Presenciade
una serie de creencias parásitas al objeto de
identificación que, como defensa,tienden a preservar
sus procesosy a asegurarsu mantenimiento; entre
otros: 1) Reparo fóbico o interpretaciónde peiigro a
conocer el contenido de otros “ismos’; 2) Rechazo
similar a tratar con miembros identificados con esos
otros programasegóticos”; 3) Miedo (al vacío) a
desidentificarse totalmente (quizá miedo a la
‘insoportable levedad del ser, si utilizamos un tanto
descontextualizadamenteel título de la novela de M.
Kuridera>; 4) Tendencia a consolidar identificaciones
mediante mitificaciories; 5) Sensación de bienestar
egótico, al maximizar total o parcialmenteeJ valor o
los contenidosdel apego;6) Desconfianzaconsecuente
en las propias posibilidades, si no es con el
insustituible apoyo o ayuda de] objeto de
identificación; etc.; e) En su caso, creciente
influenciabilidad del sujeto por el ‘ismo’,
especialmentepor los lfderes, las figuras principaleso
de autoridad que asociadasal objeto de apego puedan
haber; f) Difusión de la inflexibilidad, de la dificultad
de rectificación y de la posibilidad de variación de la
situación actual, en función de las modificaciones
realizadas, experimentadas, permitidas o prescritas por
el “ismo”.

Este género de adaptaciones <y consecuentes
inadaptaciones> egóticas, en caso de no corregirse en
el futuro: a) Condicionan a una enorme cantidad de
futuras adaptaciones (asimilaciones y acomodaciones),
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y con ello tienden a disminuir la probabilidad de
síntesis de otros conocimientosmás amplios, con el
objeto de identificación original; b) Influyen en la
complejidad, profundidad, estereotipiay originalidad
de las mismas; e) Afectan, consecuentemente, a la
capacidad de aprendizaje, porque limitan el campo
funcional de acción, sobretodo por medio del prejuicio
como filtro selectivo sesgado;d) En caso de ser muy
intensasy radicales, predisponenal sujeto (individuo,
grupo o sociedad) al padecimiento de transtornos
psíquicos, taras morales, desequilibrios
esquizoparanoides, neurosis obsesivo—compulsivas y
cualquier género de fanatismos que el sujeto interioriza
como sentido de su vida, y que pueden estar basados,
en algunos casos, en un peligroso oposicionismo
antisocial y violento; puesto que, en general:
“Mientras más deficiente sea la habilidad para
adaptarse, más transtornas existirán en la
personalidad, y viceversa” (L. Bellak, y H. Siegel,
1986, p. 4), este género de alteraciones y patologías
del ego también serán más probables cuanto menor sea
el cociente intelectual (caso límite de lo cual es Ja
deficiencia mental, caracterizada normalmente por la
rigidez, ¡a dificultad para rectificar e incluso las
manifestaciones violentas cuando se contradice al
sujeto), y cuanto más restringidas e intensas sean las
adaptaciones de los programas mentales, ya que tales
circunstancias rigidifican a priori las estrategias de
adaptación emotivocognitiva; e) Determinan las rutas
del conocimiento y las experiencias afectocognitivas
con las cuales el sujeta va a experimentar satisfacción
o gratificación posterior.

Lo opuesto a esa gratificación es la resistencia
a medrar, que suele ir acompañada de tensión y
estrés, independientemente de que la persona pueda
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reconocer la conveniencia de ampliar sus cotas de
conciencia,de expandirsu conocimientoo de disminuir
la intensidad o amplitud de identificaciones. Algo
semejantereconoce1. Lawson (1989), al afirmar:

Cualquier situación emocionalque chaque con Ja
estructura y cl “montaje’ de nuestro “cgo
provocará strcss. Nuestra capacidad dc reacción al
stress y nuestra capacidad de adaptación a las
situacionesagradablesy desagradablesen esta vida
dependen dcl grado de “hinchamiento’~ en que sc
encuentranuestro ““. [JA medidaque un ser
humano se eleva espiritualmente, a medida que
evoluciona, su habilidad para adapterse, entendery
perdonar va creciendo dc un modoparalelo (‘pp. 30,
32).

Es frecuenteque cuandoun adulto cree que
una ejaboraciónconceptuales la idónea, se Ja ofrezca
monogréficamentea su hijo, haciéndole reflexionar
desdeun principio en, desde,hacia, para, por y según
eIJa. Evidentemente, es éste, por desgracia, el origen
de muchas “programaciones” afecrocognitivas
derivadas de una fundamentación didáctica errónea,
que atraviesa no obstante las más finas redes de lo
considerado como oculto’, quizá por ser
excesivamente amplio.

Analicemos alguna de las actitudes que puede
adoptar un sujeto identificado, respecto a su
adaptación a una determinada programación mental que
haya asimilado hasta la identificación y la dependencia:
a) Apego pasivo: Puede reaccionar ignorando o
queriendo ignorar la parcialidad, limitación y sesgo
rejativo que su identificación con ese ‘ismo” le aporta,
y en consecuencia continuando en él; b) Apego activo:
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Si incrementareactivamentesu apego hacia el mismo
objeto, probablementemovido por la misma (profunda
y sutil) insatisfacciónque el hecho de dependerdel
mismo le comunica; e) Apego centrípeto: Si,
identificado con el objeto y con este centro de
gravedadbien asentado,se enriquececogriitivaniente,
analiza, investiga, reflexiona, etc. sobre otros ismos”
distintos; d) Apego centrífugo: Si tiende a la
desidentificaciánrespecto a ese objeto, diluyendo y
expandiendosu potencial de apego a otros objetosde
identificación próximos o articulados funcionalmente
con e) objeto de apego primero o central; e) Apego
neutro~ Si la tendenciaesa orientarel conocimientode
otros objetosde apegoparadesapegarsede todos o no
identificarse especialmentecon ninguno; f) Desapego:
Si la tendencia es a superar la dualidad formal
identificacián—desidentificación,o apego—desapego,y,
desde este punto de conciencia, el sujeto aparece
ocasionalmenteidentificado a alguna parcialidad; g)
No—apego: Si la comprensiónllega a un nivel tal en
que sedescubreque no existeel problemadel apegoo
el desapego.

En conclusión, son estas das últimas las
actitudes más deseables para el ejercicio del
pensamientoriguroso,porque, lógicamente,sólo desde
ellas es posible el conocimiento objetivo. Lo que
significa que, análogamente,son éstas, y no otras,
desde las que, seha de ensenary se debe estimularJa
formación, maduracióny cultivo de aprendizajes.

K. Z. Lorentz, el zoólogo y etálogo premio
nobel de medicinaen 1973, conceptuabala plasticidad
intelectual como la característicadefinitoria del ser
humano, y la base de su adaptabilidad. Quizá el
principal modo de comunicary educarestesentidosea
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desdela flexibilidad que da el conocimiento; pero no
cualquier conocimiento. Sólo el aprendido sobre la
pauta de la convergencia,la amplitud, profundidad,
completud y equilibrio de la conciencia,versus todas
las más adeiantadas y aparentes metodologías
didácticas y sistemaspara enseñara pensar, si no
consideranprioritaria y fundamentalmenteel concepto
de ego y sus impilcaciones pedagógicas,de cara a la
desegotizacióndel profesoradocomo requisito para su
formación, a su formación misma, y a la prácticade la
comunicacióndidáctica.
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VI INERCIA AFECTOCOGNITIVA

Dentro del marco de la fisica, se entiendepor
inercia una incapacidaddinámica; concretamente,la de
los cuerpos,para variar su estadode reposo, alterar
las condicionesde su movimiento o para cesaren él,
sin la intervencióno aplicación de fuerzaalguna.

Si procedemosa sustituir el marca físico por
el afectocognitivo; los cuerpos,por los conocimientos,
y la fuerza (en virtud de cuya ausenteintervencióno
aplicación e] fenómeno acontece),por la dinámicadel
apego, podr¶a decirse que de lo que tratamoses de
una “inercia afectocognitiva’.Asumiendela analogíade
este modo, la inercia afectocognitivavendría a ser la
propiedad fundamental de la dinámica psíquica
interpretable como Ja incapacidad del conocimiento
para abandonarel estada de identificación, o para
accedera la conciencia suficiente desde la cual darse
cuenta de la propia situación mental, y actuar en
consecuencia.

La tendenciade] conocimientoa continuar en
el mismo estadoes una característicarepresentativade
la dinámica cognitiva, inherente (apriorística y
constructivista)a su propia naturaleza. Pero existirá
alguna diferencia significativa entre esta tendencia
natural y la inercia debidaal ego. Podríamosdecir que
las principales variacionesentreambasson que: a) La
primera es independiente del contenido y de las
circunstanciasdel conocimiento;y la segunda,además
de ir acompañadadel resto de los síntomasy signos
del ego revisadoshastael momento, dependedel apego
a un objeto de identificación circunstancial y se
inscribe en un determinadoestadode identificación; 1,)
La primera o naturales constantey bajamenteintensa,

217



II

y la debida al ego imprime en los conocimientos
correspondientesuna intensidadexcepcionalmentealta
y selectiva, dentro del universo cognitivo; e) La
natural es necesariapara mantener, conforme a su
espontaneidad,tanto la homeostasiscomo Ja tendencia
al cambio del sistema psíquico, desde los
conocimientos,entendidoscomo sus sillaresdinámicos
principales; la egática conileva motivaciones y
velocidadesde procesamientoque se alejan de la pauta
espontáneade construccióndel conocimientohumano,
con lo que están erigidas de ordinario sobre una
menor reflexividad y maduracióninterna.

ProbabJemente, el denominado “efecto
Einstellung’ (A. S. Luchins, 1980), sea un precedente
parcial de la inercia afectocognitivaegótica, aunquela
Gestaltno lo hayavinculado a nuestratemática:

la escuelade Ja Gestair denominaasí al conjunto dc
condicionesque llevan a una personaa resolver un
problemade manerano creativa. Condicionesque la
Gcsralt analiza tanto en cl mediocomo en la persona
(como introyección). Citamos textualmente a
V/crthcimcr: “las personasse mecanizany seciegan
por la experiencia previa, por Ja peculiar
presentaciónde un problema,por Ja estructura de la
situación (.. . j y no ¡legan a ver los fenómenosdc
otra manera [...j’ (en A. S. Luchins, 1980, p.
341)-

En efecto, si se reconocea la vida como un
dilatado acto de permanenteresoluciónde problemas,
podremos generalizar el fundamento del “efecto
Einstellung al ámbito que nos ocupa, como basamento
parcialmente válido, que, en todo caso, cabria ser
adaptadoa nuestrocontexto.
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Así, con referencia al ego (identificación y
apego), cabrían, al menos, dos observacionesque
hacer: a) No sólo ha de referirse a individuos, sino
que ha de tomar como sujeto posible a comunidadesy
a la sociedad en su conjunto; b) Si el sujeto está
suficientementeidentificado con lo establecido,tenderá
a resolver probiemas, efectivamente, de manera no
creativa: digamos,apegadoa cierta estereotipia;pero,
si está identificado a estrategias originales de
resoluciónde problemas,es posible que sólo desdeel
punto de vista de un observadorestereotipadose trate
de un procedercreativo, porque desde el sistemade
referencia del sujeto podría ser un modo
aburridamentereiterativo.

En caso de ser así, la inercia cognitiva que
afectaría a ese modo de comportarseante ¡a vida
(resolución permanente de problemas) podria
coadyuvara una homeostasisde causalidadegática,en
cuyo casoel balancede la supuestacreatividad,aunque
relativamente original, sería negativo, en tanto que
causay consecuenciade depencia.

Muy probablemente, la inercia
afectocognitiva, como propiedad fundamental del
conocimiento, obedezcaa criterios (inconscientes)de
economía psíquica, destinada a la realización de
procesosy a la obtenciónde productoscognitivos con
el mínimo esfuerzo y el mayor rendimiento.
Interferirla o variarla, positiva o negativamente,
supondríaprovocarcrisis, desestabilidado disonancias
cuya conveniencia, si no es muy evidente para los
esquemasde actitudes,intereses,aprendizajesprevios,
propósitos,hábitos, etc., tiende a no ser considerada
por el sistema psíquico. De tal suerte, que el
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conocimiento, sea cual sea su índole, se encuentra
permanentementeen un dilema: a) Asumir la inercia
cognitiva natural, que conllevaría la continuaciónen el
mismo estado;b) Variar la inercia cognitiva natural,
por mor del ego (condensaciones temáticas de
identificaciones): 1) Enriqueciendoo empobreciendoel
apego, sin diluirlo y sin salirse de sus componentes
cognitivos (actitudes, juicios, creencias,metas, etc.);
2) Procediendoa la realizaciónde nuevosaprendizajes
y de adaptacionesdistintas.

En el casob), la decisiónformal (inconsciente
o preconsejente)revertiría en un mantenimientodel
apegoque, desdeel sistemade referenciade la inercia
afecrocogniriva natural sería relativamentevariada o
excepcional,pero que desdeeJ punto de vista del ego
tenderíaa la homeostasisdel apego.O sea, a continuar
en el mismo o superior estado de identificación, con
similar dependencia,sensación de validez, supuesta
claridad de ideas, ritmo de desarroiJo,ausenciade
duda y resistencia a su toma de conciencia y
superación,etc., por hipoatrofia o limitación de las
expectativasde evolución personal,que no incluyen la
posibilidad de trascender esa identificación.
Identificación que, en el caso especial de dirigirse al
modo general de procesar información del propio
sujeto, podría traducirse en cierta dificultad para
tolerar la originalidad (excepcionalidad)cognitiva en
forma de ruptura de cadenasasociativas(sentidodel
humor en general, construcción o apreciación de
chistes), elaboraciones de síntesis novedosas y
creativas,o bien como alteración, ansiedad,angustiao
tensión ante la contrariedad (de su inercia
afectocognitivaegótica).Y, desdeotro punto de vista,
como molestia u obstáculo para prescindir de la
constanciade las característicasdeterminantesde su
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propio estado de ánimo, rencor, egoísmo, falta de
autonomia,etc.

Si aquellas expectativas o referencias
cognitivas son otros apegos,el sujeto podrá disponer
de una ampliavariedadde opciones<limitaciones),pero
adoleceráde flexibilidad, por la naturalezadual de sus
posibilidades. En cambio, la referenciacognitiva a Ja
que no se vincule una identificación significativa se
transformará en potencial via de salida hacia
posibilidades de razonamientosituadasmás allá de Ja
red de apegos interrelacionados.Es ésta una clave
fundamentalparala didáctica,en lo que se refiere a la
formación de conceptos, como posteriormente se
verá.

Los nudos en torno a los cuales las
adherencias tienden a ser reguladas hacia la
inmovilidad o la rectificación de su inercia cognitiva
son básicamenteseis, esqueniatizablesgráficamenteen
un sistema de tres ejes coordenados que,
simbólicamente, podrían representar el espacio
egótico:

EJE XXt QUIETUD - INQUIETUD

EJE YY2 ACEPTACION - RECHAZO

EJE ZZÁ NORMALIDAD - EXCEPCIONALIDAD

Observandoestesistemade ejes coordenados,
podemos extraer las siguientes concJusiones: a) La
inercia afectocognitiva más estimulada social y
educativamentees la que gravita sobre las polaridades
positivas quietud, aceptacióny normalidad hacia los
objetos de identificación, y es desde estos
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condicionantessobrelos que se mantienen,consolidan
y adoptanconformacionescadavez más complejas;de
este modo concluimos diciendo que, en Ja cultura
actual tiende a reforzar, los apegos más normaleso
frecuentes,aceptadoscomo positivos, y basadosen
una actitud de identificación que asocie seguridad,
quietud y ausenciade duda; son éstos los que tienden
a permanecercomo tales, a continuar en su misma
estado y a prevelecerentre otros conocimientos; b)
Cuando la variación de la inercia afectocognitivaha
favorecido la evolución interior del sujeto, es muy
probabiementeporque Jos apegosse han caracterizado
por la excepelonalidad,aparecencomo critica negativa
motivada por cierto rechazo,y se han fundamentado
en una actitud de inquietud por el conocimiento; e)
Evidentemente, la maduración y formación de la
personalidad significará ir más allá de dualidadesy
articuiarse dialéctica y próximamente en los puntos
centrales (origen de coordenadas) u oscilar
armónicamenteen torno al mismo.

En torno a las fuerzas capaces de afectar
significativamente la dinámica (como mantenimiento,
disolución o aumento de la intensidad)de la inercia
afectocognitivade los apegose identificaciones,hemos
de destacardasgrupos: a) Fuerzasfavorecedorasde la
inercia afectocognitiva del ego: 1) Refuerzos y
situacionesreforzantesde las identificacionesegóticas;
2) Castigosy situacionespunitivas a la emergenciay
desarrollo de la curiosidad epist6micay la inquietud
por el conocimiento excepcional y el rechazo a lo
establecido; 3) Ausencia de directrices didácticas
favorablesa la fundamentaciónde una educacióndel
ego, basada en: 3.1) La búsqueda de soluciones
equilibradas(oscilaciónpróxima, centradaen el origen
de coordenadasdel anterior sistema de ejes); 3.2) La
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indagación hacia el descubrimiento de
desidentificaciones egéticas; 4) Estructura de
personalidad con rasgos significativos de tipo
neurótico obsesivo, esquizoparanoideo afectos de
complejosde culpa; 5) Causasexternasque determinen
su necesidad; 6) Presencia significativa de otros
síntomasegóticos y de apegos de afianzamiento; b)
Fuerzas favorables a la rectificación de la inercia
afectocognitivafavorecedoradel ego: a) Motivación
por la experienciadel autoconocimiento;b) Motivación
por el conocimiento de la evolución de la conciencia
humana (individual y social); e) Motivación por el
análisis y control del ego; d) Ausencia de síntomas
egóticos.

La activación de la fuerza favorable a la
rectificación de las diversas inercias afectocogriitivas
favorables al cgo, es un paso intermedio hacia Ja
superaciónde la dependenciaegática del estado de
identificación ordinario, con su correspondiente
conciencia de logro. Si las fuerzas tendentes a la
transfoniación de los centros de interés y de los
comportamientoshacia lo extraordinario,la inquietud
interior y el rechazomoderadolleva al sujeto a una
identificación con lo relativo al autoconocimiento,la
maduracióninterior y la desegotizaciárien general,en
favor de una nueva conciencia más evolucionada,el
proceso de identificación, e incluso la inercia
afectocognitiva continuará, pero rectificada hacia
valores y motivos mucho más convenientespara todo
ser humano. Evidentemente,quien se apega a una
película de televisión o a una fobia a las personascuyo
tinte cutáneoesdiferenteal suyo, se estáidentificando
desdeIaproyecciánde su ego; y quien seapegala idea
de su posible maduración,desegotizaciáne inquietud
hacia su autoconocimiento, también se está
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identificando egóticamente.¡Pero qué diferencia! (Y es
que, como veremos, es posible hablar de
identificacionesmenosnegativasy positivas, en virtud
de una serie de condiciones que en el capítulo
correspondienteseabordarán.)

No obstante, y esto es importante, el paso
definitivo hacia la verdaderaevolución sintetizadalas
condiciones y motivos de ambas fuerzas, eso sí,
siemprecolocando los apegosorientadosal bienestar
en función de las identificaciones favorecedorasdel
‘más ser”. Lo que ocurre es que, quizá, a estas
últimas no debadenominárselasas¶.
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CONOCIMIENTOS SESGADOS

INTRODUCCION. Bajo este epígrafe se
procurarárealizar un análisis de las implicaciones del
ego en el conocimiento,desdeel sistemade referencia
de los resultadosde talesinfluencias, que califico como
conocimientos sesgados. Si eJ ego influye en la
personalidad por medio del conocimiento, lo hace,
además,en la manerade entender.Las identificaciones
coniJevan parcialidad en niveles de elaboración del
conocimiento individual y socia] muy básicos y, por
ende, en los más complejos. Si se me permite la
analogía, la afectación de los apegos hacia el
conocimiento se podría asemejar a la que en otro
campo realizan los virus en los seresvivos: siendo
aquéllos capaces, por su tamaño, de atravesar los
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filtros de porcelana, pueden causarla eclosión de la
enfermedadimprevisiblemente

En su ensayo“Los límites del empirismo”,B.
Russell (1992) coincide en gran medida con nuestras
premisas definitorias del conocimiento, al considerar
que: a) “‘conocimiento’ es un término imposible de
precisar” (p. 500); b) “El ‘conocimiento’ es una
subclase de las creencias verdaderas” (p. 501); c)
“Puesto que todo conocimiento (o casi todo) es
dudoso, debeacimitirse el conceptode ‘conocimiento
incierto”’ (p. 501); d) “Debe reemplazarseel presente
conceptoabsolutode ‘conocimiento’ por el conceptode
‘conocimiento con una grado de certezap’, donde p
estarámedida por la probabilidad matemática,cuando
seaposible conocerla”(p. 501).

Teniendoen cuentalo anterior, desdenuestro
punto de vista el conocimiento más correcto
(desegotizado,decimosnosotros)será aquelen el que,
entre otros factores: a) No se precisanabsolutamente
los significados; b) Puede componer creencias
verdaderas,no sesgadasa priori; c) Generaduda, que
posibilita el trabajo cognitivo y el desarrollodialéctico
del propio conocer; d) Los resultadosprovisionales
deberánentendersecomo relativamenteciertos; e) Se
elabora sobre la condición menos incierta (o más
probablementecierta), a saber, la propia duda; f) Si es
posible, toma como referenciay organizador,origen y
desembocadura,el proceso de la evolución humana
sobre otros progresoso desarrollosparticulares.

Desdela temáticaque nos ocupa y retomando
lo esencial de estas líneas de B. Russell, sólo cabe
hablar de un tipo de conocimiento. De hecho,
neuropsicológicamentesólo se conocede una manera.
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Las calificaciones que del conocimiento se hacen
(científico, filosófico, oriental, profundo, técnico, etc.)
no lo son tanto del propio conocimientocomo de las
categoríasmentales relativas a su interpretación y
condicionadaspor su uso, aplicación,cultura social de
partida, consideración ex post facto, frecuencia,
relevanciasubjetiva compartidao no, etc. Son, pues,
acuñaciones a posteriori que responden a
cualificaciones de características del conocimiento
resultante. Por conocimiento sesgado hemos de
entender,pues, el conocimientoque una vez emergido
o comunicado se ve afectado por síntomasy signos
del ego, es decir, afectado, polarizado, desviado o
escorado alentado por parcialidad egótica. Y por
conocimiento insesgado, al exento de sesgos o,
simplemente, al conocimiento no calificable
egóticamente

Podemosdiferenciar,pues,entredos grandes
tipos de conocimiento: a) Conocimientoegótico, dual,
parcial o sesgado, como aquel en que se pueden
reconocersíntomasy signosegóticos; b) Conocimiento
insesgado,puro u objetivo, como aquel que es no-
dual, no—parcial,universaly adaptableal parcial, pero
másallá de su sesgoy de sus coordenadasegóticas.

En cualquiercaso, el conocimientoinsesgado,
desde sí mismo, es difícilmente clasificable o
conceptuable en categorías ordinarias, por ser
independientede circunstancias,épocas,culturas, etc.
No obstante, porque no lo es del grado de
desegotización, de madurez y de la educación
estimuladoradel autocultivo en este sentido, sí podría
hablarse,a mi juicio, de: a) Conocimientosinsesgados
espontáneoso naturales, si se quiere inocentes o
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ingenuosque no participan de torcedura alguna; b)
Conocimientoscon intensidadesdistintas de sesgos,
dentro de un continuo de duda inherente o certeza
voluntariamente imprimida; c) Conocimientos
insesgados corregidos o compensados con la
integración, síntesis o unificación de las opciones a
priori contrarias a aquella o aquellas de las que se
partía. Por otro lado, con todos los riesgosque ello
pueda conllevar, tambi6n hacer una diferenciación
entre los tipos de conocimientos, que se
corresponderían con los tipos de identificaciones,
tratadosen otro capítulo anterior a éste.

La didácticay la formaciónde los profesores,
como saber responsable del análisis y enseñanza
formales del conocimiento,no reparaen su sesgadura
y sus correspondientesdependencias,identificaciones,
filiaciones, cualificaciones,etc. Y obviamentedebería
hacerlo. Porqueocurre que lo que en su origen era
conocimiento solo (sin sesgo), cuando se escora en
estesentido,pierde las cualidadesprimerasy naturales
que tenía, y condicionalos futuros aprendizajeshacia
una mayor torcedura.Porqueel sesgoestáorganizado
siempre por una lógica dual (de aceptación o de
rechazo), parcial (o totalizable) y centradaen el ego
(desde sus síntomas y signos), llama a la mayor
dualidad, parcialidad y egotismo, individual o
socialmente entendido. Lo que significa que el
conocimiento puro es, en sentido estricto, más libre,
por no estar condicionado,con lo que es más capaz
de: a) Realizar penetracionescognitivas más finas y
profundas; b) Razonar por vías no trazadas y
originales, por no depender de las ya hechas; c>
Combinarse imprevisiblemente con otros
conocimientos, dando lugar a síntesis distintas y a
desarrollar una creatividad verdaderamenteoriginal,
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para el sujeto

El conocimiento no—parcial o insesgado se
producenormalmenteen individualidadesy maduraen
soledad. Puede ser compartido, mientras su
comunicación no aporte una naturaleza sistémica
mantenida,que les conduciríaa constituir una entidad
dual dentro del marco social. El conocimientosesgado
se desarrollaidóneamenteen el senode la colectividad,
coagulando como instituciones, organizaciones,
sistemas,“ismos”, interesesparticularesy todo genero
de identificacionescompartidas.

Puesto que la conceptuaciónanterior es una
dualidad, cabríahablar de su superación,de mano de
la didáctica, como disciplina simultáneamente
individualizadoray socializadoracapazde comunicaral
alumno la posibilidad de conocer y desarrollar su
personalidadde una forma ajenaa las opcionessociales
(duales),o con la libertad de optardesdela conciencia
que proporcionala duda bien aprendida.

En conclusión, tres apreciaciones pueden
realizarse, desde esta primera diferenciación: a) La
primera, referida a sus relativas frecuencias: el
conocimiento sesgadoes muchísimo más abundante
que el objetivo, y algunos subsistemas sociales
(instituciones, empresas, administraciones, etc.)
frecuentementelo promuevenhastaser una tendencia
irresistible; b) La segunda,respectoa su lugar social:
no parece pretenderse especialmente elaboraciones
semejantesa esteconocimiento insesgado,salvo en la
comunidad intelectual investigadora (científica,
filosófica, religiosa, literaria, etc.), que aspira a la
elaboraciónde procesosy productosrigurosos; lo que
a vecestampocoes posible, por la presenciade grupos
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de control científico, económico, etc. que lo
imposibilitan por su parcialidad.Aún así, esterigor se
desenvuelveen camposmuy concretos,y no contempla
algún ámbito equivalentea lo que estamosentendiendo
como ego; por ello, esrelativamentesencillo reconocer
síntomas egóticos y sesgo, en muchas de sus
realizacionesy procesostenidos como más rigurosos;
c) La tercera, en relación a su contemplación en
didáctica y formación del profesorado;no podemos
decir otra cosa que es prácticamentenula, por no
incluir algo equivalente al concepto e implicaciones
pedagógicasdel ego, y que no parecepercibirsealgún
tipo de necesidaden este sentido, salvo —según he
constatado repetidamente— por parte de aquellas
personas:1) Significativamenteconscientesy maduras;
2) Inquietas interiormente y que han reflexionado a
partir de determinadas lecturas de autores
considerablementeinteriorizados,seanorientaleso no;
3) Dotadas de cierta humildad afectocognitiva, o
ausenciadc una especial dificultad para sustituir las
propias inferenciaspor otras más profundas,abiertas
y completas;4) Con entusiasmoy optimismo, desdey
hacia la existenciahumana, entendidacomo proceso
irreversibley convergentede evoluciónhumana.

Los apegosy las identificacionesactuancomo
causas,consecuenciasy demandasde más inercia en el
conocimiento egotizado, proveniente de otras
dependenciasasociadasa apegosanálogos.Por tanto es
precisa una instancia de la personalidad capaz de
sobreponersea estos buclesy estosciclos cerradosy
crecientesde sesgo: la conciencia, que deberá, en
principio, tratar de comprenderlos mecanismosde los
dos procesos básicos que encarrilan y estimulan la
demanda de identificaciones: la influencia y la
consideración.
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CONDICIONANTES BÁSICOS: INFL UENCIA
Y CONSIDERAClON Los procesosde conocimiento
egótico (individual y social) que a continuación se
acotan desdeesteenfoque,propagansus desviaciones
y sesgadurascognitivas en marcossocialesresultantes
del tándem de tendencias influencia—consideración.
Influencia, en el sentido de inculcación social y
transmisión educativa, en su caso de tales
identificaciones parciales; y consideración,entendida
como refuerzo social hacia las mismas.

Respecto a las influencias sociales, P. D.
Ouspensky(1978) diferencia dos clases:

La primera consisteen interesesy en atracciones
creadaspor la vida misma; intereses de salud, de
seguridad, de comodidad,de fortuna, de placeres,de
distracciones,de vanidad, de orgullo, de reputación,
etc.

La segundaconsisteen interesesde otro orden,
despertadospor las ideasque no son creadaspor la
vida, sino que se originan en escuelas. Estas
influenciasno alcanzanal hombredirectamente.Son
arrojadas en el torbellino generalde la vida, pasana
través de muchos cerebros diferentesy llegan al
hombrepor la filosoff3, la ciencia, la religión y el
arte, siempre mezcladaspor las influencias de la
primera clase, y terminanporperdertoda semejanza
con lo que eran al principio (pp. 63,64).

De entreéstas,el predominio de las primeras
puede conducir a un sujeto a tal estado de quietud
interior y de ausenciade duda que se pueda tener
como psíquicamente inerte, “aun permaneciendo
psíquicamente vivo, como una semilla incapaz de
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germinar y producir una planta” (p. 64). Pero, si el
sujeto no estáatrapadopor completo en las primeras
y es atraído por tas segundas,que le inquietan, le
conmueveny le hacen razonar:

Los resLIltados que las impresiones que ellas
producen se aglomeran en él, atrayendo otras
influencias de la misma especie, y crecen, ocupando
un lugar cada vez más importante en su espíritu y
en su vida (Pp. 64-65).

Teniendopor válido lo afirmado por el autor
anterior respectoa su primer tipo de influencias (quizá
las más elementales,las menoselaboradassocialmente
y adscritas a necesidadesnaturales o provocadas),
podemos apuntar, respectoa las segundas,que: a)
Pueden actuar como manantiales o fuentes de
alimentación de las primeras; b) Si las segundasvan
acompañadasde adherencias,pueden incluso acarrear
consecuenciaspeores.

La consideración,segundapautafavorecedora
de los errorescausadospor el apego, tiende a actuar
de un modo indiscriminado y no selectivo, hacia lo
deseablesocial o generalmente,y casi siempreacarrea
refuerzos de las identificaciones y de sus errores,
estimulandola inerciade su continuidad.Como explica
P. D. Ouspensky(1978):

Es un estado en el cual el hombre se preocupa
incesantementerespectoa lo que la gentepiensa de
él: ¿ lo tratan según sus méritos?, ¿lo admiran lo
bastante?,y así sucesivamentehasta el infinito. La
“consideración” desempeñaun papelmuyimportante
en la vida de cada uno, peropara ciertaspersonasse
convierte en una obsesión. Toda su vida está tejida
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de consideración,es decir, de preocupación,de duda
y de desconfianza,al punto deno quedarlugar para
nada más (pSI).

La consideración, entendida como un
fenómeno de demanda individual de un flujo de
refuerzosocial, es, en sentidoestricto, un apegosobre
apegos preexistentes,en función del cual estos se
mantienen.Luego, a priori, la dependenciay el grado
de inmadurez pueden llegar a ser máximos en los
casos en que se detecte una gran predominanciade
necesidadde consideración.

Es interesante la asociación que este autor
lleva a cabo entreel conceptode consideracióny el del
complejo de inferioridad y de otros complejos: “El
mito del ‘complejo de inferioridad’ y de los otros
‘complejos’ nació de esos fenómenos vagamente
percibidos,pero no comprendidos,de identificación’ y
‘consideración”’ (p. 51). Esta vinculación, a mi modo
de ver, es lógica, puesto que, si un apegosuponepor
definición una relación de dependenciaconcreta, una
identificación de doble nivel o doble fondo significará
inicialmente, una más intensa falta de autonomía
específica,con lo que cualquierindividuo se percibiráa
sí mismo como más atado que quienesle suministran
la consideración.

Coincido con P. D. Ouspensky (1978), en
que: “La ‘identificación’ y la ‘consideración’deben ser
observadasde maneramuy seria. Sólo el conocimiento
que se pueda tener de ambas permite debilitarlas”
(pSi).

OBSERVACION PREVIA. Los conocimientos
sesgadosque a continuaciónse citarán, sin ánimo de
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exhaustividad,aunque sí de representatividad,pueden
adoptar formas elementales y complejas, pueden
referirsea trivialidades y a asuntosrelevantes,pueden
tener lugar en edades tempranasy adultas, pueden
referirse a contenidossencillos y profundos, pueden
afectar a círculos más limitados y más amplios, y
puedenhacerloa marcosmáspróximos a lo personaly
más sociales. De estas polaridades, los ámbitos que
desdeuna perpectivadidácticahan de sermás y mejor
atendidos vienen determinados por los primeros
criterios: lo más temprano, lo más sencillo, lo más
limitado y lo más próximo), ya que el sentido
predominante de aprendizaje, transferencia y
proyección social será de 6stos a los segundos
miembros de cada dualidad. 5. Freud (1981), una de
cuyas grandesaportacionesfue la consideraciónde la
relevanciade la infancia, respectoa la personalidad
adulta (primer criterio), también atendió a la
importancia de teneren cuenta la limitación de grupo
(tercer criterio) y la proximidad afectiva (cuarto
criterio), al explicar los origenesde la formación del
instinto social (en el cual podemos basar,
remotamente, la necesidad y proliferación de los
sesgos que a continuación abordaremos) podía
remontarsea círculos más limitados, como la familia
(p. 10, adaptado).

Analicemos, pues, este grupo de contenidos
mentales que, bajo el epígrafe “Conocimientos
sesgados”, he tomado como fundamentalesy más
frecuentementeescoradospor el ego. Como tales, se
consideraránlos siguientes:

1 IDEAS Y CREENCIAS

11 OPINIONES Y CRITICAS
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III PREDISPOSICIONES

1V GENERALIZACIONES

y CONCEPTUACIONES

VI CONVENCIONALISMOS

VI PREJUICIOS
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1 IDEAS Y CREENCIAS

Relativamenteconsiderada,la idea es el acto
primero y la representaciónmental más simple de la
realidad. Sucede en la razón, en tanto que
conocimiento o entendimiento. Es estrictamente
cognitiva; a priori, no ha de conllevar ningunaforma
de seguridado confianza en el contenido de aquello
que se representa. Cuando la convicción y la
certidumbre comienzan a permear a las ideas,
accedemos,dentro de una continuidad,a las creencias.

Para J. Ortegay Gasset(1984), las creencias
se diferenciande las ideas, además,en que inculcan al
conocimiento una orientación que emana de la
intención humana.Análogamenteexpresael Dr. O. Le
Bon (1925). al decir, respecto a las creencias
socialmenteinstituidas:

La creencia es un acto de fe que hace admitir en
bloque y sin discusión una afirmación o una
doctrina. El conocimientoderiva únicamentede la
observacióny la expen?ncm.

Conocimiento y creencia son dos cosas muy
distintas,puestoque la creenciatienepor origen una
adhesióninconsciente,mientras que el conocimiento
deriva de la observación y de la experiencia,
interpretadaspor el razonamiento.

Es muy difícil poseerconocimientosy muy fácil
adquirir creencias(pp. 185, 186).

Por tanto, la creencia es un conocimiento
(objetivo, riguroso, neutral o no—parcial por
definición) identificado o egotizado, según nuestra
conceptuación. En esta razón se incluye nuestra
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afirmación en la validez del propio conocimiento, y
porque el conocer no se cuida en el sentido que
manejamosen nuestrastesis, ocurre frecuentemente
que: “por todas partesse enseñaque la ignoranciaes
ciencia y que creer conocer es saber” (G. Mialaret,
1975, p. 7).

Si como se ha dicho: “El ‘conocimiento’ es
una subclasede las creenciasverdaderas”(B. Russell,
1992, p. 501>, en teoría y desde el propio
conocimiento, las creencias pueden clasificarse,
analizarse,conocersecon criterios objetivos, y, por
supuesto, ser más o menos acertadas.Pero siempre
con la dificultad de ser un productodel conocimiento
egótico y, por tanto, una entidad difícilmente
objetivable, en tanto que identificación afectocognitiva.
Hasta este punto llega la reflexión de 3. Ortega y
Gasset (1984), aunque sin repercusión filosófica o
educativaalguna:

La creenciano es, sin más, la idea que sepiensa,
sino aquella en la que ademássecree. Yal creer, no
es ya una operación del “mecanismo intelectual
sino que es una función del viviente como tal, la
función de~ orientar su conducta, su quehacer (.3

Hay en toda vida humana creencias básicas,
fundamentales,radicales, y hay otras derivadas de
aquellas, sustentadassobre aquellas y secundarias
(p.31).

Luego, es precisamenteesta estructuración
sucesivade las creencias,desdelas ideas, la que puede
terminar configurandola personalidad.Dc un modo
análogounos tejidos puedendar lugar a unos órganos,
y la reunión de estos a una serie de aparatosvitales
para el sujeto. Las creencias no sólo mantienen,
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respectoal conocimiento,un protagonismoelemental,
sino también axial, organizador y global, dada la
relevanciaespecíficade su naturalezaafectocognitiva.
Por esta índole, la posibilidad de implicación personal
y de identificación con las creenciasmuy elaboradas
y/o muy consideradassocialmentees muy altaEn este
sentido, J. Ortegay Gasset(1984) puntuatizaalgo de
enorme interés: por su profundidad identificativa, ni
siquiera solemos pensaren ellas sino que, más bien,
desde su dependenciase pierde objetividad, capacidad
de valoraciónequilibraday juicio unánime.

Las creenciasconsitituyenel estadobásico, el más
profundode la arquitectura de nuestravida. Vivimos
en ellas y, por lo mismo, no solemospensar en
ellas. Pensamosen lo que nos es más o menos
cuestión. Por eso decimosque tenemoséstas o las
otras ideas; pero nuestras creencias más que
tenerlas, las somos(ji. 38).

Lo mismo afirma en otra obra, al declarar
que las creencias: “no son ideas que tenemos sino
ideasque samos” (J. Odegay Gasset,1970, plá). Y
algo semejanteal contraponerla utilidad de la creencia
con la ciencia: ‘con las creencias propiamenteno
hacemosnada, sino que simplementeestamosen ellas

en la creenciase está,mientrasque la ocurrencia
—la ciencia— se tiene” (p.17).

No todacreenciaesde fácil calificacióndistintiva. Los
sujetos (individuos, grupos, grandes comunidades)
están frecuentemente atrapados en sus propias
plataformasde creencia, sin siquiera ser conscientes
del hecho. Cuando menos consciente se es de ello,
menos posibilidades tiene el sujeto de ser motivado
(movido hacia) para ser (auto)consciente,pudiendo
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estructurarsesu psiquismoidóneamenteparajustificar
que aquello con lo que se identifica se sesgue
ilimitadamente,hastahacerseirreversible.

B. Russell (1952), planteó en 1948, con
relación a lo que tratamos, una proposición, a mi
juicio, sorpresivamenteirreflexiva:

La palabra “creencia“, que debemosconsiderar
ahora, tiene una inherentee inevitable vaguedad,
que obedecea la continuidad del desarrollo mental
desdela amebahasta el homosapiens 1...)

Propongo, por lo tanto, considerarla creencia
como algo que puede ser preintelectual y
manifestarseen la conductade los animales (pp.
156, 157).

Lo que sí, en cambio, me parece digno de
interés es la vinculación de la creencia con el
lenguaje:

Cuando se expresa una creencia en palabras,
debemos hacernos a la idea de que todas las
palabras, fuera de la lógica y la matemática, son
vagas: hay objetos a los que se aplican
definidamentey objetosa los que sondefinidamente
inaplicables, pero hay (o al menospuedehaber)
objetosintermedios, en lo concernientea los cuales
estamos en la incertidumbre de si son o no
aplicables. Cuando una creencia no se expresaen
palabras, sino que sólo semanifj~sta en la conducta
no verbal, hay mucho(sic) másvaguedadde lo que
ocurre habitualmente cuando se expresa en el
lenguaje(E. Russell, 1992, Pp. 500, 501).

Es precisamenteporque no nos encontramos
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en el terrenofiable de las cienciasformalespuras, sino
en otro mucho más trascendentey complicado, y
porque, entre otras cuestiones,debido a la anrecitada
“vaguedad”, la “manipulacióna travésdel lenguaje” (A.
López Quinrás, 1991, Pp. 25 y ss.) es un hecho que
florece socialmente cuando de la promoción de
creenciasse trata, por lo que hemos de prestarle la
mayor atención y rigor posible, al vincular el
fenómeno al ego, a la comunicacióndidáctica y a la
formación didáctica del profesorado.

Hace ya tiempo que, desde la didáctica, se
asumeque: “El conocimientopráctico ha de tener en
cuenta las creenciasque en torno a la enseñanzatiene
el profesor, incidir en ellas y enriquecersedesde el
análisis crítico de las mismas” (A. Medina Rivilla, y
M. C. DomínguezGarrido, 1989, p. 174); pero hasta
el momento no se tenía un corpusamplio en el que
inscribir la reflexión, ni un sentido hacia el que
orientar el análisis consecutivo. Es lo que intentamos
comunicaraquí, reflexionando,para ello, sobre todas
las vertientes y repercusionesdel fenómeno que
consideramos.

A mi juicio, es posible esbozar una breve
clasificación de tipos de creencias, atendiendo,
simultáneamente,al objeto potencialde apegosobreel
que el que se asientan y a una serie de conceptos
correlativos, asociados a cada uno de ellos: a)
Creenciasen hechos: o sea, en sucesos,en tanto que
productosque tienen lugar o que van a suceder,desde
el punto de vista de la cosaen sí; el conceptoasociado
es la percepción;en la medida en que ésta se ajuste a
los elementosde la naturalezaobservaday a su lógica,
podría hablarsede creencias de mayor calidad que
otras; es un ejemplo creer que un libro va a ser
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interesante, antes de leerlo; b) Creencias en
fenómenos:es decir, en acontecimientos,entendidos
como procesosque sucedeno van a acontecer,desde
la referenciade la posible circunstancia; el concepto
asociado es la probabilidad (estadística), no tanto
entendida como una parcela del conocimiento
matemático,necesariamentelimitado o representativo,
sino como indicio de la lógica de la naturaleza,desde
su completo devenir; mientras que la creencia del
observadorse aproximea la hipotéticaestadísticade la
naturaleza,podríahablarse,así mismo, de creenciasde
superior o inferior calidad; puede ser, pongamospor
caso, creer que un alumno puede seguir tal o cual
curso académico y profesional, de acuerdo con sus
aptitudese intereses;c) Creenciasen seres:en realidad
se trata de un tipo de creencia mixto, que muy
frecuentementeparticipa de los dos anteriores, en
combinacióncon el conceptoasociadofiabilidad; a mi
juicio, no admiten la condición de calidad, en
contraposicióncon los otros dos; podemosdistinguir
cuatro subtipos: 1) Tangibles: Por ejemplo, el
cónyuge, la ciudad, el coche; 2) Formales: Como la
nación, el partido, la iglesia, las matemáticas, el
capitalismo;3) Representativos:Como los fetiches, los
símbolos, los logotipos, las banderas;4) Hipotéticos:
Como Dios, la vida despuésde la muerte, el punto
Omega,etc.

Obviamente, la creencia, como fenómeno
humano psicosociológico,trasciendelos límites de la
estrictaindividualidad. Para el Dr. G. Le Bon (1925),
lo más peligroso es cuando una creencia se realiza
mediante la consolidación social, dando lugar a
sistemas de creencias y doctrinas comunes a una
colectividad, es decir, a variantes de “ismos”.
Cuajaduracuyas dos vías de asentamientoson, a juicio
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de este autor, mayoritariamentesubconscientes:“La
creencia se propaga sobre todo por sugestión y
contagiomental. Cuandollega a sercolectiva adquiere
una fuerza irresistible” (p. 186). A lo que cabe
matizar: “Constituye un fenómeno psicológico que
tiene consecuencia,no sólo la imitación de ciertos
actos, sino la aceptacióninconscientede sentimientosy
creencias”(p. 189).

Huelga decir la relevancia que las creencias
sociales compartidas han tenido en Ja construcción,
destrucción y reconstrucciónde la propia historia.
Perspectiva ésta que jamás ha de olvidarse en la
práctica didáctica, por su potencia educadora,
comunicadorapreventiva, correctiva, transformadora,
completaria y evolucionista, pero también alienante,
adocenante y fanatizadora de creencias sociales,
prácticamentesiempre protagonizadaspor intereses
egóticos suficientementebien organizados. Ejemplo
particular de esteenormepoder social de las creencias
egotizadas a posteriori, son las emergencias de
renovadosidealesmísticos o religiosos, seguidosde su
tendenciaa la institucionalización:

El papel de las creenciasha sido tan preponderante
en la historia, que el nacimientode un nuevoideal
místico provocó siempre la eclosión de tina
civilización nueva y el derrumbamiento de
civilizaciones anteriores. Cuando el cristianismo
triunfó de (sic) los dioses antiguos la civilización
romana por ese solo motivo fue condenada a
desaparecer. El Asia se encontró igualmente
transformadapor las religiones de Buda y Mahoma.
Y cuando en nuestros días una nueva creencia
política, con apariencia religiosa, vino a dominar el
alma inquieta de los rusos, el más gigantesco

242



imperio del mundose disgregó en unos meses(PP.
16, 17,).

La propia creencia o la creenciacompartida
socialmente comporta siempre alguna forma de
confianza; y la confianzapuede sercausade relajación
y de quietismo,hacia el ámbito de conocimientosque
cubre la creencia. Puesto que la relajación (en este
contexto) es falta de ejercicio, y el estudio o trabajo
intelectualno es más que ejercitar el conocimientoo la
práctica de este ejercicio, la identificación, la
dependenciao el apego a una creenciacasi siempre
conducea una falta de estudioo de trabajo intelectual;
con lo que me parece, a priori, incompatible con la
prácticade la didáctica, a no ser que los consecuentes
aprendizajesse orienten hacia evoluciones dialécticas
de conclusionespermanentementerelativas. Así como
la ausenciade ejercicio produce en la esferasomática
flaccidez, laxitud y blandura de los tejidos, no hay
razón para dejar de sospecharque, si en lo intelectual
(afectocognitivo)se 0pta por abandonarel cultivo de
una determinadagamade conocimientoscategorizables
como una creencia, vaya a hacerse hueco y
protagonistade esa área significativa una flaqueza del
conocimiento, que con todo rigor podría denominarse
debilidad mental

Por todo lo cual, visto desdeotro ángulo, los
profesoresque procuran anular la normal inquietud
por el conocimientoa través de la inculcación de una
creenciao cuerpo de creenciasinamovibles, practican
una forma tremendamentepeligrosa (por normal,
frecuenteo no denunciable)de enseñanza—aprendizaje.
Y este comportamiento no es educativo ni ético,
pudiendoafectara otros esquemascognitivos.
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La cuestión es que: a) Por un lado, son
preeminenteslos interesesasociadosal mantenimiento
y la supervivencia del sistema emisor (personal,
grupal, institucional, social, etc.) de este tipo de
creencias,al punto de vista educativo;b) Por otro, las
administracionese institucioneseducativasjamásse ha
opuestoa este género de posibles malos usos de las
creencias, porque otras creencias formalmente
análogasvetan a priori tal posibilidad, originandoun
ciclo vicioso; c) La vinculación con la formación
didáctica del profesorado es accesoria, accidental y
sólo parecedependerde la especial interiorización del
formador de profesoresde turno.

Intrínsecamente,la creenciano esun error, ni
una sesgadura;no implica problemaalguno la creencia,
por ser tal. Aun así, podemos realizar tres tipos de
consideracionesrespectoal particular: a) Si cualquier
creencia se escora y se polariza hacia objetos de
identificación, en función de síntomas egóticos, es
indicativo de que podría ser profundizada, completada
y maduradasignificativamente,por lo que podríamos
considerarlarelativamentedesviadao descaminada,en
tanto que desegotizable;b) A posteriori, en virtud de
la profunda identificación a la que de ordinario se
prestan, un error de las creencias personaleses
precisamentela presenciade seguridado la ausenciade
crítica y de cuestionamientoa que el quietismo de su
naturaleza egótica le induce, para preservarsede la
crisis y el cambio; c) A las creenciassignificativamente
egotizadasles acompañanconsecuenciasy flecos de sus
síntomas egóticos, en forma de soberbia, orgullo,
inmovilismo, convencimientoabsoluto de estar en la
verdad o en lo más cierto, sensaciónde haber llegado
a la meta, etc.; circunstanciasque, inevitablemente,
coadyuvan a la intensificación de la tendencia
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homeostática,en detrimentode la capacidadde cambio
que cualquier esquema ideológico sano comporta
inherentemente,afectando todo ello a frenar o a
bloquear la natural tendenciaa la evolución personal
propia de la condición humana.

El ser humanotiende, naturalmente,hacia su
madurez personal, hacia su totalización intelectual,
hacia su desegotización.Es lógicamenteimposible que
una creencia sesgada satisfaga esencial y
profundamentea un sujeto, porque tenderáa intuir
(consciente o inconscientemente) que: a) Su
dependenciaasociadaa su identificación o su apego
asociafalta de autonomía,y que su falta de autonomía
casi siempre equivale a una falta de madurez, bien
general o bien específicao aplicada; b) La posibilidad
de su compleción es incompatible con el ejercicio y
desarrollode su ego, a través de la expansiónde sus
apegos. Pero, en el sujeto en vías de madurez (todo
ser), no obstante,puede ser satisfactoria,en caso de
que se asuma relativamenteo como etapa mudable,
haciauna totalizaciónmayor. Totalización que severía
enriquecidacuando la creenciaevolucionasesimultánea
y armónicamentesobre dos criterios: a) Mayor unidad
(síntesis, creatividad, asociación,universalidad,etc.);
b) Mayor conciencia y orientación hacia la evolución
humana(individual y globalmenteconsiderada).

En resumen,puedendiferenciarsedosgrandes
grupos de creencias a las que el ser humano ha de
adaptarse,tan simples o complejascomo se quieran
considerar: a) Endógenas:Aquellas elaboradaspor el
propio sujeto, desde su experiencia, a las cuales
acomoda su conocimiento; b) Exógenas: Las
preconstruidas socialmente, que los individuos
asimilan. Las del primer tipo, por su carácter
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fundamentalmente endógeno, autónomo, original,
productivo e individualizado son las que, a priori,
respondende un modo más natura] al hecho de ]a
individualización asociada a la condición humana
(unicidad, irrepetibilidad, creatividad, madurez
individual), a la cual la didáctica, por medio del
profesorado,respondede ordinario con una atención
pedagógica diferencial, correspondiente a las
variaciones individuales significativas en educación.
Las del segundo tipo, en cambio, precisan de
seguridades y quietismo para permanecer y
desplegarse.Casi siempre que no se actúa así, es
porque algún substrato de dependencia está
reclamando una exclusiva del consumo de la
creatividadque, a través de una evidenteincoherencia
educativa (si no hay conciencia e intencionalidad>o
hipocresía (si existe conocimiento), resuelve de la
maneramás cómoda y antididáctica el vértigo a la
desestabilizacióndel propio bagajede creencias.

La negatividad que discutimos, de inmensay
controvertida repercusión didáctica, no es tanto el
conocimientoobjetivo de uno u otro tipo de creencias,
sino el conocimiento sesgadoa alguna de ellas, que
supongalimitación a la evolución personala travésdel
autodescubrimiento. En principio, la lógica que
seguimospuedeinducir a pensarque las más negativas
a priori son las creenciaspertenecientesal segundo
grupo. Este razonamienoes incompleto. Ambas son
pedagógicamente perjudiciales para la evolución
interior, en caso de estar organizadas, orientadasy
promovidas en función de motivacionesegóticas. a)
Las creenciasendógenasson realizadaspor el sujetode
maneraoriginal; por tanto, tiene, en principio, menos
posibilidad de ratificación, de contraste o de
comunicación de su proceso y de sus productos
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afectocognitivos; cuando la creencia endógena se
potenciaextraordinariamente,el sujeto puedediluir su
relación con la realidad,hastaromperliteralmentecon
su lógica, perdiendo Ja capacidad de Ja conciencia
necesariapara rectificar; surge entoncesuna lógica
interna distinta, opositiva, rígica, agresivay alienada,
capaz de larvar transtornos de la personalidad
tendentesa la psicosis esquizofrénica;b) En cambio,
las creenciasexógenasson, por definición, productos
compartidos y socializados; el sujeto puede
adocenarse,despersonalizarsevoluntariamente,buscar
el cómodo regazo de la rigidez y demandar, en
consecuencia,más y más apegosde la misma índole,
para justificar e ir rellenando un vacío que nunca
satisfaceen lo esencial.

En ambos casos, el bloqueo hacia la
autoindagación y la complejidad de la conciencia
orientadaa la libertad interior y la evolución personal
es una experienciacomún. El autoanálisisse topa con
creencias,y las creenciasno dan respuestamásallá de
otras que, honestamenteconsideradas,en ningún caso
son conclusionessatisfactorias.

En el psiquismo normalmente inteligente y
poco patológico, la creenciapresentaintensidadesque
pueden oscilar, según el apego a su objeto de
conocimiento,su escoraduraen el sesgoy su alícuota
de duda, desde la sospechaintuitiva más liviana y sin
casi fundamento, hasta la fe o convencimientomás
fanático. al que voluntariamenteuno se adhiere. Es
decir, de la tenueadherenciatangencial,hastael apego
voluntario más decidido. Como consecuenciade ello,
presenta una naturaleza cognitiva compuesta por
cuatro capacidadesbásicas, de las que es precisa y
deseable su armonía funcional: a) Permanencia, o
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inercia cognitiva destinadaa su mantenimiento como
tal creencia, en su actual estado; b) Flexibilidad, o
capacidad de cambio de la anterior tendencia
homeostácica; c) Autorregulación, o posibilidad de
detección de errores; d) Consecuenteposibilidad de
rectificación, conforme al anterior reconocimieto; e)
Conciencia, o visión intelectual suficiente como para
orientar las tres anterioresfacultadeshacia una forma
nueva que represente la evolución (compleción,
convergencia,etc.) de la creencia.

Ante los procedimientosdidácticosrelativos a
las creenciasque pueden inducirsede lo anterior, es
fundamentalque el alumno admita, en lo másprofundo
de su intimidad, la posibilidad de modificar y mejorar
sus creencias. Por su parte, es importante que el
profesor asuma su función como primer eslabón
institucional garante de] derecho del alumno a
reflexionar sobre creencias personalesy sociales, a
conocercreenciasajenas, a cambiar de creenciaso a
modificar las que asimila o sintetiza, máxime si el
procesode variación está estimuladopor la idea viva
de la posibilidad de evolución personal.Por tanto, con
los elementos de análisis, aplicación y alternativas
didácticas que se proporcionan en esta tesis, se
pretende que, en relación al peliagudo asunto de las
creencias de toda índole y condición, se pase del
forzado respeto y tolerancias, a la investigación e
inquisición con el alumno, paraapoyar la ampliación y
flexibilidad de su conocimiento,compensarsus sesgos
a priori, y justificar con rigor el muy probable
enriquecimientoy concomitanciasque ilustrarán, en
fondo y en forma, personalidadesmás equilibradasy
hechas.
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II OPINIONES Y CRITICAS

Las opiniones pueden entenderse como
parecereso juicios que se forman sobre una cosa
cuestionable, en contraposición con las creencias,
relativamente consolidadas,o con los conocimientos
objetivos.

Respecto a las primeras, las opiniones
suponen un grado de elaboración afectocognitivo
posterior, por cuanto: a) Son más dúctiles; b) Son
más variables; c> Están dotadas de una mayor
provisionalidad;d) Se encuentransaturadas,en mayor
medida, de procesosvalorativos;e) Estánafectadasde
mayor implicación personal;f) Propendena una toma
de decisión.Como muchascreencias,puedenestimarse
de mayor o menos calidad, en la medida en que se
encuentren fundadas en los siguientes conceptos
asociados:percepción,probabilidady fiabilidad, si bien
aplicadosa cuestionesde ordinario más concretasque
aquellas. En ocasiones,una plataforma de creencias
sirve de basea las evolucionesde las opiniones,y un
conjunto coherente, significativo y suficientemente
amplio de opiniones puede dar Jugar a conjuntos de
creenciasfundamentalespara un sujeto o conjunto de
sujetos.

Respecto a los conocimientos objetivos,
podrían considerarse como una meta legítima y
formativa, justificante de la circunstancialidadde las
opiniones, o su finalidad en sí misma, Dicho de otro
modo, es su contrapunto dinámico (homeostasis
versuscapacidadde cambio), con el cual puedetender
a originar conocimientosno—parciales,objetivos y con
capacidadde modificación.
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En tanto que un conjunto de opiniones,
dotadasde una intención, cierto fundamentoy cierto
sesgo,originan críticas, lo que sepuedadecir paralas
primerases generalizablea las segundas.

El Dr. G. Le Bon (1925) afirma que: “Las
opiniones puedentener un origen racional, es decir,
derivadode la experienciay del razonamiento;no son
generalmentesino creenciasen vías de formación” (p.
186). Pero a este aserto debemos hacer dos
puntualizaciones: a) Una cuestión de índole
fundamental es que el “origen racional’, en sentido
estricto, no se debe tanto a que las opiniones
provengan de la experiencia y del razonamiento,
cuanto que lo hagandel ser humano,porque “hasta el
más exquisito rebuzno no pasa nunca de la
irracionalidad”, decía en una clase magistral F. E.
González Jimenez; pero cuando el roznido lo produce
el ser humano, esa voz es racional; b) Otra
observación directamente pertinente es que las
opiniones no sólo puedenser, en efecto, “creenciasen
vías de formación”; también y sobre todo pueden
expresarsecomo consecuenciasy expresionesde tales
creencias;de hecho,una causapor la cual las creencias
consolidadasse mantienense debe, en gran medida, al
uso indiscriminado de opiniones establecidas en sí
mismasy justificadaspor aquellas.

Si admitimos tal afirmación como válida,
caben extraerse estas conclusiones: a) Desde las
opiniones y las críticas puede y debe hacerseun
esfuerzo de previsión, con vistas a su futurible
consolidación como creencia, tanto más si, lo que
ocurre en las aulas es una especial comunicación de
opiniones y unas valoraciones críticas permanentes,
por parte del docente; b) En todo caso, el trabajo
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didáctico es sumamentedelicado en este nivel de
comunicación:cuandola opinión no seconsolidacomo
creencia,puede hacerlo como conocimiento objetivo,
como inquietud por el conocimiento, como crítica
paulatinamenteconsistente,o permanecercomo mera
opinión; el que aquel punto de partida tome uno u
otro derrotero depende, en gran medida, de la
actividaddocente, pero sobre todo de que el propio
docentedispongade una madurezsuficientecomo para
no sesgarse,ni escorarlas opinionesde aquellossobre
quienespodría hacerlo, si quisiera.

Ha de respetarsela formaciónde opinionesy,
por ende, de críticas; han de respetarseuna vez
formadas,y han de respetarseque evolucionen, siendo
sustituidaspor otrastotal o parcialmentediferentes.Si
el crecimiento interior es dialéctico —lo que es obvio—,
el respeto por los sucesosde crecimiento es una
consecuencialógica. Sin embargo,hoy pareceestarde
moda exacerbar y acelerar las opiniones de los
aprendicesen las aulas, en muchos casosa causade:
a) Una ignorancia didáctica del docente, que le hace
pensarque un abusoen este sentido es constructivo;
b) Una falta de preparaciónde la sesiónespecífica;c)
Un cansancioo un aburrimientoacumulados;d) Una
falta de preparación pedagógica del profesor, de
carácter general. En este caso, la asimilación del
bombardeo apresurado y la acomodación de la
información pudieran dar lugar a un caos opinático,
incapaz de adaptarnuevos datos, o capaz de realizar
interpretaciones que no aporten al sujeto un
entendimiento esclarecedorde aquello que pretende
enjuiciar. Una enseñanzaque arrastre el ritmo de
aprendizajede cadaindividuo al frenético discurrir de
un cuestionario ministerial de manera permanente,
asignaturatras asignatura,mes tras mes, año tras
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año, conduce normalmente a un mismo perfil de
sujeto, con un retardo en su potencial madurez,
causadopor una crecienteestereotipiade pensamiento,
un engrosamientodel ego, en este caso, desdeunas
opiniones que se traducirán en creencias y criticas
sesgadas,y otros síntomasegóticos.

Es importante, entonces, favorecer con
ecuanimidadesa emergencianatural, y modularíapara
que redunde en una madurez del sujeto, entendida
como decrecimientodel ego. Para lo cual, quizá la
saturaciónde contenidosy la explotaciónexacerbada
de un sentidocrítico carentede sentido, quizáseanlos
poíos extremos,a evitara todacosta. Traigo al hilo la
siguientereflexión de A. Einstein (1980):

Para que exista una educación válida, esnecesario
que se desarrolle el pensamiento crítico e
independientede los jóvenes, un desarrollo puesto
en peligro continuo por el exceso de materias
(sistema puntual). Este exceso conduce
necesariamentea la superficialidad y a la falta de
cultura verdadera. La enseñanzadebe ser tal que
pueda recibirse como el mejor regalo, y no como
una amargaobligación.

Esto esmuy importanteparala formación del
profesorado. No considerarlo expresamentees no
cuestionarsepor una de las raícesfundamentalesde la
didáctica; y no es otra la manera habitual de
reflexionar sobre la misma. Podemos decir, con
relación a lo anterior, que, hoy más que nunca:

Puestoque la opinionitis sealimenta sobretodo de
neofilia -amor de lo nuevo por ser nuevo- es
seguramente en la pedagogía donde sus
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consecuenciasse manifiestan de una manera más
desastrosa.La opinionitis en ingeniería,por ejemplo,
puedellegar a provocar la destrucciónde puentesy
edificios, pero Ja apinionitis pedagógica puede
impedir la existencia de la propia ingeniería (L.
Morin, 1975, p. II).

La “opinionitis”, que en nuestro contexto
puede referirse, tanto al mal uso (o al abuso)de la
facultad de opinar y criticar, como de aprender
significativamenteopiniones y criticas sesgadasde
otros, adolece de una fundamentación de sus
conocimientos. Si bien, la capacidadde conocer nos
viene dada, y el cómo se conoce y de qué manera
conocer mejor, es algo propio del ámbito de
intervención de la didáctica, una tarea aún más
preferente y prácticamente inédita es qué
característicasdetenta el mal conocimiento y cómo
evitar que esemal ejercicio seproduzca.Porque,seda
abundantementeel caso, de que un conocermejor sea
un mal conocimiento,y de que la formación inminente
de opiniones y críticas, desdeel punto de vista de las
cuales la atenciónbásicao el interés de partida han
sido correctamentesatisfechos,conformenel asiento
de la propia inmadurez. Es éste un reto que ha de
abordarsemás allá de la ética y más cercanoal ego
(identificaciones, apegos, dependencias),para poder
comprenderloobjetiva y lógicamente. (Acaso la ética
inherente a la mejor comunicación didáctica sea la
desarrollada sobre y hacia la adaptación de
conocimientosinsesgados.)La inclusión fundamentada
de la intervención didáctica en la formación de
opiniones y críticas es harto relevante, ya que
condicionan y son consecuencias de intereses,
creencias,predisposicionesy razonamientosde toda
índole.
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Concluyamos,vinculando desde otro sistema
de referencia,la naturalezadialécticade las opinionesy
el quehacerdel profesor. Las opiniones y las criticas
son siempre una forma de determinación, de
impresión, de deducción con intención inductiva, de
consecuencia, y como tales, muestran tener una
condición doble: a) Relativa, por cuanto se obtiene
respectoa otras opiniones posibleso ya formuladas;
b) Sintética, ya que, se resuelve considerandolas
posturasiniciales como componentesdeterminantesde
la opinión, como productode ellas.

Dependiendode la compleción o ecuanimidad
de esa síntesis relativa, podremos distinguir los
siguientestipos de opinionesy criticas: a) Favorables,
si están sesgadasa un apego positivo, y se ahorman
sobre la tesis; b) Rivales, si se escoran hacia la
negaciónde la tesis, y se encuentranelaboradassobre
una actitud opositiva; c) Equitativas, si tienden a
integrar la aceptacióny el rechazo a la opinión de
partida a la que responden.

De donde podemos extraer las siguientes
consecuencias:a) Si una opinión equitativa está bien
construida, acogerá las dos actitudes opináticas
componentes,con lo que será lógicamentesuperior a
cualquiera de ellas por separado; b) A priori,
entonces,esconvenientefundamentarsistemáticamente
toda comunicacióndidácticadestinadaa la formación
de opiniones, sobre la terceraactitud, con el fin de
obteneruna formulación equitativa o, en su defecto,
una opinión capazde haber consideradoreflexivamente
otras elaboracionesfavorableso rivales de éstas; c)
Las construccionesde síntesisde opinión no pueden
serinculcadaspor la autoridad(docente),sino que han

254



de sererigidaspor el propio aprendiz;d) Paralo cual,
son condicionessine qua non: 1) La ausenciade prisa,
consistenteen la puestade la enseñanzaen función del
aprendizaje;2) La presenciade serenidad,como marco
funcional de maduraciónde los conocimientosque el
alumno ha de aprender;3) El respetodidácticounido a
la paciencia, parano decidir sustituir una determinada
conclusiónpor las opiniones propias del profesor; 4)
La disposición del profesor, respecto al tema
especifico que se tratase, de una opinión o crítica
madurasde tipo unitivo o equitativo, ya que si no
podrían producirse filtraciones no verbales e
inconscientes,en el sentidodel sesgo.

Finalmente, digamos que hemos intentado
sentarlas basesde las buenasopinionesy del cultivo
del sentidocrítico con sentido que podríamosresumir
en lo siguiente: a) De las opiniones: Es preciso
distinguir, en la composiciónde una opinión, una parte
fundamentada en contenidos específicos, y otra,
fundamentadaen cuestionesformales o estructurales;
la primeravertientees la que, en los mejorescasos,se
suele atender en las escuelas;así, puede hablarsede
una opinión insuficientementeinformada, incompleta,
etc. la segunda, inédita, es la que puede más ser
afectadapor el sesgoegótico; b) De las críticas: Una
crítica estarámenos sesgadt,en la medida en que se
asienteen un sentidocritico menosafín a la evolución
humana, es decir, mcnos parcial, limitado,
egocéntrico,narcisista,competitivo, etc.; si la crítica
actúa desde el sistema de -eferenciade la evolución
humana,podrá contradecirE las parcialidades,pero se
podrá tener como verdadera y profundamente
constructiva.
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lii PREDISPOSICIONES

De las opiniones y creencias se derivan,
espontáneamente,una serie de predisposiciones
orientadasen función de su cariz. Podemos entender
estas predisposicionescomo disposicionesanticipadas
en el ánimo, articuladas para el logro de dos
propósitos: a) Propedéutico: Demandar nuevas
estructurasmentales, para completarel conocimiento
en el mismo sentidoque las ha movido a surgir, según
cierta inercia afectocognitiva;b) Terminal: Conseguir,
en su caso, la probable meta expresa o tácitamente
definida y formuladapor la opinión o la creencia.A su
vez, estas predisposiciones van a conformar la
infraestructura motivacional para la formación de
nuevascreenciasy opiniones, respectoa las cualesson
aplicableslos propósitosanteriores.

La última raíz de la tendencia propedéutica
viene dada. Es de naturalezabioquímica y genética,y
una característica inherente al natural medrar del
conocimiento humano. Es una condición necesaria,
para que los procesoscognitivos tenganlugar. En esa
medida,poco podemosmatizar al respecto,por lo que
a implicaciones didácticas se refiere. El propósito
terminal atiende, en cambio, a los productos o
resultados a que apunta la previa estructuración
afectocognitiva. Su progresar es altamente
cuestionable,por el error radicadoen el apego,a que
se presta.

Desde la pauta enraizada en esta segunda
finalidad, las predisposiciones adoptan formas
diversas. En general, es preciso reconocer que los
diversos investigadoreshan ahondadomuy poco en
esta temática, por lo que tan sólo pueden revisarse
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conclusionesobvias o inválidas parala didáctica. J. C.
Turner (1978), por ejemplo, analizaa esterespectolas
predisposicionespositivasbasadasen el grupo. Según
esto puede hablarse, de un modo general, de
“favoritismo hacia el propio grupo” (“endogrupo”),
motivado por Ja preferencia,y de “competición entre
grupos o “intergrupos” (p. 237, adaptado). Desde
nuestro punto de vista, las predisposicionespueden
adoptar diversos comportamientos, según se
consideren: a) Positivas o de aceptación: inclinaciones
emotivas, disposiciones del ánimo, propensiones
sentimentales, aficiones, debilidades, atracciones,
intereses, gustos, tendencias, devociones,
apasionamientos,actitudes, vocaciones, favoritismos,
preferencias; o b) Negativas o de rechazo: Toda la
gamade conductasopuestasa las anteriores.

Las predisposicionesde este tipo, si son
emanadasde creenciasu opinionesegotizadas,podrán
y tenderán a actuar como un refuerzo del mismo
torcimiento que aquéllas, orientado hacia su
mantenimiento y desarrollo en ellas mismas, y a la
organizaciónsesgadade las que han de adaptarse,con
el mismo fin.
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1V GENERALIZACIONES

Podemos considerar las tres siguientes
aclaraciones previas, respecto a este proceso
psicológico básico: a) La acción y el efecto de
generalizarsuponeabstraerlo que es común a varias
representacionesmentales de entidades, hechos o
fenómenos, para componerun concepto general que
las comprendaa todas; b) Desde la perspectivade la
teoría del aprendizaje, podemos entender,
complementariamente,que la generalización es un
principio de condicionamientoque indica que, una vez
ha sido establecidauna respuestacondicionadaa una
situación específica, una nueva situación estimular
interpretada como semejante conllevará la misma
respuesta; y que esta respuesta será tanto más
probable,cuantomás semejantesean las circunstancias
en que la conductase realiza; c) Una terceravertiente
descriptivade la generalizaciónatiende a la referencia
específicade la experienciapasada,cuya similitud con
lo que puedeaconteceren la actualidadinduceal sujeto
a actuar conforme a las conclusionesobtenidas en
abstraccionespasadasque, aunqueno tenganparecido
con situaciones anteriores, pueden aplicarse a la
circunstanciapresente.

En cuarto lugar y desde la perspectiva
afectocognitivaque aquí seguimos,podemosentender
que las generalizacionesson cierres espontáneosy
voluntarios de conocimientos,por otro lado necesarios
para ser reconocidos,comprendidos y almacenados
más fácil y económicamentepor el intelecto. Desde
este enfoque, su función proncipal no es otra que la
formación de una gestalt que, interpretablecomo la
decisiónasociadaa la temáticaespecifica,se acomodará
entre los conocimientos del sujeto, como base de

258



futuros enriquecimientos o empobrecimientos. Así,
esta plataforma de afianzamiento favorecerá unas
posibles abstracciones,limitadas (desde un punto de
vista dialéctico) a conocimientos pertinentes con
respectoa la gran categoríaque resume,pero tenderá
a evitar la consumaciónde enlaces y relacionescon
conocimientosajenoso incompatiblescon la misma.

En cambio, si el sujeto amplía sus referencias
y sus expectativas,y utiliza, con la necesariaagilidad
y soltura, otras categorías afectocognitivas: a) Se
encontraráen disposiciónde realizarun mayor número
de generalizaciones subjetivamente válidas; b)
Abstraeráde un modo más equilibrado, con lo que la
calidad de sus productos intelectuales será más
elevada: c) Obtendráconocimientosmás creativos; cl)
Se encontraráen disposiciónde ampliar la potenciao
capacidad de su generalización, con lo que sus
posibilidadesde comprendery razonarserán mayores
y su repertorio de conocimientos podrá ser
simultáneamente más rico, práctico, preciso y
adaptablea situacionesdiversas.

Es al primero de los casos, que podríamos
denominar generalización estanca, al que puede
asociarse, en gran medida, el embotellamiento,
obturación y sesgode conocimientos,por lo que a la
distorsión de los apegosse refiere, y al que se debe
que las adherenciase identificacionesse mantengany
propaguen. Desde un punto de vista social, son
precisamente las generalizaciones los medios
principalesde propagaciónde apegosde estacategoría.
Normalmente, las imprecisiones y desviaciones al
generalizar son abrumadoras,en intensidad. Además,
el número de generalizacionesque se realizan al cabo
del día es altísimo.
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Las generalizacionespueden ser procesos
previos y posterioresa los conocimientossesgadosya
revisados: pueden dar lugar a creencias, opiniones,
predisposiciones,y provenir de todas ellas. No
obstante, la consideración pedagógica de la
generalización,de acuerdocon su carácterpreventivo
y de mejoraeducativaque asocia, siempre la asumirá
como fuentesoriginarias de identificaciones,capacesa
su vez de adoptar diversos conocimientos. Una
generalizaciónsesgada tiende a deteriorarsede dos
modos: a) Permaneciendodesviada; b) Demandando
dependenciasy apegos ahormados alrededor de la
misma sesgadura.

Las generalizaciones causantes de apegos
atrapanel conocimiento,lo fijan y le proporcionanla
necesaria tendencia homeostática, como para
asegurarloen la quietud. En todos los casos, si la
generalizaciónse encuentracondicionadapor una serie
de identificaciones, adherencias,etc., tenderá a ser
cerrada e inmóvil, a priori. Además de su carácter
espontáneoy voluntario, podemosdestacarsu relativa
provisionalidad, que será tanto más extrema(nula o
máxima), cuantomás intenso sea la influencia del ego
en el sujeto.

Las generalizaciones derivadas de
identificacionesy apegos ya consolidados,mantienen
los siguientespropósitosinconscienteso intencionales:
a) De supremacia y control, consistentes en la
propensióna aprehendery englobaral mayor número
de conocimientos específicos (observaciones,
peculiaridades, características,conceptos, etc.), en
función de la orientación proporcionada desde su
origen; b) De rivalidad o competencia,orientadasa
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destacaraspectoscontrariosa una parteo conjunto de
partes interpretadascomo no deseables, o a no
reconocer las positividadesajenas;c) De reducción o
simplificación, motivadaspor un impulso común a las
dos metas anteriores,o a otro origen diferente, que
puede traducirseen la evidenciade unaparspro tao

.

Globalmenteconsideradas,las actitudesmásfrecuentes
que componen,acompañany motivan la realizaciónde
generalizacionessesgadasson las de autoimportancia,
valoración, ponderación, prevalecencia,consideración,
calificación, dominio, sobreposición, facilitación,
enfrentamiento, crítica negativa, diferenciación,
oposición, vulgarización, etc., y aquellas que
representanlo contrario de tales posturas.

Con todo ello, el ego actúa filtrando o
aportando a la conciencia una grave distorsión del
objeto de identificación, coadyuvando a todo el
conocimientoa mantenere incrementarla dependencia.
Puedeocurrir que una generalizaciónseimponga, en el
marco de la comunicacióny la didáctica, aunque la
conciencia del sujeto haya sido capaz de reconocersu
invalidez para una cuestióndeterminada,consiguiendo
percibir o vislumbrar,desapegadanientey sin sesgo,el
objeto de la identificación. Se verifica que, a más ego
(conjunto de síntomasy signos), mayor dificultad de
rectificación o apertura para una reformulación
(reacornodación)de la misma generalización, en el
momento. En estos casos, la generalizaciónaparece
como el punto de referenciade un callejón sin salida,
sintomáticode una falta de cultivo, de cierta perezay
de ausenciade voluntad (conciencia), articuladaspara
continuar en esa (des)orientación.En los casos de
generalizaciónde este carácter,el complejo trenzado
de la formación de conocimientosfiniquita, de esta
manera, con un nudo terminal. Tal limitación puede
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ser específicao vastísima,en cuantoa la amplitud del
contenido; y, a su vez, la intensidaddel apegopuede
hacer oscilar la identificación asociada desde el
fanatismo más radical hasta el rechazo a ultranza,
atravesandotoda la gamade indiferencias. Se trata de
una situación crítica desde la cual es posible analizar
representativamenteel ego, mediante la observación
dcl procesode generalización.

De una u otra forma, las generalizaciones
sesgadasrepercutenen la psique como minusvalíasdel
juicio, en el sentido de escaso rigor, unido a una
tonicidad, disponibilidad y sentimiento de presencia
distintosal de los conocimientosneutralesu objetivos,
con vistas a posibles combinaciones cognitivas
voluntarias o espontáneas. Es decir, si una
generalización se estructura sobre una abstracción
escorada hacia una parte de los conocimientos
componentes:a) Los razonamientosy juicios que se
realicen con participación de este producto del
conocimientoestarándesviados,a priori; b) Tenderáa
asociarse,condicionarse,sintetizarseo vincularsecon
futuros conocimientosdel mismo signo que el que
define el sesgode la abstraccióndesvirtuada.

“Todas las generalizacionesson peligrosas;
incluso ésta”, argumentabala conocida lemniscata.
Como siempre, hemos de recomendar,por ello, el
favorecimientode la transitoriedad,la movilidad y el
dinamismoen función de la madurezdel sujeto, como
condicionespositivas de las generalizaciones,y evitar
su desatencióndidáctica,por la causaque sea: a) Unas
veces, porque las prisas impiden terminar los
aprendizajes; b) Otras, porque existe voluntaria o
inconsciente intencionalidad de que esto ocurra, en
beneficio del mantenimiento (quietismo) de una
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ideología o creencia asentada;c) Otras, porque el
profesor carecede formación didáctica o porqueaquel
que la ha experimentado, no ha reflexionado
suficientementesobre el papel de las opiniones en la
comunicaciónpedagógica;d) La mayoría de las veces,
porque la concienciade su necesidadestáausente,por
conveniencia, en quienes prescriben qué se ha de
enseñary cómo se debe aprenderlo que se enseña.
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V CONCEPTUACIONES

Realicemos, en primer lugar, algunas
precisiones:a) Conceptuares formar conceptode una
entidad, fenómeno o hecho; b) Es formar alguna
categoría de conocimientos (J. 5. Bruner, 1973),
agrupables debido a una homogeneidad relativa,
supuestau objetiva; c) Es organizar,como unidadesde
significado, la complejay amplia realidade imaginación
que nos circunda; d) Es, también,el método inductivo
y natural, por medio del cual el neonato procede
gradualmentea controlar cognitivamentela diversidad
que le abarca, para poder englobaría en forma de
representacionessimbólicas, a travésde la clarificación
y la evitación de la confusión.

Desdeesta óptica, concluimos con que: a) Es
posible enseñar y aprender a conceptuar; b) La
conceptuaciónes susceptiblede sesgo.

Si las necesidades de conceptuación se
redujesena la formación de una serie de categoríasde
ideasa partir de una muestrade colores, aunquenos
equivocásemos,la situación no constituiría gravedad
alguna. Pero, a poco que reflexionemos,habremosde
reconocerque los procesosde formación de conceptos
son permanentes,y muy frecuentementeafectan a
temáticas profundas y comprometidas, susceptibles
por ello de repercusionesmayores. Por lo mismo,
podemospercatamosque las formacionesde conceptos
puedenestar, a priori, condicionadaspor inclinaciones
egóticas,y puedenratificar y consolidarotrasmayores
polarizacionesdel ego.

La conceptuación se encuentra, pues,
altamente relacionadacon procesos afectocognitivos
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tales como nominación, agrupación, clasificación,
ordenamiento, secuenciación, selección, priorización,
distinción, apreciación,sistematización,discriminación,
precisión, discernimiento, correspondencia,relación,
apreciación, evaluación, etc. De aquí que sea un
proceso complementario (y en ocasiones altamente
solapado>con la generalización.

Como en el caso de aquélla, de un modo
general puede decirseque la formación de conceptos
egotizadosen una temáticaespecífica,respondea una
predominanciade identificacionesen esa área; unido a
una hipoactividad de la conciencia probablemente
asociada a falta de madurez. Al conceptuar se
adscriben elementos o partes de la realidad en una
determinada categoría englobadora (de creencias,
opiniones, críticas, generalizaciones, cosas,
fenómenos, “ismos”, etc.), y, por definición, esta
adhesiónes dual.

Dos son los tipos de distorsiones egóticas
respectoa la conceptuación:a) Sesgosen la formación
del concepto: Cuandolas interferenciasdimanantesde
fuertes apegosprevios afectan directamenteen alguna
de los tres momentos o tareascognitivas básicas,a
saber: 1) El establecimiento de vínculos entre los
elementos que se relacionan; 2) La elección del
criterio, en función del cual se procederáa elaborar
las categorías;3) La aplicación de los criterios en los
objetosa conceptuar;es asimismoen estos momentos
críticos de la formación de conceptosen los cualesel
didacta ha de enseñar (mostrar) las posibilidades
mayores que asocia una percepción más amplia,
profunday equilibrada,respectoa puntosde vista más
limitados o desigualados;b) Sesgosen el manejo del
concepto: Es posible que un concepto haya sido
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formado correctamente(no—parcialmente),hasta ser
un conocimiento objetivo de alta calidad, siendo a la
hora de su manejo o aplicación cuandose manifiestael
ego; este proceder,probableen individuos y grupos
que parcializanideasen función de su propio beneficio,
abundapor doquier, y sólo puedeser superadodesde
una relativa mayormadurezque la cota de egotización
que tal manejo de conceptosrepresenta.

Toda categoría bien observada es un
instrumento útil al conocimiento, y un recurso para
que el mismo conocimiento se desarrolle
dialécticamente.Pero también puede ser un aditivo de
carácter ilusorio o parcialmente correcto. En la
formación de conceptosy sus posibilidadessedan cita,
como en todo ámbito tocadopor el ego, la debilidad y
la mayor posibilidad de enriquecimientohumano.

Las categoríasson cualificacionesa posteriori,
y un error frecuentedel conocimientoes la sustitución
del objeto original por la característica
homogeneizadora,hasta perderlo de vista. Defecto
sobre el mismo error es elaborar conocimientos
egóticos sobre la conceptuacióno dedicar la vida
entera por y para el progresode tales etiquetas.Esta
es otra vía de falseamientodel conocimiento,producto
de una ausentereflexión objetiva. Ningún objeto es la
categoríaque objetiva o arbitrariamentelo representa.
Ninguna cualificacióndefine el objeto.

Las formaciones de conceptoscondicionadas
por el ego (creencias,opiniones, “ismos”...) verifican
frecuentementeun fenómenocaracterístico,ya aludido
en parte, que podemos denominar de asociaciones
previsibles. Parte de la base de que esas creencias,
ismos”, etc. son conceptuacionesya formadas; en la
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mayoría de los casoscompartidossocialmente,y, en
algunos,hasta institucionalizados.Puesbien, dada una
conceptuaciónegotizada,podrá preversecon qué otras
será asociable,con una alta probabilidad de acierto.
Por tanto, unasde un signo, inclinación, oblicuidad o
desviacióncorrelacionaránsignificativamentecon otras
de análogatendencia,hastaconformar una madeja de
asociaciones previsibles, en virtud de la cual se
asocian, concurren o simpatizanunas identificaciones
egóticas con otras parcialmenteafines que, una vez
consolidadascomo una sola trama compleja, adopta
característicasde sistemaafectocognitivo,que a su vez
pervivirá mediante nuevas formacionesde conceptos
también futuribles.

El conojimiento podría ser interpretado
como un agregado de conceptuaciones.Aun así y
desde este punto de vista, la creatividad puede
aparecercomo síntesis de dos asociacionesa priori
poco compatibles,o como conocimientoallí donde no
estaban formados los conceptos. La oferta socia]
conformadacomo asociacionesprevisiblesse asemeja,
muratis mutandis,a una cierta “enseñanza(suministro)
programada”, sin objetivos predefinidos, por
definición antiindividualizadora.

Tales conceptaciones sesgadasse articulan
invariablementeen torno a una lógica dual, que no
facilita su abandononi la convergenciacon categorías
o expresionesconceptualesno afines. En una palabra,
no coadyuvaa la creatividad,la originalidad,con todos
los riesgos que pudiera suponer. Y, sin embargo,
conceptuar o formar conceptos no debiera ser
conducir o conducirnosa imprimir o a asimilar lo que
previamentese ha tenido por tal; es (o debeser) por
definición proceder sin prescrpción ni cerramiento
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predecible,sino actuarconformea criterios (puntosde
partida) que pudierandesembocarmás probablemente
en algo que ni siquieratendríaque llamarsecreatividad
(por su excepcionalidad), sino simplemente
conocimiento humano, intrínsecamenteno parcial,
original, humanista,evolucionista y hondamenteútil.
Duranteesteproceso,la actuacióndel profesortendría
que venir marcadapor una supervisión no egotizada
(exquisitamente respetuosa, completa y profunda),
para favorece que los conocimientosy las tomas de
decisión del alumno sean lo menos sesgadasy más
conscientesposible.

De este apartado podemos extraer una
consecuenciadidáctica fundamental:la didáctica que se
inicie sobre la sesgadurade los conceptosque en su
mente tenga el profesor; que sólo permanezcaen los
conceptosasimilados; que no mueva la inquietud del
conocimiento a penetrar la realidad en busca de los
objetos de conocimiento puros (sin sesgo); o que no
pretendauna conciencia interpretativay envolventede
los conceptos que en su comunicación se tratan,
necesariamentehabráde tenersecomo pobre y escasa,
un quehacersuperficial y un buen caldo de cultivo de
futuros conocimientossesgados.
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VI CONVENCIONALISMOS

Aunque en la elaboraciónde generalizaciones
y conceptuacionesel influjo ambiental sea relevante,
ambas son motivadaspor una tendencianatural a la
economía cognitiva, para la obtención de unos
resultados mejores. En el caso de los
convencionalismos,estatendenciasigue presente,pero
su marco funcional y de desarrolloes completamente
social.

Los convencionalismos su~en porque
convienen a la gran mayoría, tácitamente, sin
votacioneso manifestacionesde una voluntad expresa.
Lo hacen, porque existe, previamente, una
predisposiciónque, además,goza de la característica
de correspondersea un mismo parecer de una
comunidad amplia, o de la sociedaden general, debido
a cuyo consentimiento se van a alcanzar ventajas.
Pueden ser formas de conceptuación, opiniones o
juicios, donde el móvil es el ahorro cognitivo
orientado, sobre todo, a la consecución de un
bienestar,organizadopor la comunidad,y tendenteal
disfrute derivadode la comodidad o la conveniencia.

El posible error motivado por sesgos
provenientesde identificaciones,es que este conjunto
de posibles predisposiciones, opiniones, juicios,
consideraciones,resoluciones,procedimientos,valores,
etc., sefundamentanen ideas que, desdela plataforma
de la conveniencia compartida, se adoptan como
verdaderas.Dado que: a) El hechode que una amplia
comunidad comparta un convencionalismono influye
en que la posturamantenidasea no parcial; b) Toda
tendenciaal bienestar (economía cognitiva) está casi
seguramente vinculada a parcialidad, a priori no
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sitonizadacon un hipotético “más ser”, es altamente
probable que en su mayoría los convencionalismos
seanconocimientossesgados.

Este género de axiomas sociales suele ser
altamente dependientede su marco de realización o
población, y suele cristalizar en diversas formas,
según el ámbito social en que se forme: modas,
estilos, tradiciones, paradigmas,costumbres,hábitos
colectivos, arquetipos (C. G. Jung), etc.; que, en
aquelloscasosen que la identificación es muy intensa,
coadyuva a la personalidad al gregarismo, el
adocenamiento, la estereotipia de pensamiento, la
irreflexividad, la sumisión acrítica, la vulgaridad, la
ausencia de creatividad y, en definitiva, a la
despersonalización.

Los convencionalismos,a su vez, están muy
relacionadoscon el fenómenode la institucionalización
social, desdecuyas organizacionessocialesse tiende a
comunicar mensajes convencionales (comprensibles,
acomodablesa lo que existe y fácilmenteadmitibles) y
a reforzar, selectivamente,algunos convencionalismos
ya aceptados.En sentidoparecidodiscurreel conocido
lamento crítico del poeta W. Blake (1987) (presente,
además, en sus obras “Europe: a prophecy”, “The
songof Los” y “The book of Aharia”), quien, a finales
del siglo XVIII, fue unosde los primeros intelectuales
en arremetercon fuerza y claridad contra la pobreza
de los convencionalismose instituciones sociales,por
aprisionar las mentes y no favorecer, de hecho, la
maduraciónde la condición humana.

270



VI PREJUICIOS

Decía el premio Nobel de Física (1921) A.
Einstein, siempre científico, siempre humanista:
Triste épocala nuestra:es más fácil desintegrarun

átomo que un prejuicio”. A lo que podemoshacerdos
observacionespreliminares: a) Es preciso reconocer
que un prejuicio no ha de ser, a priori, un
conocimientoque deba“desintegrarse”por sistema;es
probable, en efecto, que no se encuentresesgadoy
que esté bien enfocado, con lo cual, si el juicio
antecedidodemuestraa posteriori su objetividad y no—
parcialidad, lo ratificará; b) En el caso de los
prejuicios sesgados,en cuyo caso suscribimos las
palabrasdel ilustre científico, es lógico que así ocurra,
puesto que: 1) Aparentemente, no se actúa
neutralmente o pretendiendo neutralidad;
normalmente,tan sólo seprocedea diluir un prejuicio,
para sustituirlo por otro; 2) Se tiende a confiar en
quienes tenemos la seguridad que tienen el mismo
prejuicio que nosotros; muchos centros educativos,
dichoseade paso,son del agradode ciertospadrespor
garantizarunos prejuicios compatiblescon su ego; 3)
E] profesionalde la educaciónde prejuiciosdebieraser
el didacta, pero éste no tiene por qué ser alguien
desegotizadoo especialmentemaduro; 4) No existe,
expresamentediseñado, algún fundamento educativo
que proporcionelas pautasprecisaspara justificar la
comunicacióndidáctica ad hoc, o el modo de hacerla;
esto es lo que, modestamentey entre otras metas,
pretendemos hacer aquí; (Hay que reconocer, no
obstante,que desdeotras porcionesdel conocimiento
distintas a la educación,seha procedidoa concederal
prejuicio cierta atención. Muestra de ello son los
estudiosde T. W. Adorno, o E. Frenkel-Brunswich);
5) En consecuencia,premios Nobel y otros seres
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humanos más normales hablan de la problemática
asociadaa los prejuicios, pero no pareceque alguien
tenga la responsabilidad profesional o social de
considerarlosy de darlescuenta.

Respecto a los conocimientos sesgados ya
revisados,podemosafirmar que las generalizacionesy
las conceptuaciones erróneas son procesos
intermedios,entre las predisposicionesy la formación
de prejuicios y recelos. Así mismo, los prejuicios
pueden derivar directamente de predisposiciones
afectocognitivas.

La índole relativa del prejuicio permite
clasificarlo según dos tipos, sobre sendos criterios
definitorios del efecto de las identificaciones: a)
Prejuicios temporales: Aquellos que provienen de la
realización de un juicio precipitadoo elaboradoantes
de tiempo; b) Prejuicios cualitativos: Aquellos que se
derivan del acto de juzgar, sin poseer un cabal
conocimiento de lo que se trata o desde un
conocimiento incompleto o inmaduro.

En general, puede decirseque los prejuicios,
en tanto que elaboraciones cognitivas rápidas o
deficientes,son distorsionesaprendidasy, por tanto,
educables. En la medida en que muchas
predisposiciones, opiniones, creencias, etc, se
expresan como prejuicios, pueden considerarse
moderableso completables,bien directamente,o bien a
travéssuyo.

Los prejuicios suelen tener su plataforma
funcional en las identificaciones interpersonales,
arraigadasen grupos sociales amplios y reducidos,
formales e injcímales: familia, escuela, clase social,
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raza, estado, colectivo profesional, etc., que, como
reflejo del ego, justifican su permanencia por su
compartición y su continuidad favorable y reforzante
de su atenciónparticipada.

Complementariamente,dos son hechosque el
educadorha de meditar, respectoa los prejuicios de
origen social: a) Con el tiempo, los viejos prejuicios
coexisten, son sustituidos o son realimentadospor
otros nuevos; b) Puestoque cadaindividuo participaa
la vez de muchas agrupacionessociales,muchos son
los prejuicios adoptadosde ellas que interioriza.

El prejuicio como proceso afectocognitivoes
enormemente sencillo y cómodo; de hecho, como
muchos convencionalismos,se apoya en el bienestar
que aporta la menor reflexión. En relación a los
prejuicios individuales y por la relativa comodidad
asociadaa su ideación, es importanteque esteproceso
no se tienda a emplear,mecánicamente,parajustificar
permanentementelos apegos presentes, o, como
conocimientos sesgados,fundamentadoresde nuevas
identificaciones.Porquees posible y ordinario que de
este modo actúencomo causay consecuenciade unos
aprendizajes mal ahormados, cuya escorada
combinación pueda ser, despues, difícilmente
reversible; tanto más, en la medida en que sea
precisamente la irreflexión la que los mantenga
enlazados.

En la consideracióneducativade los prejuicios
personalesy sociales, como para los conocimientos
sesgados en general, la actitud correcta es la
prevención organizadasobre la atenciónprioritaria a
los procesos más simples, y la consideración
preferente de los círculos sociales más reducidos y
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próximos a la intimidad.

En las comunicaciones didácticas puede
observarse,con relativa facilidad, cómo no se presta
importancia al aprendizaje de prejuicios. Los
desarrollos cognitivos suelen medrar con prejuicios
enquistadosque, o se eluden, o pasandesapercibidos.
Pero eso no es todo. Desde este punto de vista,
podemos distinguir tres variantes del proceso de
enseñanza-aprendizaje:a) Aquel originado en y por un
prejuicio; b) Aquel que intercala prejuicios entre el
inicio y el desenlace;c) Aquel, aparentementeobjetivo,
que desembocaen un prejuicio, como conclusión.

Aunque puedandarse modalidadesmixtas, el
más problemático y peligroso es el del tercer tipo,
porque: a) El entendimiento pudiera no encontrar
fisuras (motivos de crítica), en cuanto a sus
planteamientos fundamentales se refiere, que
aisladamentepuedensercorrectos;b) Debido a ello, el
sujeto tiende a considerar el producto prejuicioso
como bien avalado o excelente,dotado de una lógica
interna coherentey, por tanto, fuerade toda duda; c)
A causade tales razones, puede ser, desdeun punto
de vista afectocognitivo,más activo, lo cual significa
que, a priori: 1) Se prestaa incorporar más apegos,
identificacionesy a asociarmás dependencia(atrapa,
seducemás); 2) Tiende a polarizar o a hacer gravitar
sobre sí a otros conocimientos;3) Mueve hacia una
mayor inquietud por el conocimientoespecificode que
versa; 4) Causaun más profundo interés; 5) Propende
a procesar información a mayor velocidad; d) Si la
persona que argumenta es inteligente, puede
programarlas mentesde los aprendices,en función o
hacia interesespersonaleso socialesde carácterparcial
muy diversos,estén o no aceptadospor una porción
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pequeña, una gran parte o por la mayoría de la
sociedad; e) Pudiera afectar a alumnos en edades
criticas más selectivas, sensibles y limitadamente
receptivas(sobre todo, adolescencia),o a personasen
circunstancias de cambio, en cuyo caso las
dependencias que pudieran crearse podrían ser
superiores.

Si la estrechezde conciencia o la conciencia
estrechasitúa al conocimientoordinarioen la franja de
lo previsible (F. C. Bartlett, 1958), la mentalidad
prejuiciosa se opone a la amplitud y a la profundidad
de la conciencia,entendidacomo capacidadde visión
global y equilibrada de los fenómenosen devenir. Si
reconocemosque la propia sociedadasientapartede su
historia, con relativa asiduidad,en la formación y el
desmontajede prejuicios, habremosde reconocerlos
como conocimientostrascendentes.Si recordamosque
para la identificación con un prejuicio es imprescindible
la irreflexión, el mal razonamientoo la precipitaciónde
la razón, tendremosque pretenderdocentesque, no
sólo sean reflexivos, sino que, además,razonenbien y
practiquen la serenidaden su conocimientoy en sus
clases,para así poder transmitir aquello que se tiene.

Un prejuicio desatendidopuededar lugar a un
prejuicio petrificado; y un prejuicio petrificado, no
sólo estácerradoal juicio, sino que busca, a travésdel
ego, el mayor número de premisas y calidad de
sinrazones,para mantenerseerecto, quizácomo futuro
pilar de opinioneso creenciascuyo desenlacepuedeser
altamentedestructivo.

Ni un origen sociocconomico alto, ni una
educacióncara,ni unasaulascon un escasonúmerode
alumnospor profesor puede influir favorablementea
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su desegotización, si un docente ampliamente
conscientey bajamenteegotizadono seencuentraante
el alumno, dispuestoa descerrajardialécticamentela
traba observada. Si tal docente no existe, como la
organizaciónsocial y el bombardeode estímulosde los
medios de difusión no ayudan en absoluto,el aprendiz
tenderáa vestir su psiquismo de prejuicios; si acaso,
con contenidos distintos, dependiendo de las
característicasde su marcohabitual.

No obstante,no sólo se puedenafrontar los
prejuicios a través de la comunicación dialógica,
cuando surjan. En la medida en que los prejuicios
emocionales (provenientes de predisposiciones) o
afectocognitivos (derivados de generalizaciones,
creencias,opiniones,conceptuaciones,etc.) surgendel
almacénmnemónico,cabe concluir con la importancia
de pretender trabajar didácticamente, desde las
identificaciones pertinentes albergadas como
reminiscenciasdel pasado. “Nos movemos a base de
prejuicios, de recuerdosy tópicos. Es peligrosovivir
de la memoria” (A. de Mello, 1987b, PP. 41, 42).
Memoria que, en su más vasta acepción, puede
considerarsecomo la fuenteconservadoradel prejuicio
que el ego personalproduce; prejuicio personalcomo
componentedel grupal; grupal, como estructurador
del social; social, como dato presentedel histórico; e
histórico, como afianzamientode prejuicios futuros y
condicionantedel futuro inmediato.
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CONCLUSION

El profesor es el profesional de la
comunicación didáctica, por excelencia. De la
comunicación didáctica significa sólo de ella, sin
afladidos, sin tintes, sin escoramiento,con tendenciaa
ser pura didáctica, didáctica (sin calificativos) o, en
todo caso,didácticadesegotizada.

Para ello es indispensableteorizar y aplicar,
desde el marco de las carrerasdocentes,reflexiones
destinadasa instrumentarel conocimientodel profesor
en formación (inicial o en servicio) con los recursos
precisospara prevenir o corregir el autosesgo,para
poder facilitar despuésal alumno la misma posibilidad.
Desdeel enfoqueque aquí tratamos,lo ideal es hacerlo
conforme a unos principios de didáctica que con
posterioridad se formularán como colofón de la
proyección prácticaque nuestrainvestigaciónprocura
descubrir progresivamente.

Estefactor de prevencióno de correccióndel
profesor le conduce inexorablementeal más cuidado
rigor intelectual (que, en otras disciplinas podría
denominarse razonamiento científico), a su vez
requisito para que la pura didáctica se realice con
garantíasa priori.

Entendemos que el trabajo intelectual
insesgado está permanentementeauxiliado formal y
dinámicamentepor la lógica ternaria, dialéctica, uno—
trina o como se prefiera denominar, más allá del
razonamientodual o polar. Y que su comunicación
didáctica se traducirá en una mayor objetividad y
ecuanimidad(en otro contexto sealudiría a la virtud),
en la triple vertiente funcional que, a mi entender,
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desarrolla:a) En la enseñanza—aprendizaje,por cuanto
toda muestrade elementos informativos que pueda
realizarsehabráde: 1) Desplegaropcionessuficientes
en cantidad y similarmente significativas para los
alumnos; 2) Destacar, con preferencia, aquello que
aúna las sesgadurasde los conocimientos sobre
cualquier objeto de aprendizaje, por encima de sus
desemejanzasrelativas, y 3) Respetandoal máximo las
actitudesparciales provisionales,facilitar a posteriori
los análisis necesarios para que el alumno pueda
compensarcualquier posible sesgo gratuito de un
aprendizaje defectuoso; b) En la evaluación—
aprendizaje,por cuanto: 1) Toda valoración realizada
por un profesor evitará, conscientemente,influencias
ideológicasy prejuicios, tanto más si lo que se evalúa
es un proceso de relación didáctica largo, donde ha
dado tiempo a averiguarlas tendenciasintelectualesde
los alumnos, o alguna prueba sumativa donde se
muestreel ego del alumno, como opiniones, criticas
personales,etc., y 2) Se observaránlas variacionesde
sesgoen los alumnos, susfluctuacionesy su capacidad
de conciencia aplicada al particular; c) En la
investigación—aprendizaje,sobre todo del profesor
consigo mismo, y también del docente con sus
alumnos: 1) Desarrollandouna didáctica idealmente
orientadaa la evolución (desegotización)del grupo, y
2) Analizando las variables que favoreceneste tipo de
rendimiento,de modo que los resultadosprovisionales
repercutanreciclando y mejorando su comunicación
didácticaen las dos situacionesanteriores.
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ESTIMACIÓN SUBJETIVA DEL EGO. ANÁLISIS DEL
EGO DOCENTE

como
un

es

Si el ego es un componentede la personalidad
conformadopor ataduras,identificaciones,adherencias
afectocognitivas,apegos,dependencias,conocimientos
sesgados,etc., y todo ello
síndrome popular, tendrá
comportamiento ordinario;
frecuentemente aparecerá o se
determinados comportamientos
clasificables. Entendiendopor tales el
de actuar, portarse, conducirse o
persona, el propósito de este capitulo será analizar
esos valoresreiteradamenteegóticos.

Si una
comportamientos
con el formato

respuestaa un
reflejo en el

decir, que
expresará con

obviamente
modo o manera
reaccionar una

muestra representativa de esos
pudiera recopilarsesistemáticamente
de un instrumento de diagnóstico
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(análisis para el conocimiento), y la forma en que se
recogiesenfuera interpretabledesdela subjetividaddel
examinandomás como un signo de la propiasituación
egótica que como un contenido generalizable,
estaríamosen condicionesde poder realizar, a priori,
una estimaciónrelativa de su ego en cualquier marco
de comunicación, segúnel significado lato y complejo
que hemos tratado, en una serie de parcelas
relevantes.

La contemplación rigurosa del ego en
términos de comportamientosy la propiaconstrucción
de este soporte de estimación relativa viene
condicionada(dificultados)por una seriede problemas:
a) Variabilidad: Un comportamiento egótico puede
aflorar de manerasdiversisimas,en marcosfuncionales
distintos, y según seanlos criterios definitorios de los
tipos de ego y sus solapamientos;b) Posibilidadesde
observaciónexterna del ego: Es ilusorio suponerque
seaposible la presenciade un observadorexterno,que
haga las funciones de registradorde datos, ya que,
aunqueel ego puedaexteriorizarseocasionalmente,es,
sobre todo, “multiverso” afectocognitivo (síntomas
íntimos y conocimiento escorado); c) Vastedad del
ámbito de observación:Aunquevayamosa aportarun
sistema de comportamientos egóticos amplio, la
complejidad inherentedel ego lo superarácon creces,
con lo que aparece asociado el problema de la
imposibilidad de exhaustividad,aunque siemprehaya
ánimo de amplio señalamiento;d) Definición de las
parcelas de examen; e) No se parte de otro
instrumento semejante, porque probablemente no
exista, ni tampocohaya teoría contrastadaque se haya
ocupadodel análisis del particular. Todo lo anterior
limita mucho las posibilidades de llevar a cabo un
primer intento o examen(así puedeconceptuarseesta
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investigación, en su globalidad) del ego, pero también
se convierteen un reto original, desdecuyo resultado
se pretende asentar una plataforma analítica que
siempre podrá servir a otras eiaboraciones,si se
estima de interés,convenienciao importancia.

Las anteriores contrariedades, aunque
condicionan, no determinan la imposibilidad de
construir un sistema de estimación del ego, aunque
sólo sea por una razón: el objeto de observación
existe, como un componenteo variable interna de la
personalidad,como se ha conceptuado;luego puedde
ser reconocidoy objetivadodesde su interioridad, y el
comportamientoen que se proyecta, es examinabley
estimable. Y una forma válida y útil de hacerlo es
mediante unas escalasde estimación suficientemente
representativaspara situacionesdiversas.

Como medidasiniciales para la elaboraciónde
estasescalasde observación,concebidaspara paliar o
subsanaren lo posible las dificultades anteriores,he
adoptado por las siguientes: a) Como respuestaa la
variabilidad, recoger una amplio abanico de
comportamientos,capaz de englobary de representar
situaciones diversas, marcos funcionales distintos y
todos los tipos identificados de ego; b) Como
respuestaa las posibilidades de observaciónexterna
del ego, aun admitiendo la imposibilidad de un registro
informativo convencionaly la representatividaddudosa
de los comportamientosegóticos esporádicosque un
observadorpuedepercibir, sin que el sujetoobservado
se percatede ello, se ha optado por el sistema ideal
paraestetipo de rasgos,cual es el autoexamen,previa
sensibilización y creación de condiciones ad hoc; c)
Como respuestaa la evidentevastedady complejidad
del ámbito de observación,y teniendo honestamente
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como segurala imposibilidad de alcanzaruna completa
exhaustividad,seleccionarel mayor número posiblede
áreas,mediantecomportamientosrepresentativos,sin
evitar el excesivonúmerode items a que tal actitudha
dado lugar, en este primer diseño instrumental; d)
Como respuestaal problema de la definición de las
parcelasde examen, se ha optado por una selección,
organizada en subescalas; esta partición se ha
presentadoorganizadatemáticamente,pero sin incurrir
en una excesiva fragmentación de la realidad
observada;e) Como respuestaal hecho de que no se
encuentre(porqueno haya todavía) teoría semejanteo
instrumento parecido de estimación análoga, se ha
suplido, mediante la teoría (primer ámbito) que esta
investigación presenta, como resultado de: 1) El
análisis permanenterealizado al menos durantecinco
años, tomando como sujetos de investigación a la
totalidad de los profesoresque he podido tener en el
transcursode cuatro titulaciones pedagógicasmás los
cursosde doctorado; 2) La investigaciónpermanente
realizadaduranteel mismo lapso, con los compañeros
de todos estos estudios; en ambos casos(1 y 2), de
un modo especialmenteatento si presentabansíntomas
y signos egóticos y conocimientos sesgados, en
intensidad o cantidad significativa; 3) La
autoobservaciónllevadaa cabo desdehacecuatroaños,
como alumno, educador de bachillerato y,
eventualmente, como profesor universitario; 4) La
revisión amplia de obras y conclusionesde figuras
reconocidas y/o pertinentes, a partir de cuyos
testimonios: 4.1) Se han buscado coincidenciasentre
sus postulados, orientadas a la formulación de
validacionesmutuas o comunes;4.2) Se han realizado
abundantescontrastes,confirmacionesy ratificaciones
de las hipótesis de observacióny puntos de vista,
especuladospor otros procedimientos; 4.3) Se han
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satisfecholagunashastael momento sin cubrir; 4.4)
Se han encontradoconclusionese inferenciasnuevas,
de carácter no convencional y de sumo interés
didáctico, a mi entender,porque no eran ajenasa las
otras situaciones.

Con vistas a su validez, el instrumentose ha
elaborado de forma que cada postulado verifica lo
siguiente: a) A priori, dado un sujeto que satisfaceun
ítem en dos momentos distintos, detentaráun ego
mayor, si verifica su proposiciónen ambos, que si no
la verifica; b) Puesto que, para un mismo sujeto, el
contenido de un supuestopuede ser más significativo
que el de otro, y porque cualquier proposiciónno es
comparablecon el mismo ítem, para sujetosdistintos,
la utilización máspropia quizásea la individual, aunque
también pueda serlo para grupos suficientemente
constituidos, conscientesy motivados.

Respectoa su presentaciónformal, cadaítem
se formula alineando al margen diez numerales, que
pudieran representarfrecuenciaso intensidadesde la
posible apreciación, a juicio del examinandoo, en su
caso, del examinador.

El interés educativo de este instrumento
radica en: a) El ámbito de estimacióndirecto al que se
refiere (ego), cuya relevanciadidácticaes principal .y
fundamental,en relacióna cualquierotro campo; b) La
ausencia de selectividad respectoa sus destinatarios
(cualquiera que entienda el significado global del
instrumento y específico de las proposiciones, y
pretenda explorar y apreciar su ego); c) Aquellos
comportamientoo parcelasque una y otra vez (por
ejemplo, de uno a otro mes, de uno a otro año, de
uno a otro lustro, etc.) se reiterano seacrecientanen
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frecuencia o intensidad; d) Aquellos otros items
representativosde un contenido que, repentina o
paulatinamentepierde relevancia para el sujeto, en
favor de un apegomás liviano o que desaparece;e) El
ámbito de estimación indirecto (madurez, conciencia),
respecto al cual no existe tipo alguno de teoría
rigurosa, ni instrumentode análisis específico.

El valor inherente a este instrumento es
triple: a) Por un lado, comunicaal examinandoque su
universo de dependencias,identificacionesy eventuales
miseriasexiste como categoríade conocimientosen el
examinadory por ende en el conocimientopúblico; b)
En tercer lugar, le informa sobresí, incrementandosu
autoconocimiento, en este caso entendido como
conocimiento de su ego; c) Por otro, le orienta
inherentemente sobre el modo de mejorar
(desegotizarse)o evolucionar interiormente; a saber,
reduciendo la intensidad y frecuenciade aparición de
esos signos, previa conciencia e interiorización
(reflexión relativamenteprofunda sobreellos).

Este cuestionario puede emplearsede tres
modos diferentes, a partir de una conjunto de items
juzgadosde mayor interés,oportunidad,identificación
o afinidad por el examinando.O incluso con uno o dos
items, dependiendodel modo de empleo que con se
haga. Será indiferente teniendo en cuentaque, directa
o indirectamente,todosapuntana una misma variable:
el ego.

Las escalasque posteriormentese desarrollan
se han empleadode tres modos:

a) Como AUTOEXAMEN. Consigna del
examinador: “Por favor, seleccioneun grupo de items
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de interés para Ud., y marque su intensidad ¡
frecuencia”. El instrumento se puede utilizar, para
estimar, en la intimidad, en qué comportamientos
egóticos se incurre más, y en qué medida se reitera
cada uno de ellos, apreciadosen unidadestemporales
de diversa extensión o en otras circunstancias
librementeelegiblespor examinadory examinando.El
sujeto que se autoexamina,puede emplear los signos
que prefiera (círculos, rayas, puntos, aspas,etc.), con
tal de señalar el valor que pretende retratar
íntimamente. A la derechade estos trazos se podrían
añadir flechas apuntandohacia arriba, hacia abajo u
horizontales, según el contenido de las cuestiones
pudieran ser de interés, con vistas a posteriores
diálogos o intercambios de impresiones con las
personas que tengan como adecuadas,
independientementede su frecuenciao intensidad.

b) Como COMPARACION entre sujetos.
Consigna del examinador: “Por favor, según su
interés, marque su intensidad/frecuencia”. Si su
manejo conducea esperarcierta utilidad objetivable,
dentro de una consideracióncomparativaentresujetos,
lo menos inválido quizá sea la confrontación de los
mismositems —en estecaso no la libre selecciónno se
realizada, sino que el examinadorlos proporcionaría—
y su correspondientevaloración, sobre la siguiente
pauta: Dados dos sujetos que satisfacenun mismo
postulado, detentará más ego, a priori, quien lo
verifique superiormente (en cuanto a intensidad o
frecuencia, según se siga uno u otro criterio de
valoración), supuestaslas demás proposicionescon
idéntico resultado.De donde: 1) La condiciónde sera
priori elimina, de entrada, cualquier valoración
postrera que se pueda realizar; 2) La condición de
poseer las demás valoraciones de intensidad o de
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frecuenciaidénticasconducela .situación al terrenode
la hipótesisaltamenteimprobable.Como conclusiónde
lo cual hemos de concluir, respectoa esta vertiente
comparativade uso, que realmenteno es estimable,en
cuanto a validez se refiere.

Por estas razones y porque esta tabla de
comportamientosno está concebidapara ser empleada
así, opino que, si se procede pretendiendo esta
comparaciónítem por ítem, lo menosimportantesean
los resultadosde intensidad o frecuencia registrados
por el propio sujeto, y que la verdadera utilidad
formativa consista en la reflexión dialogada, por los
examinandos, de los contenidos de los postulados,
sobre: 1> Su vinculación y aplicación a situaciones
ordinarias; 2) La fundamentaciónde sus variacionesy
constanciasen la propiaestimación;3) Posiblerelación
del contenidode los items con su evolución personal.
Si este diálogo es adecuadamentedirigido, puede ser
tremendamenteconstructivo.Estamodalidad de uso es
apta,como soporteparauna comunicacióndidácticaen
pequeñosgruposo en gruposde trabajo.

c) Como EXAMEN CONTRASTADO: Caben
ademásdos modalidadesdialécticasa las anterioresque
pretendeir másallá de la convenienciadel autoexamen
o del diálogo dirigido entre sujetos, sobre una
determinada proposición. Se trata del examen
contrastado con algún observador externo (a ser
posible, alguien que reúna las cualidadesde suficiente
confianza,amistad, rol de experto,mayor concienciau
objetividad que el examinando:pareja, familia cercana,
íntimasamistades,profesorde alta confianza,etc.)que
motive al sujeto a articular la menor cantidad de
mecanismos de defensa en la comunicación. Puede
desarrollarsesobre un grupo de ítems seleccionado
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por el examinando, o bien dejar la selección de los
items y la extensiónde la muestrade enunciadosa la
personaque puedecolaborar.

Quien cumplimenta los items puede ser esa
personade confianza (Consignadel examinando:“Por
favor, pensandoen mi caso y con la mayor sinceridad,
según tu punto de vista, marca su
intensidad/frecuencia”)o el examinando(Consignadel
examinador: “Por favor, seleccioneun grupode items
de interés para Ud., y marc¡ue su
intensidad/frecuencia”).

El objetivo del diálogo posteriorserá alcanzar
un consensodc sinceridad, una vez superadoslos
choques emocionales, alcanzar un consenso de
sinceridad; Quizá pueda ser interesanteemplear estas
variantes de empleo de las escalasañadiéndolesun
carácterde comparacióntemporal; o sea, repitiendo
tras un lapsosuficientede tiempo (seis meses,un año,
dos años, etc.) el mismo acto de valoración, a ser
posible con la colaboraciónde la misma persona.

También puede ser positivo en cualquiera de
las modalidades,quioencumplimentelos items lo haga
delante de la otra persona,de modo que el diálogo
pueda ser, en vez de postrero, simultáneo, siempre
que sea la opinión de quien haya de cumplimentar la
que se manifieste,dejándoseinfluir poco y dejandoel
diálogo para después. Si quien cumplimenta es
ciertamentesugestionable,influible por la otra persona
o débil de carácter, es preferible cumplimentar en
soledady dialogar posteriormente.

El contraste con el colaboradorpuede ser
importante,pero lo es más tener en cuentasi para e]
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sujetoestetipo de profundizacionesesviolento, o si el
sujeto es propensoa experimentarcierta fobia por la
interiorización (autoanálisis). Contemplado
objetivamente,este contraste puede ser positivo, de
cara a completar los propios puntos de vista, por
ofrecer sistemas de referencia relativos, siempre
enriquecedores.

Huelga decir que resulta fundamental la
creaciónde un clima previo adecuadoparaintroducirse
en la hondura del ego personal, o será mejor no
proceder. En ocasiones, no obstante,puede ocurrir
que esa condición imprescindiblevayasurgiendocon el
propio instrumento; es decir, haciéndole ver su
contenido,a medida que la personalidadva conociendo
las cuestiones.La reacciónfrecuente, siempreque el
examinadorsea una persona adecuada,es la de un
interés creciente. La modalidad de autoexamen
contrastado es especialmente adecuada, para
adolescentes,o para personasque precisen de una
aclaración del significado de cada cuestión, bien
previamenteo bien sobre la marcha. El tema, aunque
infrecuenteen el ámbito de contenidosde didáctica, es
absolutamentepróximo a cualquier persona, por el
mero hecho de serlo, y así es como de ordinario se
percibe.

Reflexionar sobre los propios
comportamientoses importantísimoparatodapersona,
y mucho más paraun docente.Pero hastael presente
los sistemas y métodos basadosen la supervisión
clínica no se habíanplanteadola amplitud, flexibilidad
y aperturaque aquí proponemos,ni la posibilidad de
evolución interior basadaen el control y disciplina del
ego.

PROCESO DE REVISIÓN. Una primera
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elaboracióndel instrumento que recopilaba cerca de
350 items fue pasadaindividualmentea una docenade
profesores(seis en activo y seis en formación), a los
que no se les especificóe] tema o la pretensiónde la
prueba. En este caso, no se ofreció la posibilidad de
seleccionar un conjunto significativo de items
libremente elegido, y se cumplimentóen su totalidad.)
Lo cumplimentaron(como AUTOEXAMEN) de un día
para otro, en sushogares.

Su opinión generalposteriorse puederesumir
como sigue: a) Las valoracionesglobalesmáspositivas
del instrumento recibió fueron: “está muy bien”,
“interesante’, “profundo”, “distinto”, “dotado de un
gran potencial formativo, en un ámbito inédito” y
“necesarioparael profesional”; b) Las menospositivas
fueron: “largo en su presentación”, “necesitado de
algunasaclaraciones,en cuantoal contenidode algunos
items”, “algunos contenidosde items no están en el
mismo nivel de concreción”, “si se va a destinar a
profesores,ha de particularizarmás”.

De donde se obtuvo la siguiente
realimentación:a) La primera devolución(relativa a las
anteriorescalificacionespositivas) fue de alto interés,
y ratificaba el fondo de intención, que ya se esperaba;
b) Las sugerenciasde mejora condujerona: 1) Su
transformaciónen subescalas(y que en un principio,
se tratabade un listado sin estructuray las parcelas
de consideración no estabandefinidas como tales),
hasta su versión actual; 2) La confirmación de la
sospechade que, incluso, pudiera emplearsedesde
fragmentoso pequeñosgrupos de items, si así se
prefería; c) La terceraobservaciónde estosprimeros
examinandos, a volver a formular muchos de los
postulados en que se apreció dificultad o cierto
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confusionismo;d) El hecho de que algunoscontenidos
de items no se encuentren al mismo nivel de
concreción es una buena observación, dados los
numerososmaticesegóticosque se ponenen evidencia;
pero, a diferencia de la generalidad de los
instrumentosde medición psicopedagógicamásen uso,
es ésta una cuestiónque no afecta a la validez del
instrumento,por el uso quedel mismo se sugieredar,
porque sólo se basa en aquellosque para sí fueran
suficientementesignificativos; para cada examinando
son suficientemente significativos: e) La quinta
apreciación me indujo a dedicar una parte del
instrumento, complementaria y derivada de las
anteriores, específicamente cuidada desde la
perspectivade su proyeccióndocente;de tal modo que
el análisis más completoy válido del ego del profesor
sería aquel en que el sujeto hubiese cumplimentado,
con la necesariaserenidady sosiego, las subescalas
generalesdel ego y la específica del ego docente.
Fruto de todo lo cual resultó el siguienteinstrumento
de (auto)examendel ego, compuestopor las siguientes
escalasy subescalas.

APLICACION. Tras la reelaboración de las
escalas, se pidió a la docena de profesores que
eligiesen un grupo de items —sin más especificación—
idóneos para su formación personal y profesional.
Estaban muy motivados y aparentemente muy
conscientesde la relevanciade la temáticaen cuestión.
Según el testimonio de la totalidad de los profesores
en formación y en activo, con los que semantuvo un
seminario una semana después de la primera
devolución, su mero conocimiento “les había hecho
pensar y “les habíapuestode manifiestoel alcancede
Ja cuestión -que no nominaron en ningún caso
globalmente— indicado el modo como hacerlo” y
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“comprendían cómo la cuestión era importantísima
para la enseñanzay parala vida”.

Como lo que el instrumento expresa son
matices más o menos cotianosdel ego agrupadosen
clases,seentiendeque la percepciónde desegotización
del sujeto conlíevauna disminución de puntuaciónen
los items cumplimentados.En la semanasiguiente, el
cómputo general de puntuaciónhabíadisminuido en la
practica totalidad de los íterns entre uno y cuatro
puntos.

Entiendo que, si bien la percepción de sí
mismo en tanto que ego y la consecuenteposibilidad
de desegotización no ha de ir necesariamente
acompañadade un cambio de comportamientoen ese
sentido, sí que ha de reconocerseque, en el peor de
los casospodría tratarsedel mejor comienzoparaello.
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1 ESCALA A: ESTIMACIÓN DEL EGO INDIVIDUAL

SUBESCALA Al: APEGOS MAS COGNITIVOS

SUBESCALA A2: APEGOS MÁS AFECTIVOS

]l ESCALA B: ESTIMACIÓN DEL EGO COMPARTIDO

SUBESCALA El: APEGOS HACIA LA PROPIA
COMUNIDAD (Y COMUNIDADES AFINES)

SUBESCALA B2: APEGOS HACIA COMUNIDADES
CONCURSANTES(Y COMUNIDADES CONCU-
RRENTES)

fi ESCALA C: ESTIMACIÓN DEL EGO DOCENTE
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1. ESCALA A: ESTIMACIÓN DEL EGO INDIVIDUAL

SUBESCALA Al: APEGOS MÁS COGNITI VOS

argumentos o juicios
puntos de vista
contenido
metodoIog~a de razonamiento
prácticas u ocupaciones
motivos de ansiedad
propósitos personales
expectativas
intereses
metas
proyectos
recuerdos
sus conclusiones, o fijación en

Reiteraciónde
Reiteración de
Reiteración de
Reiteración de
Reiteración de
Reiteración de
Reiteración de
Reiteración de
Reiteración de
Reiteración de
Reiteración de
Reitereción de
Inmovilidad en
sus sintesis
Frecuentes encasillamientos
Intolerancias cognitivas específicas
Dificultad para apreciar otros puntos de vista
Desarrollos cognitivos específicos
Desatenciones cognitivas específicas
Dificultad para conocer, desde el punto de
vista de otros (empatía cognitiva)
Dificultad para percibir visiones globales
a lenas
Dificultad para objetivar no—parcialmente,
o distorsión del objeto cognitivo
Dificultad para relacionar conocimientos
Dificultad para realizar abstracciones
Parcialización de contenidos, o enunciación de
contenidos peores
Parcialización de contenidos, o enunciación de

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 $ 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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contenidos incompletos
Parcialización de contenidos, o enunciación de
contenidos superficiales
Parcialización de contenidos, o enunciación de
pars pro toto
Utilización de conclusiones ajenas, en
beneficio de lo parcial
Argumentos, juicios y razones contrarias a las
propias, percibidas como favorables
Utilización de lo neutral! en benelido de lo
parcial
Utilización de contenidos melores, en
beneficio de lo parcial
Utilización de contenidos más completos, en
beneficio de lo parcial
Utilización de contenidos más profundos, en
beneficio de lo parcial
Dificultad para evaluar amplia y
ecuánimemente, o sesgo en el análisis
Elaboración de síntesis duales
Enunciación de conclusiones no originales, o
escasa tendencia a la producción de novedades
Creatividad general disminuida
Creatividad específica o aplicada desarrollada
Propensión al aprendizaje por modelado
Rigidez a la norma, o utilización de la norma
como argumento
Seguridad emotivocognitiva, o ausencia
de duda
Curiosidad epistémica disminuida
Huida de preocupaciones trascendentes
Desinterés por la posible evolución humana
Equiparación de la evolución humana con
desarrollo o mejora de la calidad de vida
Equiparación de la trascendencia con
huella mnemónica en los demás, o fama

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1
1
1
1

2 3 4 5 6 7 8 9 10
2 3 4 5 6 7 8 9 10
2 3 4 5 6 7 8 9 10
2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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Equiparación de autoconocimiento con
autoanálisis psíquico
Desinterés o evasión por el autoconocimiento
Dificultad para percibir motivaciones egóticas
Dificultad para el reconocimiento de propios
defectos y carencias personales
Dificultad para percatarse de propias
disfunciones o alteraciones psíquicas
Dificultad para el reconocimiento de propios
problemas o patologías físicas
Dificultad para reconocer los propios errores
Tendencia a camuflar errores (o a refugiarse)
en otros menores
Superficialidad generalizada
Desinterés por la religión, como cualidad
humana o fenómeno no institucional
Parcialidad religiosa institucional
Incomprensión de la posible coincidencia
esencial entre confesiones religiosas
Incomprensión de la convergencia humana
No equivalencia entre convergencia y
evolución humana
Dificultad para la autocrítica
Transformación de la percepción de la
evolución de los demás, en crítica
Pesimismo axiológico (personal)
Pesimismo existencial (social)
Ausencia de practica del método dialéctico
Elaboraciones cognitivas, en función del
propio interés
Abundancia de creencias parciales
Presencia de opiniones sesgadas
Criticas sesgadas
Generalizaciones incorrectas
Conceptuaciones erróneas
Estereotipia de pensamiento
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Abundante identificación a convencionalismos 1
Abundancia de prejuicios 1
Práctica relevante de favoritismos 1
Oposicionismo como costumbre 1
Autorreferencias 1
Falta de modestia 1
Complejo de superioridad 1
Convencimientos 1
Resistencia a desidentificaciones de moda
(clasismo, racismo, sexismo, integrismo,
nacionalismo, etc.> 1
Simpatía por algún sistema clasista, racista,
dictatorial, sexista, nacionalista, integrista, etc. 1
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SUBESCALA A2: APEGOS MÁS AFECTIVOS

Predominancia del propio interés al general 1
Predominancia del interés de lo poseído o lo
entendido como propio 1
Excesivo interés por algo 1
Amor dependiente, hacia personas 1
Amor dependiente, hacia lugares 1
Añoranzas 1
Anclaje nostálgico en los recuerdos 1
Hábitos egoístas 1
Realizaciones o aportaciones a cambio de algo 1
Dificultad para hacer favores 1
Vivencia de la ambición, como reto personal 1
Vivencia de la ambición como reto profesional 1
Necesidad de prosperar, a toda costa 1
No permitir que otros atenten contra nuestro
status
Interés codicioso
Poses iv dad
Rutinas de envidia
Rutinas de celos
Rutinas de rivalidad
Experiencias de rencor o resentimiento
Experiencias de odio
Conductas vengativas
Premeditación de la venganza
Dificultad para olvidar o superar motivos
de rencor
Experiencias de enemistad
Rencillas
Sentimientos de soberbia
Sentimientos de orgullo
Sentimientos de engreimiento
Presunción
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Prepotencia
Vanidad, como fuente de motivación para
la trascendencia 1
Deseos de tener hijos para trascender 1
Deseos de tener seguidores para trascender 1
Susceptibilidad 1
Propensión a> enfado 1
Dificultad para ceder en un enfado 1
Propensión a la rabieta 1
Propensión a la ira (irascibilidad) 1
Sugestionabi 1 idad 1
Tendencia a la fascinación 1
Adjudicación de excesiva importancia a lo que
objetivamente no la tiene 1
Excesiva atribución de importancia a los
propios éxitos y fracasos 1
Creerse imprescindible 1
Creerse insustituible 1
Necesitar que se le tenga en cuenta 1
Irritación o hundimiento, si se ha prescindido
de su participación
Tendencia a la exageración
Tremendismo
Atribución de importancia al propio honor,
in abstracto
Importancia a la reputación
Convencimiento de merecer más de lo
que tiene o ha logrado
Convencimiento de merecer más que los
demás
Necesidad de distinguirse o destacar de los
demás
Embobamiento (atención absorta) ante personas
con rasgos distintos a la mayoría 1
Importancia de la imagen ofrecida a los demás 1
Alta relevancia de la opinión de los demás 1
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Necesidad de oír decir lo que se quiere
Convencimiento de que las propias conclusiones
han de ser comprendidas por los demás
Convencimiento de que las propias conclusiones
han de ser asumidas por los demás
jactancia sobre las propias realizaciones
Deleite al influir en los demás
Sentimientos de vergúenza
Miedo al ridículo
Resistencia al llanto
Necesidad de reconocimiento
Necesidad de fama o popularidad
Necesidad de gratitud
Estereotipia de carácter
Superstición
Creencia en soluciones esotéricas (mancias,
tarot, magia, fetiches, etc.)
Autoi mportanci a
Autor referencias
Autoponderaciones, autohalagos
Recreación en los propios logros
Tendencia al engrandecimiento
Superioridad
Apasionamiento por algo concreto
Sensualidad por algo material
Debilidades
Hábitos perjudiciales: alcohol, tabaco, etc.
Lamentaciones
Adicción a algo
Consumismo excesivo o innecesario
Alimentación guiada por el apetito
Ingesta excesiva de líquidos ¡ sólidos
Abuso de fármacos
Respiración no disciplinada o incompleta
Objetivos existenciales de bienestar
Molestia a la crítica desfavorable
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Tensión ante las contrariedades
Mal control de impulsos agresivos y sexuales
Tendencia al abatimiento
Hipersensibilidad
Agresividad reprimida u hostilidad sumergida
Ausencia de serenidad interior
Escasa sensación de liberación interior
Baja autorrealización o insatisfacción esencial
Falta de entendimiento de uno mismo
Sensación de imperfección
Resistencia a la serenidad
Vivencias de angustia
Miedo a la muerte
Necesidades de evasión
Práctica de la sexualidad como evasión
Gustos, aficiones e intereses comunes
Obsesiones
Compulsiones
tendencia a darse por aludido
Suspicacias
Actitudes de sospecha paranoide
Impulso a responder a lo que se entiende
como provocaciones
Sentimientos de culpa
Sublimaciones
Predisposiciones
Predilecciones habituales
Preferencias a priori por lo propio
Hipervaloración de lo propio, respecto a lo
de los demás
Voluntad sobresaliente para cuestiones
especificas
Tenacidad
Firmeza
Encastillamiento
Cabezonería, no atención a razones
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Obcecación o ceguera
Ejercicio del veto
Ejercicio de la represión
Desatención a las argumentaciones ajenas,
por sólo valorar la propia
Dificultad para dar la razón a los demás,
cuando la tienen y es contraria a la propia
Adherencia y natación de las razones ajenas,
en lo que coinciden con la propia
Convencimiento de que dudar es rebajarse
Imposición del propio parecer los demás
Identificación los propios sentimientos con la
posesión de la razón
Deseo de comunicar los propios sentimientos
para transferir su sensación
Tendencia a la reproducción de vivencias
Dificultad para la rectificación de actitudes
Lapsus
Ciclos bipolares (maníaco—depresivos)
Reacción no indiferente al halago
Dificultad para solidarizarse
indiferenciadamente
Descalificación (rechazo) del gusto, intereses,
motivos, pretensiones, etc. de los demás
Desacreditar soluciones no encontradas por
sí mismo
Percepción de determinadas actividades
laborales como denigrantes (inferiores)
Dificultad de desprendimiento o generosidad
restringida (de cosas o hacia personas)
Dificultad para aceptar correcciones que no
provengan de figuras de autoridad
Tendencia a adular a figuras de autoridad
para conseguir algo
Dificultad en reconocer los méritos de otros
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II. ESCALA B: ESTIMACIÓN DEI ECO COMPARTIDO

SUBESCALA 81: APEGOS HACIA LA PROPIA COMUNIDAD
(Y COMUNIDADES AFINES)

Colocación de las metas de la propia
comunidad y de otras afines sobre cualquiera
Simpatía por sus actitudes definitorias
Sensación de agrado, ante los éxitos de la
comunidad
Confianza en su capacidad para alcanzar
sus pretensiones
Tendencia a adelantar sus resultados!
por encima de sus posibilidades
Asimilación de sus actitudes características
Aceptación de su ideología básica
Adaptación a su normativa
Adaptación de su sistema de creencias
Asunción de sus fines y objetivos
Apropiación de su jerarquía de valores
Interpretaciones diferentes de la misma infor-
mación, según vengan o no de la comunidad
Exaltación de sus conclusiones
Exaltación de sus realizaciones
Participación en las tareas que propone
Realización de tareas destinadas
específicamente a la comunidad
Reconocimiento de esas tareas exclusivamente
por miembros de la comunidad
Satisfacción por servir a los intereses de la
comunidad
Apoyo incondicional a la comunidad,
tomando las razones como secundarias
Apoyo incondicional a un miembro de la
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comunidad, con independencia de razones
Apoyo al veto de la comunidad si favorece
sus propios intereses
Aceptación de favores (injustos o desiguales),
si provienen de la propia comunidad
Tendencia a barrer para casa
Utilidad de la comunidad como fuente de
refuerzos
Utilidad de la comunidad como fuente de
autoestima
Dificultad para percibir un complejo de grupo
Provi ncianismo
Ostracismo
Autocomplacencia por el tiempo dedicado
al auge de la comunidad
Autocomplacencia por el tipo de dedicación
a la comunidad
justificación de derechos, por el servicio
a la comunidad
Solidaridad ante sus preocupaciones
Capacidad de sacrificio personal, por sus
problemas
Renuncia a los propios criterios, por fidelidad
a los de la propia comunidad
Justificación de sus errores evidentes
Experiencias de emoción, efervescencia
o enardecimiento compartidos
Aprendizaje y empleo de sus metodologías de
trabajo y solución de problemas
Aprendizaje y empleo de sus formas de crítica
Práctica del cotilleo
Tendencia a destacarla o distinguirla
del resto
Percepción de la comunidad como la mejor
o la más completa de su tipo
Sensación de encontrarse en la me¡or
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comunidad
Sentimiento de preservación de lo externo,
por pertenecer a la comunidad
Sentimiento de pertenencia
Sentimientos de admiración
Sentimientos de lealtad y fidelidad
Sentimiento de orgullo por pertenecer
Presunción, por integrar la comunidad
Ostentación de la comunidad
Sentimiento de superioridad, por formar
parte de la comunidad
Sentimiento de autorrealización, por pertenecer
a la comunidad
Sentimiento de gratitud hacia la comunidad
Sentimiento de triunfalismo, debido a la
pertenencia a la comunidad
Sentimiento de soberbia de grupo
Comunicación preferente con miembros
de la propia comunidad
Credibilidad preferente de miembros
de la propia comunidad
Sentimiento de complicidad con sus miembros
Solidaridad restringida
Sentimiento de representatividad total de la
propia comunidad (pars pro toto

)

Sentimiento de respeto hacia los líderes
Percepción del propio líder como superior a
los demás líderes de la misma índole
Hiperestesia (sensibilidad excesiva), hacia
algún líder o miembro de la comunidad
Necesidad de refuerzos o reconocimiento
por miembros selectos de la comunidad
Tendencia a asumir, a priori, la opinión
de los líderes (de la propia comunidad)
Generalización a toda la comunidad de lo
ocurrido a uno de sus miembros
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Generalización a toda la comunidad de lo
miembros
la propia comunidad,

postura o estado
sentido de

realizado por uno de sus
Tendencia a favorecer a
en cualquier comparación
Tendencia a favorecer a otras comunidades
aceptadas por la propia
Tendencia a mantener su
tendencia a mantener su
actuación
Exclusiva aceptación de cambio, según
cánones y criterios endógenos
Intolerancia al cambio exógeno, aun siendo
evidentemente conveniente
Rechazo a su evolución, si ello significa una
pérdida de su predominio o influencia
Dificultad para percibir errores de la
comunidad
Dificultad para rectificar errores de la
comunidad
Encubrimiento de errores de la comunidad
a miembros propios y ajenos
Encubrimiento de tallos fraudes, etc. de
miembros de la comunidad
Proteccionismo de los miembros de la
comunidad, se tenga o no razón
Deseo de ausencia de crisis (cambios) internas
Deseo de ausencia de dudas personales o
grupales internas
Suspicacia ante críticas contra la
organización de la comunidad
Intolerancia hacia las críticas contra la
comunidad
Añoranza ante la falta de la comunidad
Angustia ante el abandono o a la pérdida
del vínculo con la comunidad
Inseguridad, fuera del área de competencias
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de la comunidad
Experiencia de vacío ante la falta de la
comunidad 1 2
Necesidad de comunicación de las ventajas 1 2
de pertenecer a la propia comunidad 1 2
Deseo de expansión de la propia comunidad 1 2
Creencia en la conveniencia de realizar
proselitismo de la propia comunidad 1 2
Búsqueda de secundarios (seguidores>,
dentro de la comunidad 1 2
En su caso, afiliación de los hijos a la
propia comunidad 1 2
Invitación a conocidos a adscribirse o
afiliarse a la comunidad 1 2
Uso de analogías, para favorecerla 1 2
Comparación de la propia comunidad con otras
respetadas o de prestigio 1 2
Dificultad para reconocer el éxito de un
miembro (igL/al) de la propia comunidad 1 2
Envidia hacia algún par de la comunidad 1 2
Dificultad para emular a algún igual que ha
destacado dentro de la comunidad 1 2
Reconocimiento del éxito del par, si es avalado
por un líder significativo de la comunidad 1
Deseo de abandonar la comunidad, por percibir
animosidad hacia miembros de la misma 1
Tendencia a la expulsión de un elemento
incompatible con las propias leyes sistémicas 1
Tendencia a la agresión contra un elemento
ajeno que pretenda el control de la comunidad 1
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SUBESCALA B2: APEGOS HACIA COMUNIDADES CONCURSANTES
(Y COMUNIDADESCONCURRENTES)

Sentimiento de diferenciación general,
de las comunidades concursantes
Sentimiento de competencia o rivalidad
Deseo de contraste competitivo de las propias
creencias con los de alguna otra comunidad
Actuar contra la propia dignidad, antes que
cooperar con comunidades concursantes
Regodeo en las victorias de la comunidad
Deseo de provocación
Provocaciones consumadas
Deseo de victoria
Ufanía al percibir que se ha influido en otras
Reiteración de criticas negativas contra
comunidades concursantes
Crítica a otras, para identificarse con la
propia
Resistencia al reconocimiento de sus méritos
o de sus logros
Resistencia al reconocimiento de su validez
o fiabilidad
Sentimiento de intolerancia e incompatibilidad
Rechazo a las propuestas de convergencia
Sentimiento de oposición o enfrentamiento
Distorsión del objeto o percepción errónea
Intolerancia a la comparación ecuánime de
la propia comunidad con alguna concursante
Sentimiento de enemistad
Admiración despreciativa, causticidad
o cinismo
Inquina, aversión, malos deseos
Tensión ante su ayuda
Rechazo de su ayuda
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Oídos sordos a sus criticas
Adopción de críticas como cumplidos
Sentimiento de frustración, ante la aceptación
parcial o total de sus premisas o argumentos
Satisfacción por sus errores, fracasos o dolor
Fobias a algún colectivo o comunidad
específica
Voluntad de ataque
Voluntad de destrucción o disolución
Asociaciones con comunidades afines,
para eliminar a comunidades concursantes
Voluntad de dominación
Tendencia a adelantar resultados desfavorables
de comunidades concursantes
Tendencia al recelo
Tendencia a la desacreditación o
descalificación
Tendencia a la identificación con insultos
Comparaciones y analogías, para perjudicarías
Dificultad para la detección de motivos
de convergencia con otras comunidades
Tensión ante la posibilidad de converger
con otras comunidades concursantes
Percepción de la filiación a la propia
comunidad como condición de evolución
Dificultades comprensivas con premisas de
comunidades concursantes
Percepción de la no necesidad de conocer
comunidades concursantes
Tensión ante la comunicación con miembros
de comunidades concursantes
Rechazo a la influencia de otras comunidades
Transferencia de prejuicios, desde otras
comunidades afines
Incorporación de intolerancias, desde otras
comunidades afines
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Dificultad para favorecer a miembros de
comunidades concursantes o concurrentes
Dificultad en reconocer la superioridad
global de comunidades concursantes
Dificultad para reconocer la superioridad
específica de comunidades concursantes
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fi. ESCALA C: ESTIMACIÓN DEL ECO DOCENTE

Escasa variación o reiteración metodológica
Rigidez metodológica
Inducción al aprendizaje sobre modelos
Intolerancia a priori, a la innovación
Escasa variación o reiteración organizativa
Rigidez organizativa (personal, material y
formal)
Inmovilismo o fijeza de actitudes
Inmovilismo o fijeza de criterios
Inmovilismo o fijeza de procedimientos
Inmovilismo o fijeza de pretensiones
Inmovilismo o fijeza de contenidos
Reiteración del mismo tipo de prueba de
examen
Tomar como más válida la propia forma de
enseñar
Tomar como más válida la propia forma de
investigar
Equivalencia entre examen y prueba
de examen
Equivalencia entre evaluación y calificación
Enseñar para la prueba de examen, más que
para aprender conocimientos
Tendencia a la evaluación sobre resultados
Costumbres características (percibidas así
por los alumnos>
Presencia de manías
Entendimiento del aprendizaje en función de
la enseñanza
Mayor disposición interior a enseñar que a
aprender
Enseñanza no individualizada, de hecho
Unidireccionalidad comunicativa
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Inflexibilidad en los planteamientos
Reiteración de estímulos pretendidamente
reforzantes
Reiteración de estilo docente (semidirectivo, no
directivo o directivo), con alumnos diferentes
Percepción del propio estilo docente como
el que se debería utilizar
Percepción de su actuación docente como
la más adecuada
Ritmo de enseñanza, en función del programa
Enseñanza plenamente ajustada al programa
Tensión, si los contenidos no se imparten en
el tiempo previsto
Vehemencia en la enseñanza de los contenidos
mejor conocidos
Especial sentimiento en la enseñanza de
contenidos vinculados a política o religión
Preferencia en dar todos los contenidos rápi-
damente, a dar algunos en profundidad
Comunicación centrada en el libro de texto
Comunicación centrada en propios sesgos
Selección de contenidos según sus sesgos
Selección de opciones según sus sesgos
Manipulación de información, según sus
sesgos
Orientación escolar según sus sesgos
Orientación profesional según sus sesgos
Tendencia a validar el contenido del
libro de texto
Afán de protagonismo ante el alumno,
fuera y dentro de la comunicación didáctica
Autocomplacencia en el rol de profesor,
como figura de autoridad
Rechazo de ayuda o apoyos de los alumnos
Contento al percibir que el alumno
asimila rasgos personales propios
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Satisfacción al verificar que adopta sus
esquemas cognitivos e ideología
Regusto al percatarse cíe que el alumno
imita sus comportamientos, estilo, giros, etc. 1
Mayor autoestima, al percibir su
influenciabilidad hacia el alumno 1
Sentimientos de superioridad, en la
comunicación didáctica 1
Preferencia por la clara asimetría,
en la comunicación didáctica
Predisposición a juzgar como errónea o mejo-
rable toda intervención de un alumno 1
Impulso a pronunciar la última réplica, palabra,
reflexión o respuesta, con los alumnos 1
imperativo por llevar la razón siempre 1
Imperativo por dar respuesta a todo 1
Conceptuación del alumno como ser inferior 1
Desacreditación de intervenciones de alumnos 1
Tendencia a valorar más errores que aciertos 1
Dificultad para devolver al alumno una imagen
reforzante de una intervención mejorable
Desconsideración especial de las aportaciones
cuyo contenido no se preveía
Aplicación de sambenitos a alumnos
Desprecio profundo por ciertos alumnos
Influenciabilidad por sus alumnos disminuida
Comunicación horizontal con alumnos selectos
Expectativas superiores hacia algunos alumnos
(efecto Rosenthal>
Valoración de los logros de los mejores
alumnos, para alimentar la estima docente
Evaluaciones de preferencia subjetiva,
así percibida por los alumnos
Tendencia a favorecer a alumnos que le
admiran o reconocen
Valoraciones extremas (positivas o negativas)
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de alumnos con ego cualitativamente similar
Hipervaloración de alumnos cuya opinión sea
del mismo sentido que las propias creencias
Evocación de logros propios, para incrementar
su narcisismo 1 2
Discursos en primera persona 1 2
Autorreferencias, como contenido del programa 1 2
Interrupción de explicaciones, para aclarar
alusiones a su persona, hechas por alumnos 1
Mentiras, para no perjudicar la propia imagen 1
Admitir falsedades, si benefician al propio
narcisismo 1
Falseamientos, para quedar bien 1
Búsqueda de admiración 1
Proposición de su caso como modelo 1
Comparación de si mismo con personajes
históricos, conocidos y/o muy valorados 1
Autoimportancia (de sí o de lo que hace),
dentro y fuera de clase 1
Autoculto (exaltación, egotismo o devoción
por sí o por lo que hace) 1
Búsqueda de secundarios (seguidores>, entre
los alumnos 1
Deseo de trascender (dejar huella> en sus
alumnos, por vanidad 1
Inmodestia o falsa modestia 1
Autocompadecimiento y lamentaciones sobre
argumentos egocéntricos 1
Generalizaciones prejuiciosas hacia alumnos
(efecto halo> 1
Identificación con la normativa del centro 1
Identificación con el ideario del centro 1
Formación del alumno, según los ideales del
centro 1
Creencia en que ese alumno ideal es el
mejor posible 1
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Satisfacción por ser reconocido por sus
superiores
Satisfacción por que le encomienden más
responsabilidades que las propias
Necesidad de que sus superiores le encomien
su labor
Inseguridad, en la relación con algunos
colegas o superiores
Preferencia por algún grupo de colegas
Manía por algunos colegas
Generalizaciones prejuiciosas hacia colegas
(efecto halo)
Deseo de influir ideológicamente en algún
colega
Deseo de ser reconocido por colegas
Dificultad para aprender de otros colegas
Dificultad para reconocer que se ha aprendido
de otros colegas
Dificultad para admitir que alguno es superior
a si mismo en alguna faceta profesional
Dificultad para aceptar nuevos compañeros
Especial dificultad para reconocer a
compañeros más jóvenes
Dificultad para valorar positivamente nuevos
compañeros recién egresados
Menosprecio o paternalismo hacia las últimas
incorporaciones
Envidia u oposición hacia las últimas
incorporaciones
Dificultad para dar como válido lo enseñado
por un sustituto, salvo excepciones
Repetición a los alumnos de lo enseñado por
un sustituto, sin excepciones
Creerse completamente insustituible
Deseo de ser un profesor distinto
Deseo de cambiar las mentalidades de los
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alumnos
Deseo de que los alumnos piensen según
sus convicciones y conclusiones
Rechazo del alumno a quien no consigue
convencer
Tendencia a decir al alumno lo que tiene
que hacer
Necesidad de que el alumno haga lo que
le dice
Interpretación de la espontaneidad del alumno
como conducta no pertinente, a priori
No valoración de la creatividad del alumno,
en la evaluación
Rechazo, de hecho, de la creatividad
del alumno
Rechazo o admiración (reactiva) del alumno
creativo
Tendencia a calificar los esfuerzos extras
de los alumnos, como ajenos al programa
Tendencia a no leer trabajos o al estudio
obsesivo (reactivo> de alumnos creativos
Tensión ante intervenciones verbales
voluntarias de los alumnos
Dificultad de adaptación, tras la interrupción
Práctica de la lección magistral, para evitar
interrupciones, desconcentración y readaptación
Contrariedad cuando algún alumno propone
variar el programa, aunque lo enriquezca
Sensación de inseguridad emotivo—cognitiva,
ante síntesis dialécticas realizadas por alumnos
Evaluación extrema (positiva o negativa),
ante trabajos escritos muy originales
Influencia de la ideología y los sesgos propios
en la evaluación del alumno
Originalidad, como investigador, disminuida
Locus de control en los alumnos, para lo
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negativo
Locus de control en su persona, para lo
positivo
Satisfacción ante la docilidad discente
Asociación entre mansedumbre discente y
ausencia de problematismo
Percepción del mantenimiento
como el problema central del
Ausencia de autoevaluación
Ausencia de cambio, tras una
Percepción de innecesidad de
Intolerancia a ser observado o
por algún colega o especialista
Intolerancia a ser observado o
por algún colega o espeialista

disciplinario
aula, de hecho

autoevaluación
autoevaluación
evaluado
conocido

evaluado
no conocido

Resistencia al reconocimiento de conductas
mejorables, de sí mismo
Resistencia al reconocimiento de errores
propios o equivocaciones evidentes
Tensión, ante el conocimiento de errores
Búsqueda de justificación, ante las
equivocaciones
Menor respeto al alumno! ante las
equivocaciones
Receptividad comunicativa con el alumno
limitada a ciertas áreas
Endurecimiento disciplinario o desplazamiento,
como mecanismo defensivo ante errores
Dificultad para reconocer equivocaciones
propias
Dificultad para la rectificación de errores
Dificultad para la rectificación de descuidos
Dificultad para la rectificación de olvidos
Dificultad para la rectificación de opiniones,
críticas, juicios, argumentos, inferencias, etc.
Miedo a quedar en ridículo ante los alumnos
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Dificultad para disculparse
Ausencia de comunicación de ignorancias
especificas o de debilidades a! alumno
Dificultad para dar la razón al alumno
Artificiosidad o escasa naturalidad ante el
alumno (así percibida por éste>
Creencia en que es indispensable que el
el profesor no se muestre como es
Fingimientos específicos percibidos por el
alumno
Hipocresía percibida por el alumno
Cinismo, percibido por el alumno
Ridiculización o burla de alumnos
Descalificación de alumnos ante el resto
Insultos o apodos a alumnos
Manifestaciones y/o comportamientos sexistas
Manifestaciones y/o comportamientos racistas
Mani testaciones y/o comportamientos integristas
Manifestaciones y/o comportamientos
nacionalistas
Necesidad de sentirse respetado
Necesidad de ser tenido en cuenta
por los alumnos
Necesidad de ser reconocido por los alumnos!
como buen profesor y experto
Necesidad de ser apreciado o querido por
los alumnos
Agrado al ser motivo de conversación entre
los alumnos, en el centro educativo
Agrado al ser motivo de conversación en
la familia del alumno
Busqueda de ser el centro de atención,
como fuente de motivación
Necesidad de que los alumnos actúen
y se comporten como espera
Búsqueda de ser el centro de atención,
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como finalidad de su enseñanza
Concesiones especificas, a cambio de
refuerzos
Conceptuación de los alumnos como algo
propio
Conceptuación del conjunto de alumnos,
como una comunidad cerrada
Conceptuación del resto de los grupos de
alumnos! como comunidades concursantes
Necesidad de tener que autorizar todo tipo
de conductas a los alumnos
Molestia ante las interconsultas de los
alumnos, si no se le ha tenido en cuenta
Tendencia a perjudicar al alumno molesto
Actitud defensiva y susceptible ante alumnos
Tendencia a tomarse la falta de disciplina
como algo personal
Evidentes ciclos bipolares (maníaco—
depresivos>, por causas profesionales
Comportamientos obsesivos
Carácter paranoide
Carácter esquizoide
Tendencia a favorecer la competición,
sobre la cooperación
Minusvaloración de las disciplinas pedagógicas
Minusvaloración de los profesionales de la
orientación y de la didáctica
Preferencia exclusiva por una corriente o
autor, como única fundamentación didáctica
Desconsideración, a priori, de algún autor o
corriente, sin conocerlos
Formación permanente centrada en contenidos
(curriculares) específicos, no didácticos
Minusvaloración de la formación del
profesorado
Resistencia a la formación permanente
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Hipervaloración reactiva de lo aprendido por
ensayo y error
Aislamiento de la actividad profesional, del
resto de personalidad y la vida ordinaria
Ausencia de duda, en cuanto a su seguridad
personal
Ausencia de duda, en cuanto a la opinión de
sus alumnos, respecto a alumnos ajenos
Ausencia de duda, en cuanto al planteamiento
y desarrollo de la comunicación didáctica
Ausencia de duda, en cuanto a la solución
de problemas, propios o de alumnos
Ausencia de duda, en cuanto a su correcta
preparación didáctica (sea cual sea)
Tendencia a no preparar las clases
Tendencia a desarrollar las clases, para
quedar bien
Tendencia a comunicar conocimientos finiquitos,
más que inquietud por el conocimiento
Intolerancia a dejar secuencias de enseñanza
inacabadas o abiertas a la creatividad
Calificación de la duda o la crisis ideológica
como indeseable
Intolerancia a las críticas negativas de sus
alumnos
Rechazo a la ayuda de alumnos
Descalificación de conclusiones no alcanzadas
por sí mismo
Creencia en que es superior la materia que
imparte, frente a las de los demás colegas
Conceptuación de los objetivos educativos
como puntos de llegada
Dificultad para participar empáticamente
con los alumnos
Discurso incomprensible, en cuanto a forma
(barbarismos, neologismos, pedantería, etc.)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

319

fil 1 ljf f



u jii,I.~

Discurso incomprensible, en cuanto a fondo
(dificultad, contenidos desconocidos, etc.)
Sadismo comunicativo o goce ante la dificultad
de interpretación producida en el alumno
Dificultad para ayudar al alumno con
problemas de aprendizaje, sociales,
personales, psicosomáticos, etc.
Perplejidad (egocéntrica) ante alumnos
excepcionales
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MENOS NEGATIVAS YIDENTIFICACIONES
POSITIVAS. CRITERIOS

INTRODUCCION. Intuitivamente, estaremos
de acuerdoen que no comportala misma dependencia
un apego cerril a una marca de leche, al concepto
abstracto de honradez, a bombardearuna ciudad en
nombre de la tolerancia, a un estilo de enseñanza,a
una raza, a la pretensión de cooperaciónpara la
convergenciahumana,o a entenderque violar y matar
pueda ser un honorableacto dc servicionacional. Pese
a lo grotesco de la ejemplificación, el proceso
afectocognitivo que lo sostiene o incrementa es
formalmenteidéntico, y radica en la entidad funcional
denominableego. Si tenemospresentesu concepto,
que en los primeroscapítulosclarificamos, llegaremos
a la conclusión de que hay identificacionesque, aun
siendo apegosegóticos,puedenconsiderarsenegativas,
en una menor medida. Independientementede que los
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apegos sean de uno u otro tipo (de los estudiados),
por negatividadentenderemosasentamientodel ego, o
mantenimientoy aumentode la cantidad e intensidad
de efectos y síntomas de las identificaciones, ya
revisados,percibidos desde el punto de vista de la
posible evolución de la madurezdel sujeto, traducible
en lentificación, bloqueo o limitación de la amplitud de
su conciencia.

En sentidoestricto, la enormevariabilidad de
la negatividad de las identificaciones depende de
multitud de circunstanciasy característicasdel sujeto
(individuo, comunidad, sociedad, etc.), de! tipo e
intensidad de la representacióndel objeto de apego,
etc., hasta el punto de hacer el espectro de
posibilidades tan relativo y vasto, que imposibilita
cualquiercomparaciónentresujetosdistintos.

INTERPRETACION EGOTICA Y
RELATIVIDAD. Sobre todo desde un punto de vista
social, se verifica que lo que para unos es positivo,
para otros no lo es; una bomba asesinapuede estar
colocadapor personasbenefactoraso por terroristas,
una costumbrepuedeser repugnanteo deliciosa,según
las manerasde un pueblo, y lo que hoy estáde moda,
quizá mañana cambie de sentido. El apego a las
propiascreencias,posturaso acciones, y la sensación
de estaren lo cierto y que el resto se encuentraen el
error, es una de sus características.Puesto que, a
poco que se reflexione, se percibirá que puedenser
tan graves como no justificables y menos
fundamentablespara su comunicación didáctica y la
educación en general, ¿cabría la posibilidad de
objetivar y esclarecerunos rasgos pretendidamente
generalizablescon ¡os que enseñara pensar(didasko
nous) sobreconocimientosverdaderamenteútiles para
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el mejoramiento de la vida humana, a profesoresy
alumnos?

PROPUESTA. La complejidad a priori de la
cuestiónhace necesariointentar colegir un sistemade
condiciones, requisitos o criterios formales que
pudierareunir un apegocualquiera,para tenersecomo
menosnegativo, y positivo. El objeto de tal inducción
es proporcionar,al ámbito de reflexión de la didáctica,
la orientación y la formación del profesorado, un
conocimiento útil de tales variables de relativa
negatividad,con formatode criterios, desdelos cuales
poder basar algunaspautasde comunicacióndidáctica,
directamentedirigido a la madurezinterior, desde el
tránsito de unas identificaciones egóticas peores, a
otras más favorables.

Los criterios que a continuaciónsemencionan
son válidos, parala estimaciónde la menornegatividad
y de la positividad relativasa priori, entredos apegos
distintos de un mismo sujeto, o para el mismo apego
del mismo sujeto, percibido en dos momentos
distintos, así como punto de partida paraprocedera la
desegotización,selección,priorización,cambio, etc. de
actitudes, procedimientos,normas, contenidos, etc.
educativos, o como fuente de criterio principal de
procesosde evaluación—aprendizaje,orientaciónescolar
y profesional:

1 CRITERIO DE CANTIDAD DE SUS
SíNTOMAS: Un apego será menos negativo, si su
identificación conlíevaun menor número de síntomas;
y serápositivo, si carecede ellos.

II CRITERIO DE INTENSIDAD DE SUS
SíNTOMAS: Un apego será menos negativo, si su
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identificaciónasociadadisponede síntomasegóticosde
menosintensidad;y serápositivo, en la medidaen que
tal intensidadseanula.

III CRITERIO DE CANTIDAD DE SUS
EFECTOS: Un apego será menos negativo, si su
identificación asocia menos efectos (ver capítulo
correspondiente);será positivo si no los presenta.

IV CRITERIO DE INTENSIDAD DE SUS
EFECTOS: Un apego será menos negativo, si su
identificación implica una dependencia de menor
intensidad; serápositivo, si carecede tales efectos.

V CRITERIO DE EMOTIVIDAD: Un apego
serámenos negativo a priori cuantomásescasosea el
nivel de emotividad invertido en su adherencia,y
positivo cuando la emoción que produce motiva al
desapegoo a la evojución de la conciencia.

VI CRITERIO DE IMPLICACIÓN PERSONAL
EN LAS IDENTIFICACIONES: Un apego es menos
negativo, si su identificación asocia una menor
implicaciónpersonaldel sujeto, que otro; serápositivo
si se verifica desimplicaciónque no afecte a la buena
realización, en su caso, de los correspondientes
comportamientos.

VII CRITERIO DE IMPORTANCIA
SUBJETIVA: Un apego será menos negativo, si el
sujeto atribuye a su correspondienteobjeto de
identificación una menor importancia subjetiva,
respectoal resto de apegos; será positivo, si no se
verifica importancia alguna, atribuida por el sujeto,
independientementede que para otros sujetos la
tenga.
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VIII CRITERIO DE TIEMPO DEDICADO A
SU PERMANENCIA ACTIVA: Un apego será menos
negativo, si su identificación asociadase traduce en
menos tiempo invertido o dedicado a su
mantenimiento,o que a posteriori redundeen mayor
tiempo de permanenciaactiva (mental o conductual).
Será positivo, si no se le dedica tiempo a su
permanenciaactiva.

IX CRITERIO DE DISOLUCIÓN DE OTRAS
IDENTIFICACIONES, MÁS NEGATIVAS: Un apego
será menos negativo, si su identificación sustituye o
aminora a otras dependencias,cuyos efectos sean
mayores en número y de superior intensidad; será
positivo, si los elimina.

X CRITERIO DE TRANSITO HACIA MENOR
NEGATIVIDAD: Un apegoserá menosnegativo, en la
medida en que se constituye funcionalmenteen un
puente o medio para llegar a una menor negatividad
egótica (resultadode los efectos producidospor las
identificaciones en cuestión, desde el sistema de
referenciade la madurezpotencial del sujeto), sea a
corto, a medio o a largo plazo; y positivo, si el tiempo
de tránsito es nulo, o si el cambio es inmediato. Este
criterio se caracteriza por: a) Definirse,
independientementede la dependenciaasociadaal apego
que hace las veces de puente; b) Verificarse segúnla
menor negatividadegóticapercibidaen otros apegos.

XI CRITERIO DE RECONOCIMIENTO DE
EFECTOS Y SíNTOMAS: Un apego será menos
negativo paraun sujeto, si éste reconocela evidencia
de algunos de sus síntomas y efectos,
independientementede que utilice ese conocimiento,
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para desasirse del mismo; una identificación es
positiva, si su conocimientoobjetivo sirve para que el
sujeto se desadhierade ella y de otros apegos.

XII CRITERIO DE REVERSIBILIDAD: Un
apego será negativo en menor medida, si permite
desprendersey volversea prendera su adherencia,o
ir y volver hacia la identificación que asocia, a
voluntad del sujeto, y será positivo cuando la
posibilidad de reversióntengapor causauna conciencia
(capacidadde percepción)superior, y por objeto otros
apegosmenosdependientes.

XIII CRITERIO DE OCUPACIONES
DERIVADAS: Un apegoserá menosnegativo, cuantas
menos ocupaciones derivadas asocie, como
consecuenciade su identificación. Será positivo, si no
suponela realizaciónde ocupaciónalguna.

XIV CRITERIO DE INQUIETUD POR
NUEVAS IDENTIFICACiONES: Un apego serámenos
negativo, cuanta menor inquietud produzca hacia
nuevasidentificaciones,y serápositivo, si significa el
fin de la dependenciapor un génerodeterminadode
conocimientos, entendidos como objetos de
identificación.

XV CRITERIO DE IDENTIFICACIÓN AL
DESAPEGO: Un apego será menos negativo, cuantas
menores sean las resistencias e interferencias
favorables a la formación de identificaciones,
encaminadas globalmente al desapego. Y serán
positivo, si coadyuvael aprendizajey el ejercicio del
conocimientodel sujeto, en esa dirección.

XVI CRITERIO DE DUDA: Un apego será
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menos negativo, cuanta más duda genere, hacia su
asimilación o acomodación afectocognitiva; será
positivo, si esa duda generadase reconducehacia un
incremento de la conciencia o enriquecimiento no
egotizado del conocimiento, acompañadosambos de
comportamientosconsecuentes.

XVII CRITERIO DE AUTOCONOCIMIENTO:
Un apego será menos negativo, si su identificación
suponeun incremento, descubrimientoo clarificación
de autoconocimiento; y será positivo, si con el
autoconocimiento proporciona madurez y
comportamientoscoherentes.

XVIII CRITERIO DE AMPLIA
SOCIALIZACIÓN: Un apego será menos negativo,
cuanto más amplia sea la socialización a que sus
adherenciasle induzcan; será positivo, si la amplitud
de socializaciónalcanzala humanidadcomo conjunto,
sin excluir sector o vertiente algunade lo socializado.

XIX CRITERIO DE EVOLUCIÓN HUMANA:
Un apego será menos negativo, cuanto menos
contraproduzcao contradiga la evolución humana,
apreciabledesdetodos sus ámbitos (individual, grupal,
comunitario, social, etc.); serápositivo, si la favorece,
por hacerlo a todos sus ámbitos, tanto en el presente
como en el devenir.

XX CRITERIO DEL “PUNTO OMEGA”. Una
identificación será menos negativa a priori, si tiene
lugar teniendo conciencia de que su estadoactual es
provisional, y que tiende a la convergencia,por su
propia desegotización;será positiva, si se desarrolla
orientadaen función de ese utópico punto o estadode
conciencia,individual y social, de máxima convergencia
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(unificación), que se ha denominado“punto Omega”
(P. Teilhard de Chardin).
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PROYECCIÓN PRÁCTICA
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PRINCIPIOS DE DIDACTICA

ACLARACIONES. El análisis del primer
ámbito fundamentaldestinadoa la formación básica y
la evolución personal de los profesoresnos permite
recoger una serie de orientacionesdidácticas válidas
para la desegotizaciónde profesoresalumnos, docentes
en ejercicio y alumnos en formación.

Se presentancomo un sistema de principios
básicos dc didáctica, fundamentado en el corpus
analítico precedente. Sistema, porque, partiendo de
una estructura, encaminaa sus de elementosa una
finalidad común: la desegotización. Dc principio.4,
porque cada uno de esos elementosconstitutivos es
origen o razón fundamental sobre la que aplicar y
proceder como comienzo, arranque o incluso umbral
de partida, y no como ‘final o punto de llegada,
entendida como criterio, conjunto de técnicas,
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secuencia de conductas divididas en pasos,receta, etc.
Básicos, porque hacen referenciaa lo principal sobre
lo que tanto el sistema como lo que en él se haga
pueden descansar. Y dc didáctica, porque el
procedimientoa que se refiere es el arte de enseñar,
por lo que, en potencia, lo siguientees válido para ser
consideradoen cualquiermateriao contenido,básicao
aplicadamentecontemplado. En conclusión, digamos
que es ésta una trama mínima de partida para
coadyuvara una mayor ampliaciónde la concienciade
los profesores desde la cual favorecer la mayor
probabilidad del mismo efecto en la personalidadde
sus alumnos.

PRETENSION. La finalidad de estas
orientaciones es mostrar el modo de que los
profesores puedan aprender primero, para enseñar
después,procedimientosencaminadosa: a) Conocer
desegotizadamente;b) Desegotizarconocimientos.Por
desegotizar debe entenderseliberar al conocimiento
(entendido como proceso y como resutado) de los
síntomas y signos egóticos ya señalados en los
capítulos correspondientes;o, si se prefiere, de las
observacionesy manifestacionesque figuran en las
escalasde estimacióndel ego.

Aplicar el concepto de desegotizacióno de
ausencia de ego al conocimiento es un ideal cuyo
significado podría suponer desnudarlo, dejarlo solo.
Por solo debe entenderse, en nuestro contexto,
despoblado de polaridad, desviación o sesgadura,
liberado de toda dependencia,atadurae identificación,
con cualquier objeto de apego; o lo que es idéntico,
deslastrado de sus actuales adherencias
afectocognitivas,sean sociales, individuales, grupales,
de pareja, doctrinarias,formales, informales, etc.
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He aquí, a mi juicio, un noble propósito de la
comunicacióndidáctica que partede la concreción del
máximo respetohacia el conocimiento del alumno, y
pretendedejarlo en las mejores condiciones a priori
para que la intimidad discentereanudesu procesode
evolución más ecuánimementehabiendorecibido de su
profesor (por necesidad,relativamentedesegotizado)la
enseflanza de adecuadas razones, justificaciones,
fundamentos, criterios, argumentos, procedimientos,
actitudes, etc. es decir, orientación didáctica (didasko
nous) destinadasa favorecer la continuidad de la
evolución no parcial de su conocimiento.

Desde estas premisas, se ofrece a los
formadoresde profesoresy profesoresen formación
(todos) la posibilidad de iniciar investigaciones
destinadasa hacer de sus realizacioneseducativasalgo
menos entrometido de como la educación se
manifiesta, por el hecho de serlo, y favorecedorde
una mejor visión intelectual capaz de dominar el ego
del profesor alumno o de sus alumnos, a una libertad
cognitiva, que posteriormentepodríaser, si no neutral
en mayor o menor medidapor cuantoa su conductase
refiere, sí más conscientede su parcialidad en lo quea
su inteligencia (penetraciónintelectual) respecta.

NATURALEZA DIDÁCTICA DE ESTOS
PRINCIPIOS. La principal razón que ayala este
planteamientoabierto, pero no por ello escasamente
riguroso, es la naturalezade los conocimientosque
tratamos.Digamosque poco tienen que ver con lo que
se suele tratar como básico en las carrerasdocentes
tradicionales, aunquesí informalmente se encuentren
en la mente de muchos profesores. Por tanto, su
naturalezaes fundamentalmenteempírica, porque está
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fundada en la experiencia, y a ella pretendenvolver
paraenriquecerla.

Quiere esto decir además que, a veces
rudimentariamentey siempre intuitivamente, se ha
observadotalesámbitos de procedimientoen los que
para la gran mayoría de los profesoresalumnoshan
sido calificados como muy buenos o los mejores
profesoresen el ámbito de las carrerasdocentesque
he observado.

Desde la perspectiva de nuestra propia
fundamentaciónpreliminar, se trata de conceptuaciones
obtenidasespecialmentede la observaciónde aquellos
docentesque presentabanuna más escasaintensidady
cantidad de síntomas, signos, efectos, conocimientos
sesgadosy comportamientosegóticos, enriquecidaso
ratificadasdocumentalmentea posteriori.

PERCEPCIÓN DIDÁCTICA DE TALES
PRINCIPIOS. En tanto que fundamentosde didáctica
relativos a la desegotización,no puedentenersecomo
un “área curricular” o “longitudinal” destinada a
profesores. Tampoco, evidentemente, como una
“enseñanzatransversal” que deba encontrarse,como
componente, en aquellas “áreas curriculares”. Tales
direcciones, que necesariamentese cortarían en un
punto, producirían, normalmente, conocimientos de
variable oblicuidad, que nunca saldrían del plano
formado por estasdos dimensiones:el enriquecimiento
cognitivo y la cualificación socioprofesional.

Más allá de aquellosdos tipos, porqueestá
constituidasobre coordenadasdistintas y porquemira
a otro horizonte, se encuentra la posibilidad de
evolucionar interiormente, que puede comprenderse,
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en un marco didáctico, como la promoción de la
condición humana sobre cualquier género de
cualificación, incluidas las dos coordenadasanteriores.
Es con este nivel añadidocomo ¡os elementos,partes
y el conjunto del sistema uno—ternario se realza y
puede tenersentido la acomodaciónde estosprincipios
de didáctica a los modos actuales de formar a los
profesores.

En este sentido, los conocimientosque, como
los siguientesprincipios, se encaminana la posibilidad
de evolución interior de los profesores desde su
conocimnieno y control del ego y consecuente
incremento de conciencia, y a lo que ellos podrían
comunicardesdesu acción en los marcos educativos,
podrían considerarse“radicales” o “en profundidad”.
Lo que puede significar que: a) Son anterioresa los
otros (supuestamente “longitudinales” o
“transversales”), en tanto que raíces suyas; b) Los
nutren, soportany permiten desarrollarse,aunqueno
se vean; c) Los sitúan en un sistema de coordenadas
didácticas de dimensión superior; d) Lógicamente,
pueden orientar cualquier contenido de dimensión
inferior, ya que son compatibles con cualquier
conocimiento,a priori.

NIVEL DE COMUNICACION DIDÁCTICA DE
ESTOS PRINCIPIOS. La comunicacióndidácticapuede
desarrollar los siguientes niveles de profundidad,
progresivamente mejores, percibidos desde Ja
referenciadel discente: a) Pasivo o paciente:Donde la
unidad de intercambio es predominanteniente el
contenidoemitido por el enseñanteo el profesor,y se
verifican procesosde escucha,rechazo,hartura, etc.;
b) De trabajo persona! reproductivo: En el que el
anterior tipo de contenido asimilado es forzado a ser
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significativo, cuando intrínsecamenteno lo era, y es
llevado, entrometidamentey con violencia, hacia el
ámbito del conocimientodel aprendizpor medio de su
esfuerzo; en este nivel se solicita al alumno que
devuelvala misma información asimiladade modo que
la evaluaciónserealizacotejandolo memorizadocon la
información original, que se entiendecomo pauta; el
esfuerzoinvertido por el alumno puedeestarmotivado
por actitudesfilicas (motivacionesinternas,incentivos,
premios, necesidadesinducidas) o fóbicas (huidas,
evitaciones del castigo, del suspenso, de una
disminución de la autoestima, etc.); los procesos
intelectualsdel alumno más propios de este nivel son
la reproducción informativa, por medio de la
memorización, trabajos de obligado cumplimiento,
análisis y resolución de problemas sometidos o
sometibles a examen, etc.; c) Crítico y analítico:
Donde la unidad de comunicaciónes ya el conocimiento
intrínseco <natural, voluntario y productivo), sobre
procesos de inquietud epistémica, movilización de
actitudes, elaboraciones complementarias, análisis~
síntesis,aplicaciones,comparaciones,contrastes,etc.;
d) Creativo o productivo: Dondelo característicoes la
originalidad lógica, la atipicidad inteligente, los
replanteamientosfundamentalesde lo generalmente
admitido, las nuevassíntesisy la produccióndiferente,
sobrepropósitosde enriquecimientoemotivocognitivo,
búsqueda de soluciones y apertura de alternativas
complementarias y a veces opositivas a lo
convencional;en ocasiones,este rango es el atrio de
entrada al nivel siguiente, pero un conjunto de
refuerzos (positivos, negativos o ausentes) mal
comunicadospueden fijar la atencióndel discenteen
sus productos afectocognitivos,distanciándolede la
posibilidad de continuar medrando; e) De
interiorizacióny evoluciónpersonal:El requisito esun
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nivel de amplitud y de estado de concienciadocente
relativa y significativamentesuperior al del discente,
que va a actuarcomo garantíaa priori de crecimiento
interior de aquel a quien ayuda; el resultado es la
experienciaafectocognitivade la transformaciónpara
una mayor madurez interior, y el fundamento es la
inquietud por el conocimientoasí canalizado,siempre
que éste sea adecuado a las características
psicogenéticasdel alumno, y repercuta,de un modo
directo o indirecto, en una disminuciónde su ego y en
una correlativaelevación de su estadode conciencia.

Así, en el nivel “pasivo”, la intencionalidad
radica completamenteen la parteenseñante.En el nivel
“de trabajo personal”, se transfiere, más o menos
forzadamente,una responsabilidad,en última instancia
adaptadacomo impropia por parte del alumno, pero
que puede asumir como deber propio de su
“profesión”, dependiendo fundamentalmentede las
estrategias docentes encaminadas a transformar en
“significativo” lo que espontáneamenteno podría llegar
a serlo. En el rango “crítico” se verifica un inicio de
toma de postura y compromiso en el que ya toma
cuerpola intencionalidadde los conocimientos,aunque
éstos se suelantomar como subsidiariosrespectoa los
del profesor, y provisionalesdesdeel punto de vista
de la psicogénesisdel discente.En la cota “creativa”,
la pretensión inherente del conocimiento es
fundamentalmentereactiva, dual y alternativa. Y es
sólo en el nivel “de evolución personal”, donde la
orientación de metas que permean el conocimiento
tiene el predominante o expreso objeto de la
transformación hacia una maduración personal
superior(“ser más”, como decía Teilhard de Chardin),
el crecimiento interior, la autorrealización, la
autoconciencia,etc., que vienen a ser caras distintas
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(en forma, tamaño y regularidad) de un mismo
poliedro, aunque organizadas sobre una misma
matemática.

La propia sociedad,por mediacióndel sistema
educativo, necesita e impera la adquisición de
aprendizajes, propios de los primeros niveles
anteriormenteapuntados.Esta necesidades, además,
una condición sine qua non para la supervivenciay el
éxito de cualquierpersonaen formación, dentrode un
sistema social moderno. Sin embargo,puede irse más
allá de los niveles de comunicaciónprimeros,actuando
desdelos más avanzados,que los incluyen.

UTILIZACIÓN DE LOS CONTENIDOS.
Porque lo que desarrollamos está enfocado como
principios de didáctica, asume una característica
formal, o sea, independientede todo contenido. Y
porque el ego, como aptitud para el apego,seexpresa
mediante múltiples adherenciase identificaciones, a
vecesla superaciónde un determinadoapego sobre un
contenido mental específico se trasfunde a otros
contenidos,a modo de vasoscomunicantes.Por ello,
la superación de la parcialidad sobre un contenido
educativocualquierano es finajidad deseableen sentido
estricto, ni logro fiable desdeel punto de vista de la
globalidaddel ego del sujeto.

El contenido o materiade comunicaciónha de
ser una excusa,un soporteo instrumentopara que el
conocimiento,desdesuscomponentesmásíntimos, sea
capazde generalizarla concienciade superaciónde no
parcialidad a todo otro contenido,como mínimo, para
enseñara pescar Porque la finalidad didácticano es
otra que provocar el desarrollo (en espiral, en
apertura)de la desegotizaciónde un modo análogo a
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como la dualidadhacelo propio circularmente, todo lo
ampliamenteque se quiera, con los conocimientosque
es capazde abarcary de afectar.

Así, por ejemplo, no interesatanto conseguir
que el alumno sea capaz de superar el racismo o el
integrismo, accediendoa posicionesmás conscientes,
cuanto que comprenda el fenómeno formal de la
dependencia,la consecuentefalta de autonomíay la
probableausenciade madurezque el apego, seacon el
contenido sexo, doctrinal o cualquierotro. Porqueno
interesartanto a la educaciónla asunciónde una moda
de cordurao la superaciónde posicionesde raquitismo
inelectual, cuanto promover la inteligencia de un
alumno a la evolución humana para la que, por el
hecho de existir, el sujeto puede llegar a ser; para lo
que no precisa soluciones puntuales, sino alforjas
llenas con el fin de poder afrontar las innumerables
situacionesde tomas de decisión en las que su ego le
tenderáa condicionar parcialmentedesdesu filiación o
cerrazónaplicadaa temáticasdiversas.

CARACTERíSTICAS Y EVALUACIÓN DE
LOS POSIBLES APRENDIZAJES. Los aprendizajes
conseguibles por medio de estos principios se
diferencian de los ordinarios en varias notas
características, que se verifican a la vez: a) No
consisten en una profundización adquisitiva; b) Se
basanen la negaciónde la posesividad(N. Caballero,
1979, Pp. 198, 199, adaptado).Su evaluación puede
realizarse: a) Bien percibiendo globalmente el
comportamiento del alumno desde las categorías
mentales que proporcionanlos síntomas egóticos; b)
Mediante rasgosmás específicos,que figuran en las
escalas de estimación del ego; c) Sobre ambas
vertientesde variables.
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PAUTAS PARA ACOMPAÑAR EL
DESARROLLO DE ESTOS PRINCIPIOS. El alumno
cuya madurez progresa, favorecida por una
comunicacióndidácticade gran profundidad, lo haceen
la medida que el profesor desarrolla iniciativas
docentespropicias. Ahora bien, estaspautas, propias
de una didáctica capaz de estimular la madurez,
mediante la desegotización,precisan de un docente
relativamentemaduro,de elevadoestadode conciencia,
considerablemente interiorizado, consecuentemente
autorrealizado,o como se prefiera llamar. El docente
suficientemente culto (cultivado) como persona y
necesariamente formado como profesional suele
practicar las siguientes directrices válidas: a)
Considerar individualmente (diferencialmente) tales
conocimientos,ya desdesus diseñosde instruccióno
programacionesdidácticas; b) Distinguir entre los
contenidosy conocimientosexistenciales(conducentes
al bienestary propiosde los nivelesanteriores),de los
esenciales(conducentesal “ser más”, propio del quinto
nivel de profundidad); c) Diferenciar claramenteen
consecuenciaentrelas pretensionescorrespondientesa
este tipo de enseñanza(“radical”), y las propias del
resto de los niveles “curriculares” (“longitudinales” y
“transversales”), aunque los los conocimientos
resultantesaparezcanentrelazados;d) Interpretar la
didácticacentradaen este tipo de conocimientoscomo
muestra, descubrimiento, exposición, inquisición y
diálogo con el alumno, para inducirle a un proceso
individual de interiorización, sin el cual su formación
continua (durante toda su vida) queda
permanentementeincompleta; e) Entrometerse lo
menos posible en la aportación de sesgaduras,
dependencias,parcialidades,etc. a] alumno, poniendo
en práctica modos concretos de respeto didáctico,
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traducido, a veces, en una orientaciónde las paulatinas
conquistasdesde atrás, siguiendo lo que el alumno
realizay fundamentandoinquietudesno polarizadas;f)
Presentaruna importante (relativa) ausenciade los
comportamientos egóticos recogidos en la
correspondienteescalade estimación del ego docente;
g) Ecuanimidadinformativa,basadaen la pretensiónde
objetividad y en la lógica (matemática) del
razonamiento;h) Ausencia de aportaciónde modelos
únicos, de soluciones definitivas o de cuadros que
inhiban, abrevien o precipiten la propia duda; i)
Satisfacción inmediata de demandas, interrogantesy
necesidadesplanteadaspor el alumno, relativas a su
procesode crecimiento interior, de manera precisa;o
sea, ni por exceso,ni por defecto, y sin “respondera
ningunapregunta”; j) Comunicaciónde una imagen de
profesor como apoyo seguro, fiable, incondicional y
disponible en todo periodoo circunstanciade crisis; k)
Apertura de nuevasinquietudes,con la satisfacciónde
interrogantes, mediante la aportación de soluciones
incompletas,aunquebien dirigidas, independientemente
de su precisión informativa; 1) Reconocimiento
amorosoy coherentede los esfuerzosdel alumno por
madurar, no vinculando necesariamentelogro con
refuerzo; II) Comunicaciónde expectativasde éxito, en
lo que se refiere a la posibilidad de madurar; ni)
Renuncia tácita a la creación de necesidades
extrínsecas; n) Menor presencia de incoherencia
docente (entre sus matices verbales y su
comportamiento ordinario), sea respecto a una
enseñanza simultánea, previa o posterior; o sea,
ratificación y sintonía de las enseñanzasdel profesor,
con su comportamientoordinario, o enseñanzano
intencional (espontánea)en el mismo sentido; fi) Seguir
un procedimientosemejantea la recogidadel hilo de la
inquietud esencial de un alumno, tirando de él, de
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modo que el alumno pueda percibir tras su final la
punta de un nuevo hilo; o) Ocasionalmentey en el
momento oportuno,unir todas las hebras(de varios o
de un solo alumno) entresí, creando una forma con
ellos, sobre la que valorar y elevar la comprensión;p)
Transformar esa nueva comprensión en contenido
principal parafuturas tareasde evaluación—aprendizaje;
q) Ser conscientede que es en las coyunturas de
evaluación—aprendizajeo de síntesis,donde se van a
fraguar las actitudes del aprendiz, hacia los
conocimientos valorados; r) Desarrollar la
comunicacióndidáctica, en uno de estostresniveles de
posible significatividad (a saber: 1) Explicación del
profesor; 2) Aplicación o práctica del profesor; 3)
Aplicación o práctica del alumno), según sea la
naturalezadel conocimientoa tratar, y no de acuerdo
con un prejuicioso estilo de enseñanza,que se tiene
como superior a los demás; s) Escuchar a los
alumnos, antesde tomar alguna decisión didáctica> de
asentar algún método, etc.; t) Planificar las clases,
para que no se parezcana sesiones“curriculares”, no
cansen, y gratifiquen; u) No apegarse a ningún
contenidoespecíficoo modo de hacer;y) Decir, de vez
en cuando: “tengo 15 minutos, y son para vosotros”,
y dejar que aflore la posible inquietud en cualquier
sentido; w) Mostrar cómo ese sentido es el más
oportuno, para comenzar a abordar lo que el tenía
previsto proponery analizar para ese día; x) Que ha
de prepararse concienzudamentey durante largo
tiempo las cuestionesprofundasdestinadaspara cada
clase; y) Combinar, de vez en cuando y sin que el
alumno se aperciba de ello, cuestionesdirectamente
encaminadas a su madurez, con contenidos
“curriculares”, transversales o longitudinales; z)
Mantener viva la llaman de la inquietud por el
conocimientoesencial, lanzando motivos de reflexión,

341

y .~ .~ ~5:v. *y. !y.: y



en cadasesión y para la sesión siguiente,y aludiendo
en cada nueva sesión las reflexiones propuestasen
cadauna de las anteriores;a) Favorecerla cautelay la
caución en los aprendizajes; ~) No pretender
“cosechar” inmediatamente,porque en educaciónesto
no suele tener mucho sentido: la evolución interior,
que es la forma de madurezmás fiable, como la mejor
madera,crecedespacio.

CAMPOS DE APLICACION. Generalmente,la
adaptaciónde estosprincipios alcanza las disciplinas,
teorías y procesos de la comunicación humana.
Especificamente,dondeencuentranmayor validez es en
la comunicación didáctica, como subclase de esa
comunicacióny conocimientocompartido,en las quea
mi entender son sus tres grandes cauces de
realización:a) La enseñanza—aprendizaje,como proceso
bidireccional entre alumnos y profesor; b) La
evaluación—aprendizaje, como retroalimentación
circular del procesoanterior, válida para reconducirla
enseñanzadel profesor y el estudiodel alumno; c) La
investigación—aprendizaje,como reciclaje en espiral de
ambos.

Ahora bien, los motivos de comunicación
didáctica, lejos de parar en los tradicionales (“áreas
curriculares , enseñanzastransversales”, actitudes,
normas, valores, etc.), miran a objetos de
consideracióndistintos: a) La enseñanza—aprendizajese
refiere a la desegotización, primero personal pero
tambiénalcanzandodimensionesgrupalesy sociales;b)
La evaluación—aprendizaje es la consideración
permanente del proceso de mejor interiorización,
mayor comprensión, etc. que, sobre esa menor
relevancia del ego en la personalidad, se vaya
logrando; en esa medida, la nueva fuente de criterio
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evaluativo sería doble: 1) La evolución interior
(personal);2) La evolución humana(objetivada);c) La
investigación—aprendizajeversa sobre el proceso de
evolución (desegotización): 1) Del profesor, como
sujeto, objeto de sí mismo; 2) Del grupo clase; 3) De
las variables de proceso que van a modular su
actuación profesional, para el mejor logro del
rendimientopretendido: la disminución de los síntomas
del ego, como resultadode unamodificación interior.

DESTINATARIOS DE ESTOSPRINCIPIOSDE
DIDÁCTICA. Los siguientesprincipios pretendenser
orientaciones “radicales” o fundamentales en la
formación de los profesoresy la didáctica que éstos
puedan llevar a cabo con sus alumnos. Por tanto, se
dirigen directamentea los formadoresde profesores
de carreras docentes, e, indirectamente, a sus
profesoresen formación y a sus futuros alumnos.

EXORDIO. El sistemade principios básicosde
didáctica que se presentan se organiza como tres
tándemesdobles:

PRINCIPIOSPRIMARIOS PRINCIPIOSDERIVADOS

1 AUTOAFILIACIÓN LV ELIMINACION

11 DUDA y CONOCIMIENTO PURO

1 CONVERGENCIA VI UNIVERSALIDAD
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1 PRINCIPIO DE AUTOFILIACION. El
historiador E. H. Carr (1978) recomendaba,como
fundamentode la actitud científica del investigadorde
historia, manifestar, previamente, las coordenadasde
partida y sus posibles “cojeras”, porque este gesto
humilde y honroso redundaría, sin duda, en unas
interpretacionesmás ecuánimes.

La historia de la humanidades la historia de
sus filiaciones (dependencias a cosas, personas,
partidos políticos, religiones, sistemas, etc.). EJ
progresohistórico, entendidocomo dato relevantede
la evolución, se puededefinir como su caminarhaciala
convergencia, y esta convergencia pasa,
inexorablemente,por fasespreliminares,uno de cuyos
principales componenteses la tolerancia. De hecho, a
pesarde todos sus intransigentesextremismos,nunca
ha habido en el devenirhumanomás toleranciaque en
el momentoactual. Conocerestehecho proporcionaun
sentido cuya clara visión es necesaria,para un mejor
entendimientode este principio.

Lo que E. H. Carr (1978) sugeríacomo parte
de la actitud científica del investigadoren historia, lo
retomamoscomoel primero de los principios para la
formación básicade los profesores,profundizandomás
allá de la técnica.Como tal, hacereferenciaa la acción
y el efectode que el profesorexpresecon claridad sus
filiaciones a sus alumnos, cuando sea pertinente.
comunicando,fundamentalmente,sus predisposiciones
y prejuicios individualesy las dependenciasrelativas a
su ego compartido, respecto a autores, corrientes,
escuelas, doctrinas, corporaciones, sociedades,
religiones, partidos políticos, ideologías, etc., como
factor de corrección de los posibles conocimientos
sesgadosa que pueda inducir a sus alumnos. A priori,
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siemprees honestoy agradeciblepor los alumnosmás
conscientes,procederen este sentido.

La justificación de esteprincipio parte, grosso
modo, de toda la teoría anterior. Parte de que el
profesor es no parcial, por dos razones: a) Porque,
por el mero hecho de serlo, asume un compromiso
político, o sea, relativo a las orientacionesque rigen
su actuación; b) Porque una de sus ocupaciones
fundamentaleses la de comunicadorde teorías (como
contenidoinformativo, o como basede procedimientos
asumidos), y, como afirma T. Popkewitz (1988):
“Ninguna teoría es neutral ni está desvinculadade su
contexto” (p. 217).

A pesar de lo anterior, la clave del asunto
está, no tanto en su denuncia, cuanto en el
establecimientode pautas consecuentesde conciencia
clara del hecho y de comportamiento consecuente.
Como reflexionabaJ. Ortega y Gasset (1984):

Así podemosdecir ahora: el diagnóstico de una
existenciahumana-de un hombre,de un pueblo, de
una época— tiene que comenzarfiliando el sistemade
sus conviccionesy para ello, antesque nada, fijando
su creencia fundamental, ¡a decisiva, la que porta y
vivifica todas las demás(p. 32).

En nuestro contexto, “el diagnósticode una
existencia humana” es el autoanálisisde un profesor
que, procediendo de este modo: a) Estará
profundizando enormementeen el fundamento de su
comunicacióndidáctica; b) Pondrá de manifiesto un
sesgoen potenciapara que no invada ni afecte a sus
alumnos; y c) Aportaráun buen “organizadorprevio”
(D. P. Ausubel, 1968, 1977, 1978), aunque de
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naturalezaespecial,porque lo que se estructuray se
avanza será la personalidaddel mismos profesor; d)
Comunicaráel mensajede que hasta el más profundo
apego puede ponerseal servicio de la voluntad de
quien lo procesa, y no al revés, como es lo
ordinario.

Para proceder con congruencia, el profesor
puede tener en cuenta Jo siguiente: a) En primera
instancia,es fundamentalque se clarifique a y para sí
mismo, con el fin de detectary conocersu filiación; b)
La reconozcacomo manifestaciónde su ego; c) La dé
a conocer, de un modo pedagógicamenteaprovechable
y productivo, cuando sea oportuno; para ello, podría
actuarseen alguna cuestión específicacon las pautas
que actualmentedesarrolla la “supervisión clínica” (J.
García, s/f), transformandolos consecuentesanálisis
particularesen motivosde enseñanzay aprendizaje,de
aplicación personal, investigación y didáctica de esta
teoría de la posibleevolución humana;d) Cuidar de no
sesgar, ni a favor ni en contra, las explicacionesy
evaluacionesque sobre la cuestión se desarrollen; e)
Buscar, con sus alumnos, las razonespropias de un
compromisopersonal; f) En caso de concluir con un
cambio y cierta transformaciónen el origen de la
filiación, ser consecuente, de modo que ningún
comportamientopostrero interfiera la validez de los
procedimientosy los resultadosde la comunicación.

Al proceso de autoafiliación docente puede
ayudar: a) Desarrollar la didáctica, favoreciendoque
sus alumnos mantengan una cierta distancia
<desimplicaciónpersonal), para evitar la influencia de
sesgos,tanto más, cuanto menor sea la edad de los
alumnos, y fundamentalmentecuando se trata de
adolescentes,por su mayor sugestionabilidad,a priori;
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b) No rechazar expresamenteningún “ismo”, porque
los necesitaráa todos, en la medidaen que va a tratar
con alumnos diferentescapacesde optar <aceptary/o
rechazar).

Lo que se favorece con el correcto
cumplimiento de este principio es, por tanto, que sea
el alumno quien realice un auténtico diagnóstico
pedagógicode su profesor,ayudadopor el mismo.

Como prolongaciónde su propia filiación -y
puesto que el ejercicio de la profesión le faculta para
enseflarloscomo suyosy luego compartirlosdurantela
comunicación didáctica—, el docente ha de hacer lo
propio con los autores, sistemas, doctrinas,
movimientos, escuelas, estilos, selecciones de
contenidos, invitaciones a la profundización,
comunicaciones de inquietud orientadas en un
determinadosentido, etc. Es decir, ha de situarlos en
marcos de referenciaque los engloben,junto con las
opciones opuestas,distintas, toleradas,concursantes,
incompatibles, concurrentes, afines, convergentes,
etc.

En su defecto o complementariamente,si no
fuera capazde contemplarsu sesgadurasin prejuicios
u otros conocimientossesgados,podría comunicar, a
sus alumnosobras que analicen,biografíen, critiquen,
fundamenten,justifiquen, relacionen,sinteticen,etc. lo
más desegotizaday rigurosamenteposible el contenido
objeto de estudio compartido y/o guiado. Y estas
obras, textos y fuentes documentalesneutralizadoras
(preventiva, correctiva, complementadora o
mejoradora) o de cuya percepción se obtuviera una
ecuánime filiación de lo que se quiere enseñar,serían,
de hecho, magníficosinstrumentosde didáctica—de los
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que las editorialesde didáctica, orientacióny los libros
e texto— podríanhacersemás eco—, tanto mejoressi se
pudieran extraer de los propios autores, doctrinas,
etc. que se estudian. Porquesuele ocurrir que a tales
potenciales contenidos de enseñanzase les sesga
después,en su transcurso,por copieteo de lo que
otros han dicho y ausenciade consulta directas por
una escasa ética, por descuidos acumulados por
quienesa esos autoreso sistemasseguían,y muchas
veces porque no se habla prestado la suficiente
atencióna la fuente directa; y tambiénes posible que
de los mismos autores, sistemas, doctrinas, etc. se
puedan contemplar abundantes discrepacias,
organizadaspor cambios, degeneraciones,progresoso
egotizacionesmuy cercanosa su historia personal.Sea
el caso que fuere, los conocimientos que de este
condimento didáctico, e] alumno (profesor en
formación o alumno del tramo preuniversitario)podrá
extraer conocimienos instrumentales capaces de
disponer su personalidad para una evolución más
recta, y unas futuras producciones científicas,
artísticas,literarias, etc. menosparciales.
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II PRINCIPIO DE DUDA. Ante el
maremágnum que trae el umbra] del siglo XX 1,
protagonizado por las certidumbres siempre más
satisfactorias, unidas a los dilemas más necios
arraigadosen el propio interés, la propuestade un
“principio de duda” para la didácticapodríacalificarse,
bien oportuna, bien desestabilizadora.Sin embargo,
no esta coyunturasocial la que motiva su desarrollo,
cuanto un análisis de la más íntima naturalezadel
saber humano, y la consecuentenecesidadde que los
profesionalesresponsablesde la comunicaciónde ese
saberde generaciónen generaciónreflexionen lo más
profunday concretamenteposible sobrela constitución
de aquella índole.

Si el conocimientotiene alguna característica
definitoria es su absoluta falibilidad, tanto mayor
cuanto más complejo se hace. Con otras palabras:
“todo conocimiento <o casi todo) es dudoso” (B.
Russell, 1992, p. 501). Por tanto: a) La duda es uno
de los más fiables soportes del saber; b) La
inmovilidad del conocimiento promovida por apegos,
identificaciones, etc. es opuesta, a priori, a la
estimulación, orientación, desarrollo y comunicación
de ese saber.

Por tanto, como primera medida, la didáctica
ha de ser congruentecon aquella índole. Seguidamente
y como realce, la didáctica ha de ocuparse,
expresamente,de aquellos procedimientoscapacesde
acicatearla evolución humana.Plantearsela posibilidad
de evolucionar supone comunicar la capacidad de
mejorar, tanto individual como colectivay socialmente.
Para ello y entre otras cosas, el ser humano debe
aprendera optar, optar exige conocer, conocer exige
razonar, y el razonamiento exige siempre el
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planteamientode una duda. Por ello es tan importante
inducir y estimularen los alumnos(más, si se trata de
profesoresen formación) su capacidadde dudar, que
les es propia genéticamentehablandoy caracterizasu
condición humana,porque lo contrario,que es la pauta
de procedimientos habituales, es favorecer el
suministro y el afianzamiento de contenidos que,
lazados con conocimienos sesgadosy motivados por
causasegóticas, se toman como ciertos. Con lo que
con certezainducen al error.

No ha de confundirse el contenido de este
principio de didácticacon las posturasde 1. Kant y R.
Descartes:“Los principios sa ere aude y de omnibus
est dubitandum [subrayadomío —“atrévetea usar tu
sensatez” y “hay que dudar de todo”— eran
característicosde la actitud que permitíay promovíala
capacidad de decir “no” (E. Fromm, 1987, Pp. 17,
18). Por tanto, podríanser necesarios,pero, asumidos
sin otra perspectivamayor, oscilaban de uno a otro
polo de la dualidad de turno o preparaban para
hacerlo, desde una disposiciónbásicamentedefensiva.
(No en vano decía H. Poincaré: “Dudar de todo y
creerlo todo son dos solucionesigualmentecómodas;
tanto una como otra nos exmmen de reflexionar”.)

La duda fue un fundamentometodológicoen
los principales movimientos ideológicosen la Europa
del siglo XVIII:

Eclecticismo, escepticismo, criticismo y
reformismo fueron las notas dominantes del
pensamientoeuropeo que se encaminabanhacia una
verdadera modernidad, buscando certeza en el
conocimientoadquirido por vía experimental.Estas
cuatro formas de pensamientoutilizaron la duda
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como método. El ecléctico lo hace acumulando
saberes vengan de donde vengan; el escéptico,
rechazandolos argumentosde autoridad y creando
un ámbito donde la experienciamuestre las leyes
matemáticaso geométricaspor las que se rige el
universomundo; el crítico, tanteandosolucionesque
hagan viable una opción nueva, la única indiscutible.
Y el reformador, asumiendocomo válido sólo lo
que, una vez puesto a prueba, se revela de súbito
como dueño de la decisión. como verdaderamente
genial (M. AlonsoBaquer, 1994, p. 6).

El legado histórico de tales conceptuaciones
descartesianas,kantianas y europeas <1700—1840,
aproximadamente)condicionalo que seentiendepor la
educación de nuestros días y la formación del
profesorado.Quizá seríapropio de su preparaciónque
el docente supiera asumir, a la vez, la duda del
escepticismode los ilustrados, del criticismo de los
prerrománticos,del eclecticismode los novatoresy del
reformismo de los neohumanistas,porque, si se
asientansobre la duda, todos ellos estaránabocadosa
la posibilidad de evolución. De hecho, los científicos
del XVIII y los expertos en ciencias humanas de
entonces,siempresugirieron la necesidadde aprender
a dudar en todo cuanto estabamás allá de las ciencias
experimentales:filosofía y religión. Hoy, es posible
que seasumauna actitud másconservadora,porquede
lo que se duda normalmentees de cosasdiversísimas
hacia las que los medios de comunicacióny la misma
educaciónatraenla atención,con escasoestímulopara
el desarrollodel conocimiento. Y hoy aún es raro el
profesor que se sabe capaz de haber dado forma
didáctica al contenido de estas palabras,
representativasde las propuestasde 1. Kant (1989),
quien tuvo la osadía y la templanza de someter la
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cuestión, aplicándola a dos casos de instituciones
socialespoco alterablesa priori, del siguientemodo:

Nuestra época es, de modomuyespeciaL la de la
crítica. Todoha de sometersea ella. Pero la religión
y la legislaciónpretendende ordinario escapara la
misma. La primera a causa de su santidad y la
segundaa causa de su majestad. Sin embargo, al
hacerlo, despiertan contra sí mismas sospechas
justificadas y no pueden exigir respeto sincero,
respetoque la razón sólo concedea lo que es capaz
de resistir un examenpúblico y libre (p. 9, nota de
Kant).

Pese a la escasafertilidad que en la actual
formación del profesoradohan producido los esfuerzos
de la reciente historia de la razón humana, no
proponemos aquí detenernos en su análisis
pormenorizado, sino proseguir con una estrategia
diferente: un salto de mayor amplitud. Esto es, más
allá de la duda por la duda, de la dudacomo objetivo
de procedimiento,de la dudacomo sistemadefensivoo
protecciónamorfa y, por supuesto,de la duda como
apego, y pretendersu teoría y aplicación, en función
de su desembocaduraevolucionista.Tal es como decir
que, en vez de utilizarse, se utilice bien. Porque a
veces puede sucederque, percibiendouna meta más
amplia o lejana, se desarrollen más armónicamente
otros propósitos menores, ganando visión de
conjunto.

¿Cómo puede enfocar este quehacer el
profesor?Proponiendocomo motivo de dudaaquellas
manifestacionesdel comportamientoy conocimientos
que, sin serlo, forman partedel repertorioegótico del
alumno y del propio profesor. Para ello, más que
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dudar de todo o aplicar la duda a todo, como si se
tratara de un molde y proponíala nota de 1. Kant
<1989), es importanterazonarsin dejar de la mano a
la duda; porquehacerlo podríasuponerdesembocaren
dependencia,quietud o falta de libre aprendizaje.

Desde este principio de didáctica para la
evolución personal proponemos dos cambios de
concepción:a) En primer lugar, el paso del: “Pienso,
luego existo”, de Descartes,a un previo: “Dudo, luego
pienso”; b) En segundo,la compleción de la famosa
sentencia de Goethe: “Con el conocimiento se
acrecientanlas dudas”, con un: “Dudando se puede
crecercon el conocimiento”; todo dependeráde para
qué se dude, de cómo se dude y de si se duda bien.
Después,el conocimiento engendraráconocimiento, y
por ello se dudarámejor.

En ambos casos, el enfoque de evolución
personal sobre la duda es un proceso espiral de
progresivacomplejidad,en cadauno de cuyosgiros de
espira se perderíaganaríamayor y mayor conciencia.
Evidentemente,esto es posible, en la medida que se
partade la posibilidad didáctica de enseñary aprender
a dudar mejor, o, siquiera, de la conveniencia
subyacentea esteprocedimiento.

Una didáctica de la duda tiene, al menos, dos
tendenciasen contrade su desarrollo: a) Semántica:El
diccionario (Real Academia Española. 1994) recoge
acepciones tintadas de negatividad, al asociarse a
conceptos como perplejidad, indecisión, titubeo,
desconfianzay poca credibilidad (p. 781, adaptado),
que parecen representaractitudes determinadaspor
doscaracterísticas:1) Aparecercomo consecuenciasde
estadosde ánimo; 2) No mostrarsecomo disposiciones
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de la inteligencia, relativamente superiores a la
seguridad emotivocognitiva; b) Social: Desde los
marcos institucionales <incluido el educativo), parece
que la tendenciaes a ofrecer seguridadesy ausencia
total de dudas, desde “ismos” (institucionales o
personales)y demássistemasde apegos,para los que
la duda es el cáncerde su lógica dual; quizá convenga
recordar al Nóbel R. Eucken (1925), cuando decía,
como es nuestra tesis: “tinicamente los caracteres
mediocres dominan fácilmente la duda y la rechazan
como monstruosa”<p. 264); sólo que, lo que el autor
tenía por “mediocre” nosotros, más técnicamente
hemosdenominadoegotizado.

Desde nuestro punto de vista, dudar es la
posibilidad de construir y construirse, desde un
proceso intencional en el que cabendiferenciarsedos
momentosbásicos:a) El abandonode apegosactuales;
b) La búsquedadel nuevosmotivos de apego.Ambos
momentosse traducen,normalmente,en una sensación
de incomodidad, debida al emprendimiento de los
nuevos procesos de adaptación intelectual que ello
requiere, y ante el cual el ánimo, naturalmente,
presenta resistencias reactivas al cambio: pereza,
inercia cognitiva <tendenciaa continuar con los mismos
apegos), etc. Ratifica lo anterior la apreciación del
psiquiatra M. H. Erickson (1986), al percibir esta
tendencia (tentación) cuando dice: “Todos aceptamos
en seguida cualquier explicación simplista que nos
absuelvade pensar” (p. 172).

Por ello, a la hora de aplicar esteprincipio de
didáctica, es requisito comunicar dos ideas básicas:a)
Que el tránsito desde la quietud hacia la dudapuede
entenderse,no sólo como un resultadodel estadode
ánimo radicado en la incertidumbre, o como un
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impedimento para continuar cómodamente
apoltronado,sino como la condición sine Que non para
desarrollarun razonamientooriginal y creativo, crítico
y riguroso, orientadopor un eje dotadode sentido: la
posibilidad de evolución interior; b) Que esa
repercusiónevolucionistarequiere la inversión de un
empleo vigoroso del ánimo, en un esfuerzoparael que
se precisa autodisciplina, serenidad, constancia y
conciencia; desde una perspectiva parecida, ya lo
observaría el “genio irónico de Sócrates, quien,
induciendo a sus discípulos a la búscade la verdad a
través de las sombrasde la duda, habló de dolor de
parturientes”(y. GarcíaHoz, 1946, p. 412); y es que
la presencia de sombras delata inexorablementela
existenciade algún foco luminoso, mientrasla claridad
muy evidentepodría serel tono de negruraa la que la
viscase ha podido acomodar.

Aunquela posibilidad de dudarsea inherentea
la capacidadde conocerdel ser humano,los profesores
de cualquier nivel educativo suelen no atenderla
formalmente, debido, entre otros, a cinco puntos
básicos: a) Los cuestionarios ministeriales o de la
administración educativa política correspondienteno
expresala posibilidad; b) La comunicaciónde la duda
se entiende contradictoria con la transmisión de
contenidosfiniquitos, sobre los que se enuncian los
objetivos de enseñanza; c) Dudar supone desatar
(desapegar) conocimientos, pero no anclarlos
(adherirlos)a contenidosdeterminables(en cuantoa su
índole y al tiempo), con lo que el profesor puede
entender que escapana su control <evaluación); d)
Comunicar duda ha de responder,previamente, a un
sentidoal que la misma seoriente, y no estáclaro cuál
pueda ser éste, ni existe una fundamentaciónque lo
esclarezca; e) En consecuencia,no se forma a los
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LI

docentespara tal conocimiento

Intentemos satisfacer los interrogantes del
apartado d), requisitos directos del e). Respectoal
primero, es preciso subrayarque, si la duda, como
proceso didáctico, puede entenderse como
comunicación de inquietud por el conocimiento y la
didáctica es, precisamente,el arte de la comunicación
de inquietud por el conocimiento para evolucionar
personal y colectivamente, posiblementela didáctica
pueda ser entendidacomo arte de enseñara saber
dudan entendiendo por dudan en este contexto,
adaptar conocimientos para interiorizarse y
evolucionar; o sea, dudar con sentido de evolución
personal.

Es en función de ello como hay que colocar
los conocimientos finiquitos o contenidos
inmodificables de enseñanza,y no al revés; de modo
que la actitud de duda, como necesidadde aprendery
componenteefectivo del aprendizaje, los preceda, y
una duda mejor y más compleja, entendida como
posibilidad para continuar conociendo, los suceda. Al
hilo de ello, puede ser pertinente mencionar una
reflexión de P. N. Gruznev, recogida en un texto de
G. 5. Kostiuk (1986), relativo a la relación recíproca
entreeducacióny desarrollode la personalidad.Así:

P. N. Gruznevha subrayado que “a menudola
enseñanzaestá a tal nivel que, en vez de contribuir
al desarrollo de las capacidades intelectivas, en
realidad las sofoca“. Esto ocurre cuando se aplican
métodosde enseñanzaequivocados,cuandoprevalece
el dogmatismoy el formalismo (p. 47).

En relación con el segundo,seria interesante
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y lógico, desdeun punto de vista didáctico,procedera
realizar evaluacionestardías;es decir, observacioneso
comprobacionesdel proceso de aprendizaje mucho
después de haber tenido lugar la comunicación
didáctica. A mi juicio, una comunicación didáctica
germina si la inquietud por el conocimiento que ha
podido transferircomienzacuandoacabacomo actode
comunicación;y ha sido realmenteexitosa, si un mes,
un año o diez añosdespuéscontinúarepercutiendoen
aprendizajes,debidos a ella. Sólo si la duda acompaña
ilustrando a la didáctica, podrá estimularse esa
fertilidad y esatardanza(maduracióny procesamiento
de la información), que habráhecho bueno su carácter
de principio. Por y paraello, podría sercoherenteque
cada profesor evaluase, no sólo los aprendizajes
provenientes de su enseñanza, sino también los
debidos a las enseñanzas de otros profesores
anteriores.

Respecto al tercer problema, caben dos
respuestas complementarias: por un lado, es
importanteque el ego del profesorno condicione ese
sentido; por otra, que el sentidopor excelenciacapaz
de ofrecer garantías,sin caer en mayor egotización,es
la evolución humana,con todo lo que ello comportao,
en su defecto, otros apegosmenosnegativos(segúnse
especificaen el capítulo correspondiente).

Dudarbien essabersopesarsin prurito y con
ánimo de evolución. Es decir, sobre provisionales
estancias de conocimientos más y más complejos,
abiertos y convergentes. Ensenar a dudar puede
corresponderse, con enseñar a relativizar el
conocimiento en todos sus niveles de realización y
concreción: desde el lenguaje expreso y los más
elementalesprocesoscomprensivos,hastalos procesos
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creativos más complejos. Y enseñara dudar requiere,
previamente, querer hacerlo, saber hacerlo, hacerlo,
estarbien haciéndoloy “ser más” haciéndolo.

Existen muchos profesores refugiados (o
asegurados)en la relativa pobreza o riqueza de su
práctica. La duda es un recurso fundamental para
percibir las tangentesde bucles reiterativos (con su
altura atrofiada), y pasar a espiralesde evolución y
crecimientosobrela propiaproducciónintelectual. Ese
crecimiento, que sobre el analógico de la espiral
equivaldría a la distancia vertical, proporciona
capacidadde visión. Una cualidad que, sobre todo
desde el pensamientoclásico de Oriente, se ha hecho
equivaler a la conciencia superior, asociada a un
despertar (próximo a los eureka, kairos, insight

,

awareness, gestalt, etc.) del conocimiento,
someramenteanalizadospor Occidente.

Desde el ámbito del zen se dice: “Cuanto
mayor es la duda, más grandees el despertar;cuanto
menor es la duda, más pequeño es el despertar.
Cuando no hay duda, no hay despertar” (Ch. Chen-
Chi, 1961, p. 90). Sólo cuando sellega a un despertar
considerable, empieza a perder sentido mantener las
dudas como antes. Hasta ese momento, el problema
fundamentalde quien pretendeevolucionarcon la duda
serácreer que se ha llegado a esa cota, cuandono es
as¡.

Comprendercon objetividad la conveniencia
de aprendera dudar, quererhacerloy practicarlocon
sosiego, sobre el deseable hábito que ello pudiera
proporcionar, equivale a saber aprovechar mejor la
flexibilidad que naturalmenteda el conocimiento.
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II PRINCIPIO DE CONVERGENCIA (DE LOS
“ISMOS”). La introducción para este tercer principio
de didácticadestinadoal control y superacióndel ego
(contenidos, conocimientos, conclusiones y
consolidacionesegotizadas>podría ser el siguiente:

En una sociedadtan escorada,se hace cada vez
más necesariodesarrollar conocimientoscapacesde
identificar las variables que afectan a la evolución
humana. El paso preliminar podría serel diagnóstico
serio del porqué de sus fracasos. Quizá entonces
puedan entreverse las causas por las cuales la
humanidadmedra interiormente tan despacio,y por
qué aún no ha aprendidoa converger...

La maduraciónhumanasólo podrá ahormarsemás
allá del ego, más allá de todo “ismo “, más allá de
toda dualidad. Quizá entoncesamanezcauna forma
distinta de conocery de existir, capaz de colocar,
expresamente,el bienestarparticular en función de
un “más ser” generaL todavía ausente(A. de la
Herrán Gascón, 1 993b, cuarta de portada).

Sintetizandopartede lo que hastael momento
hayamospodido apuntarhacia los “ismos” (o —ismos),
podemosresumirque: a) Puedenhacerreferencia,casi
siempre, a objetos de apego de caráctercompartido
(sistemas,doctrinas, escuelas,movimientos, autores,
etc.); b) Son perceptiblesdesde una doble naturaleza:
1) Social, en tanto que objeto emisor del apego; 2)
Individual, como representaciñ mental del sujeto
apegado; c) Detentan una manifiesta naturaleza
sistémica,que hace prevalecersu definitoria razón ser
(equifinalidad), sobre cualquier otra, supraordinada,
paraordinada,coordinadao subordinada;d) El apegoa
un “isino” comporta normalmente los signos y
síntomasseñaladosen el titulo correspondiente;e) Un
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sujeto identificado a un “ismo” elabora, de ordinario,
los conocimientossesgadosque se seflalaron en el
capitul correspondiente; f> En conjunto, podemos
afirmar que la dependenciaa un “ismo” conlíeva
ausencia de autonomía (afectocognitiva), lo que es
legible como falta de madurez; g) El estado normal
(quizá no el natural) del ser humano es su desarrollo
psíquico, en el seno de un maremágnumde “ismos”
<tanto los que dispone como la continua oferta social
de todo tipo); h) La tendenciade los “ismos” es a no
ser istmos entre sí, a no ser que su alianzaconforme
sistemas más amplios, organizador alrededor de
nuevasequifinalidades; i) Admitiendo que: “lo que se
eleva, converge” (P. Teilhard de Chardin), podríamos
sostenerque los “ismos”: 1) No pretendenconverger;
2) Más bien, fragmentan la sociedad y la mente
individual; 3> Luego, no se elevan (maduran
socialmente)de un modo significativo; 4) Contribuyen
poco, pues,a la evolución humana; j) La organización
psíquica individual y social de los “ismos” está
arraigada en el razonamiento dual o parcial, y se
desarrollasobreestaforma de conceptuarla realidad;
k) El hecho evidente de que la tendencia dialéctica
(unificadora, común, sintética, reconciliadora,
relacionadora, convergente, globalizadora,
universalizadora,etc.) abunde en una escasamedida,
refuerza la dinámica humana vertebrada sobre los
“ismos” e impide su rectificación consciente;1) Desde
el punto de vista de la evolución humana,es señalable
que se verifica una tendenciaespontánealábil, en el
sentidode convergenciaentre los “ismos”; en efecto,
la historia muestraque, con todo, en ninguna otra
épocaha habido tanta anuenciacomo en la actual.

Más allá de la congratulación por ello
(transformada,cómo no, en optimismo existencial y
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fuente de motivación y trabajo), podríamosreconocer
que, sin incurrir en la precipitación, el
entrometimientoo la violencia en los aprendizajes,la
educación, mediante la didáctica, tiene el derecho—
deber, de coadyuvar, consecuentemente, a la
promociónde la superaciónde los “ismos”, sobre las
siguientespremisas:a) El procesode superaciónde los
“ismos” ha de entendersecomo una invitación al
ejercicio del razonamientodialéctico sobreel dual; bí
La finalidad no es la predominanciade una postura
distinta que, a modo de un nuevo ‘Ismo” camuflado,
venzao convenzaa la anterior, sino una posición que
converja con la anterior; c) De aquí que toda
superación ofrezca, como resultado final, un
englobamiento(y no un rechazo o apego negativo) de
la posturaparcial previa; d) La visión global resultante
proporcionará la misma globalidad como elemento
alternativo, y permitirácontemplarlas opcionesmenos
amplias y sus sesgosrelativos más conscientemente,a
priori; e) La posible didáctica no garantiza (ni tiene
por qué hacerlo) la desidentificacióncon la postura
parcial y la reidentificaciónen otra másamplia, sino la
comunicación de esa posibilidad y ese derecho,
encaminadosa la provisión de reflexión másconsciente
<mejor conocedora), relativa a la propia opción: una
pretensión violentadora o ,,,un empujar entrometido
hacia la superaciónde un ismo” puede causar en el
alumno recelo y producir el efecto contrario; no ha de
pretendersecosechar,porque la ampliación del punio
de vista del alumno —y también del profesor— viene
determinado por su desegotización y su nivel de
amplitud de conciencia, y los correspondientes
cambios,si llegan, son lentos, precisantiempo; f) Con
determinadosalumnosmuy egotizados,es conveniente
trabajar sobre “ismos” donde la implicación personal
se dé en una escasamedida; de estemodo, es posible
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que se transfieran resultadosy procesos del caso
indirecto al propio, evitando rechazos dirigidos al
objetivo (facilitar la superación),al profesor o, lo que
es más grave, al procedimientoemprendidopara ello.

El siguienteesun procedimientode enseñanza
y aprendizaje,específico para ser emprendido en el
desarrollode esteprincipio de didáctica, Su origen es
la actitud y voluntad (o generosidad)orientada a la
busqueday el encuentrode la posibleconvergenciaque
puedaexistir entredos o más “ismos”. Si estaactitud
no existiera, no habría posibilidad siquiera de
intentarlo. Su pretensión es el trabajo deductivo e
inductivo que puede colocar el conocimiento del
alumno por encima de cualquiera de las ofertas que
puedan emitir, capaz de proporcionarle mayor
conciencia <comprensión y responsabilidad
consecuente).

Toda vez que cualquier “ismo” tiene una
naturalezasistémicay estádotadode una equifinalidad
a priori~ que le incapacita para unificarse con otros
(porque,en tal caso,podría dejarde existir como tal),
es fundamental colocar la fuente de motivación por
encimade los “ismos” en juego; de tal modo que no se
proceda a la pretensión de convergenciadesde sus
definitorias coordenadasegóticas,sino desdeel sentido
de la evolución humana (noogénesis) o desde la
hipótesis del posible “punto Omega” (P. Teilhard de
Chardin), capaces ambos de justificarla, desde una
lógica optimista convenientede ser asumidapor la
educación.

El procedimiento parte de la siguiente
premisa: todo “ismo” es simultáneamente,respectoa
cualquier otro “ismo” de su misma índole
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relativementediferentey relativamenteidéntica, luego
es relativamentesemejante.La diferencia entre ello.s
radica en lo existencial: el presente, los propios
contenidos,los interesesy procesosdel sistemapara
sí mismo, y su cualificación humana. La identidad
entre dos o más “ismos” es posible buscarla en lo
esencial: la razón de ser, sus egos, su conciencia, el
conocimiento, la propia evolución y a la condición
humana.La semejanzase encuentraen las relacionesy
los nexos funcionales que vinculan una y otra, y
pueden promover su futura convergencia, o la
favorecenen la actualidad,en la medida que sea.

Consisteen las siguientestres fases,a realizar
en la comunicación didáctica: a) Egotizada
(identificación): Análisis de los “ismos”: 1) Desde el
punto de vista de sus diferencias,como motivo de su
arraigoegótico, por separadoy en su estadoactual; 2)
Desde el punto dc vista de su identidad o parte no
egotizada; b) De desegotización <desidentificación):
Colocación(renuncia)de lo desemejante,en función de
lo idéntico, en cada “ismo”, por separado, para
encontrarmotivos de aproximación de uno con otro,
desdeel sistemade referenciade la evoluciónhumana;
c) De convergencia(reidentificación): Aproximación,
comunicación o unificación (encuentro de gestalts

)

entre ellos, posibilitada por la prevalecenciade su
semejanza,desdeel punto de vista de la cual merecela
pena subordinar el apego a las divergencias <que se
asumecomo secundario),a lo que las unifica <que se
tiene como principal), en interés de la evolución
humana(que seadoptacomo referencia).

Dependiendodel punto de partida en que se
encuentren los alumnos (egotización general de sus
actitudes, intereses,convencionalismos,etc. o de sus
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“ismos” generadoresen particular) y de la naturaleza
de los “ismos” como contenidos de enseñanza, la
didáctica se puede orientar a la consecuciónde los
siguientesobjetivos de proceso(propios de la “fase de
convergencia”),relativos a un mayor evolucionismo: a)
Respeto;b) Reconocimiento;c) Reconciliación;d) Paz;
e) Indiferencia; f> Tolerancia; g) Solidaridad
<actitudinal); Ii) Ayuda; i) Comunicación para
aproximarse;j) Colaboración(por interés recíproco);
k) Cooperación (para proyectos externos); 1)
Conjunción; II) Concurrencia;m) Unión; n) Desarrollo
o progreso conjunto; fi) Evolución o crecimiento
interior conjunto.

Lo anterior es especialmenteválido en los
momentos sociales que vivimos, caracterizadosentre
otras cosaspor la coexistenciade multitud de valores
(asociadosa aquellos“ismos”) entendidoscomo ofertas
de apegos contrapuestos <identidad y diferencia,
competitividad y cooperación, internacionalismo y
segregación, etc.), cuya convergencia puede
encontrarsesólo más allá de toda dualidad, porque el
conocimientode cualquierpar maniqueopuedesituarse
másallá de toda infraestructurasistémica.que lo nutre
y mantiene.

Cuando dos “ismos” se aproximanentresí en
la mente del alumno, están convergiendo,de hechq.
Cuandola aportacióndidácticasemasifica, el beneficio
humano puede ser inefable. Es probable que los
alumnosque hayanpodido conocerestaposibilidad con
sus profesores,sean los mismos que algún día, como
investigadoreso como usuariosde los “ismos”, puedan
sentarseen torno a una mesa a debatir su posible
convergencia. En la medida que esta utopía pueda
tener una mínima posibilidad de realización futura,
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podemos mantener que quizá entonces la educación
estécumpliendosu función.

Como complemento de este procedimientoy
para consolidar la posturadel conocimiento, una vez
que, en el grado que sea, los “ismos” han convergido,
es útil al conocimiento tener más ideas a que
aferrarse.Es posible, para ello, coadyuvar a nuevas
“identificaciones positivas” (ver capítulo
correspondiente), por ejemplo, orientadas a la
evolución humana, la ausencia de ego, el
autoconocimiento, la conciencia, la mencionada
hipótesis del “punto Omega” etc.

Paradesarrollaresteprincipio, esun requisito
lógico e indispensablepartir de lo diferencial, para, en
un segundo momento, pretender su convergencia.
Decía G. W. F. Hegel, en una conocidaalocución: “La
contradicciónes la raíz de todo movimiento y de toda
vida; una cosa sóJo semueve, poseeuna fuerza y una
actividad en la medida en que lleva en sí una
contradicción”. A lo que podemosafiadir la de K. R.
Popper (1983): “La fuente [del conocimiento] puede
ser el descubrimientode una incoherencialógica” (p.
48).

La asunción de este principio de
procedimientode ensefianzay aprendizajepodría ser
criticable, al menos, desde tres argumentosque se
suelendesarrollardesdesujetosy actitudesapegadasa
los “ismos” objeto de convergencia,por una voluntad
estática,divergentey sin ánimo de convergencia,cuya
percepción se restringe a su propio sistema de
adherencias:

Argumento 1: “Es una violencia al proceso
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natural de aprendizaje”: A ello podría objetarse que
toda educaciónes, en gran medida, un acto violento,
gracias al cual, no obstante, el ser humano no está
todavía gruñendo; de todos modos, es preciso
reconocer que cada persona tiene su nivel de
egotización, su grado de madurez afectocognitiva,y
sus inquietudes; en consecuencia, podría ser la
consigna no es otra que la enseñanzase coloque en
función del aprendizaje,y que seala propia necesidad
del alumno la que demandemás conocimiento, en el
más puro sentido constructivista;por otro lado, el
procedimientoestá bastantetrabado en loque podría
denominarsesistemalógico ternario o ternario, con lo
que es factible pretenderestimular el aprendizajedel
alumno amparándoseen la propia razón y apelandoal
buen pensar, siempre condimentado con cierto
humanismonecesario;

Argumento II: “Supone una pérdida de
libertad para las opcionesdel ‘ismo”’: Es rebatiblecon
los siguientes argumentosconcatenados:a) Primera
demostración: 1) La vida individual partede la, a la
vez, dictadura feroz y potencial grandiosodel código
genético,y, sin embargo,la única finalidad del genoma
humano es la evolución del ser, desde el desarrollo
armónico de sus capacidades;2) La vida social no
puede renegar de sus componentes individuales ni
grupales, y, sin embargo, su realización válida es la
evolución del colectivo social; 3) Las vidas individual y
social, consideradascomo componentesde la noosfera,
vierten ambas en su evolución, y ¿es acasoesa guía
una falta de libertad, o no puede considerarsemás
bien un privilegio?; 4) Ciertamente,la cuestiónradica
aquí en considerarsi la presenciade unatendenciaa la
evolución es ausencia de libertad, o si se trata
justamente de lo contrario; 5) Se confunde esa
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inherencia evolucionista (tanto individual como
colectiva), con el condicionamientopsíquico; la mayor
prevalecencia de condicionantes sí constituye una
consecuentefalta de libertad; 6) Puesto que los
“ismos” se traducen, al cabo, en poderosas
organizacionesde condicionantes,y la convergenciade
ambos, inducida desdesu desegotización,es lo que los
liberaría de ellos, reidentificándoloscon su inherencia
evolucionista, que es precisamentelo que es contrario
al condicionamientoo a la ausenciade libertad, queda
demostradopor partida doble que el procedimieto
orientado a la convergenciade los “ismos”, lejos de
negarla, aporta mayor libertad al ser apegado; ‘7) Por
otra parte, no puede haber menor libertad que la
derivadade una vida que se desarrolleen contradel
sentido natural de la evolución; en este caso, además
de poca libertad, setrataríade una tarea imposible; 8)
El “ismo” actúa favoreciendosus condicionantesa toda
costa y sobre la tendenciainmanentea la evolución;
luego puede proporcionar sensacionesde adaptación
restrigidas, pero desconectadascon la finalidad de
evolución que lo envuelve indistintamente junto con
aquellosotros “ismos” a los que se enfrentao con los
que se distingue; b) Segunda demostración: 1) Un
átomo tiene menosgrado de libertad queuna ameba;a
su vez, ésta lo es menos que una liebre, que lo es
menos que un ser humano; 2) La conciencia
(autoconciencia>, entendida como conocimiento,
responsabilidad,compromiso y capacidadde visión,
proporciona mayor libertad; 3) Puesto que la
concienciaque sedesarrollaen el senode un “ismo” es
restringida, fragmentaday parcial, en quien se haya
verificado una convergenciaentre dos o más “ismos”
tendrá una conciencia más amplificada, a priori (por
disponer de más conocimiento, responsabilidad,
compromiso y capacidadde visión); 4> Luego, tendrá
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mayor libertad que quien permaneceidentificado a un
solo “ismo”; c) Tercera demostración: 1) Una idea
válida de libertad es la capacidadde elección; 2) Quien
ha hechoprocedera su conocimientoen el sentidode
la convergencia de dos o más “ismos” tiene más
posibilidadesde elección; 3) Luego, es más libre.

Argumento III: “Significa una pérdida de
identidadde los ‘ismos”’. Puededemostrarseque no es
así, con la siguientededucción:a) Si la identidad de un
“isnio” consisteen que sus miembros siempre estén
apegadosa ello, más que de identidad, lo propio seria
hablarde identificación; b) Un “ismo” que, en la mente
de un alumno, converge (se aproxima) con otro,
pierde en identificación (a su intransigencia, a su
rigidez), pero no en identidad; c) Análogamente,un
vaso de aguavertido en la mar no sólo no pierde su
identidad (porque no deja de seragua), sino que será
más; un símil semejante,pero mucho más poético,
utilizó P. Teilhard de Chardin <1962) parafinalizar “El
porvenir del hombre”, cuandodecía: “En el senode un
Océano tranquilizado, pero en el que cadagota tendrá
concienciade permanecersiendo ella misma, terminará
la extraordinariaaventuradel Mundo” (p. 379); algo
semejante a una frase de tres palabras que solía
repetir: “La unión diferencia”, o que en otra partede
la misma obra desarrolla, al afirmar, desdeun punto
de vista personal,que: “La unión, la verdaderaunión,
la unión de espíritu y corazón, no esclaviza, ni
neutraliza los términos asociados. Los
superpersonaliza” (p. 147); evidentemente, esta
afirmación sólo es válida como demostración, si se
reflexina en profundidad; d) Por otra parte, ni la
unión, ni, por supuesto,la convergenciaentre “ismos<
son posibles, si no existe una previa desidentificación
del propio (en caso de ser un “ismo” objeto de apego
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del aprendiz), para poder reidentificarseen el otro,
pudiendo, en sentido estricto, dilatar la identidad; e)
Luego, la pérdida de identificación y su consecuente
convergenciaincrementanla identidad, no la merman.

Finalmente, remarcaruna caución importante:
la progresiva complejidad del conocimiento no
necesariamenteva unida a la evolución del mtsmo
conocimiento. Dependerá de si se organiza
plectonémicamente(enrollado alrededor de un eje)
sobreel ego (el interésy lo estimadocomo propio) o
la conciencia. Por ello, los aparentesavances sobre
puntos de contacto, aproximación, encuentro, etc.
entre dos o más doctrinas, sistemasde identificación,
etc., aunque positivos a priori, no tienen por qué
serlo a posteriori, ya que no toda absorción,
adscripción, asociación, anexión, unión, etc.,
coyuntural o permanenteentre “ismos” ha de suponer
una verdaderaconvergenciacon la evolución humana.
En efecto, si dos sistemas o representaciones
sistémicasidentifican sus ámbitos a una equifinalidad
reforzada, y esa nuevapretensiónno va más allá del
“ismo” resultante,el producto podría carecerno sólo
de todo interés educativo (desegotizador),sino que
podría invitar a que el conocimiento del alumno
pudiera terminar, en caso de consumarse el
aprendizaje, más recalcitrantemente dual que al
principio. La verdaderaconvergenciaentre “ismos” se
realiza con el propósito de la evolución humanay con
ella, y la justificación es pretendeenriquecerlamás
directamente;pero no en nombredel propio ego, sino
de la humanización<noogénesis),por medio del “ismo”
al que el se entiendecomo propio se aproxima.

Desde el punto de vista de la evolución
humana, la posibilidad de convergencia es a los
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“ismos”, lo que la desegotizaciónes a la conciencia
desde el referentede la personalidad.Y la didáctica,
como espitacatalizadoradel conocimientoque partede
las personalidades,posible potenciadoradel pasado
absoluto,convocadoradel futuro absolutoen potencia
y desembocadurade todas sus querenciasen el delta
del momento presente, ha de actuar consciente de
todas las dimensiones que acompaflan a su
trascendentee importantelabor.
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INTRODUCCION A LOS PRINCIPIOS
DERIVADOS O CONSECUTIVOS. De los tres
anteriores, caben inferirse sendos principios
consecutivos a los primeros, derivados sin
discontinuidad. Con otra lectura, también podrían
conceptuarsecomo formas principalesde desarrolloy
aplicación, para llevarlos a término, desde la
comunicación didáctica. Por tanto, no por colocarlos
tras ellos han de comprendersecomo subsidiariosque
los precedenteso diferentes a los anteriores, sino
como inferenciasde aquéllos,parafacilitar o continuar
su entendimiento.Son éstos:
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IV PRINCIPIO DE ELIMINAClON Es el
principio continuacióndel de autoafiliación. Se orienta
a promover en los profesoresla actitud de que es
posible y en ocasiones conveniente enseñar a los
alumnos a comprender para desechar o superar
aprendizajes,y de que es fundamentalpara sus vidas
que, en ocasiones, sobre estas premisas sepan
descondicionarsede ellos.

La actitud correctapuede asimilarsea la que
para sí enunciabael Swami Vijoyananda(1975) en una
conferenciapronunciadael mesde junio de 1933:

Soy un estudiante, mi religión consiste en
aprendery lo estoyhaciendo desdeel principio de
mi vida; aprendiendocosas nuevas, reaprendiendo
cosas viejas y desaprendiendomuchas otras. No
sólo acumulamosnuevas experienciasa través del
aprendizaje, sino que sucedemuy’ a mentido que
desaprendemoslo que antes aprendimos(p. 9).

La cuestiónpreliminarpodríaser: ¿cuáles?La
respuestapodría desdoblarseen dos momentos: en un
primero, aquellosque puedanencontrarsede acuerdo
con lo que aporta la autofiliación del profesor, los
síntomas,rasgosy comportamientosegóticosdel que
el docentemanifiesteestarapegado,en algunaocasión
(informal u oportuna). En un segundo momento —

porqueestaseriala pretensiónde la posible didáctica—,
los síntomas, rasgos y comportamientoscon que
puedaestarapegadoegóticamenteel alumno, con el fin
de que la didáctica que con el se desarrollara le
preparasefehacientementepara su vida.

Eliminar conocimientos no se refiere a la
disolución o transformación de contenidos (olvido,
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intervención sobre el recuerdo, neutralización
hipnológica, sublimación, etc.), sino a la pérdida de
significación de la sesgaduraque saturao impregnaun
conocimiento, debido a su reconocimiento como
parcialidad lógicamentesuperable. Cuando, desde un
nivel de conciencia no egótica se reconoce un
contenido mental como adherenciao identificación, el
sistema psíquico puedeprocedera una reacomodación
de los conocimientos,con el conteñido mental más
desegotizadoo en trance de estarlo. De este modo,
puede decirse que se “elimina”, aunque más propio
seríaapuntarque se relega o se transforma.

Cuando San Juan de la Cruz habla de la
purificación de la memoria,serefiere a purificarla de
toda emoción.No anclarseen los recuerdosni sufrir
de nostalgia, ni de añoranzas. Liberarse de las
emocionesdel pasado; liberar la memoria de toda
emociónpara recibir limpiamente todo lo nuevo(A.
de Mello. 1987b, p. 42).

Algo similar a esteprincipio es lo que A. de
Mello (1987b) denominaba “reconocimiento de la
propia añadidura” y “desprogramación”, desde el
marco de la orientación clínica, ciertamenteválido,
mutatismutandis, para la comunicacióndidáctica:

En mi profesión de psicólogo advierto cada día
esto. Lo primero que tiene que entender el buen
psicólogo es que el que viene a él no busca la
curación, sino el alivio, la comodidad, pero no
quiere cambiar; es demasiado expuesto y
comprometido.

Es como aquel que estabametido en la porquería
hasta la bocay lo único que le preocupaes queno le
hagan olas, queno lo saquendeallí Lo malo es que

373



la mayoría equiparan la felicidad con conseguir el
objeto de su apego, y no quieren saber que la
felicidad estáprecisamenteen Ja ausenciade apegos
(p. 35).

El ser humano tiende, naturalmente,tanto a
adaptar (asimilar y acomodar) nuevosconocimientos,
como a reacomodarlos,con algún criterio. Por tanto,
probablemente,también existan modos naturales dc
estimular tal procesode reacomodación.A mi juicio,
este tipo especialde aprendizajefructifica sobre todo
en la más cuidada e íntima reflexión. Por ello, Quizá
sea interesante contemplar la meditación como
procedimientoarmonizadoraltamenteeficaz.

Cuandoel profesory el alumno han aprendido
a aplicarse este principio, el saber eliminar puede
constituirse, lógicamente, en un hábito requisito o
antecedente de otros aprendizajes futuros. Esta
capacidadera la que, segúnse recogeen una famosa
anécdotael maestroNan—in requería a su visitante,
antesde iniciar la comunicacióndidáctica:

Nan—in, un maestrojaponésde la era MeijÍ (1868—
1912) recibió cierto día la visita de un erudito,
profesor en la Universidad, que venía a informarse
acerca del Zen.

Nan—in sirvió el té. Colmó hasta el borde de la
taza de su huesped.y entonces,en vez de detenerse.
siguió vertiendo té sobreella con toda naturalidad.

El erudito contemplabaabsorto la escena, hasta
que al fin no pudo contenersemás. “Está ya llena
hasta los topes. No siga, por favor

“Como esta taza”, dijo entoncesNan-in, “estás tú
lleno de tus propias opiniones y especulaciones.
¿ Cómo podría enseñartelo que es el Zen a menos
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que vacíes primero tu taza? (R. Melcón López-
Mingo, 1979, p. 11).
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V PRINCIPIO DE CONOCIMIENTO PURO. Es
el principio derivado del de duda. La duda puede ser
una oscilación prometedoraque busca un lugar donde
posarse. Los polos de esa búsqueda, vengan de
personas, ideas, “ismos”, etc. suelen ser esquemas
cognitivos ajenosal sujeto. Opcionesposiblesque, por
su naturaleza dual, invitan normalmente a ser
asimiladas con exclusión de las otras, tenidas por
contrarias; máxime, si lo que que conunican es
certeza,seguridady quietud afectocognitiva.

Ante ello, los resultados de este proceso
natural, inicialmente dinámico, pueden ser: a)
Identificación con una de las opciones; b) Reiteración
obsesivade la duda, en el mismo nivel de complejidad;
c) Identificación con una de las opciones,en un nivel
de complejidad superior; d) Identificación con una
forma más compleja de la misma opcióa dual; e)
Identificación con otra derivada de la polaridad
original, en el mismo nivel de complejidad; f)
Identificación con otra derivada de la polaridad
original, en un nivel de complejidad superior; 8)
Identificación provisional con otra duda derivadade la
original, en un nivel de complejidad su~perior; h)
Olvido total o relegación inconsciente del sistema
formado por la duda y sus opciones.

Independientementede estasposibilidades, lo
que podemosdestacares que, en virtud de la duda, el
conocimientorondaal sesgo,con el permanenteriesgo
de que sedetengao se aquieteen una opción parcial y
sesgada a priori. Luego, dentro del ptoceso del
conocimiento, podemos distinguir los siguientes
componentes,que normalmenteaparecenen unicidad o
combinadas: a) Opciones duales, cuya elección
dependeráde: 1) El empuje externo, por ejemplo,
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provenientede la intención conscienteo tácita de un
profesor; 2) Su atractivo intrínseco; 3) Su
significación para el sujeto; b) Duda, dependientede:
1) Grado de apego por alguna opción; 2) Evolución
personaldel sujeto; c) Tendenciaal sesgo,dependiente
de: 1) Grado de egotización;2) Refuerzosexternos.

Teniendo en cuenta esto, denominaremos
conocimientopuro al ordinario, desprovistode sesgo.
Porqueel conocimientollama al conocimiento,conocer
es un imperativo irremediable para el ser humano.
Pero también, porque la sesgadura llama a la
sesgadura. el mantenimiento o incremento de esa
inercia hacia la torcedurapuede ser otro imperativo.
Desde un punto de vista didáctico, la cuestión es,
primero, creer en la posibilidad de que puedandarse
aprendizajes y conocimientos y, por ende,
desarrollarsecapacidadesy la infraestructurade la
personalidad insesgadamente; segundo, adoptar la
ausenciade condicionamientocomo la alternativa más
deseable;y tercero, saber cómo orientar el quehacer
comunicativo con el alumno para, cuando menos,
tendera tal fin.

Desdeel marco cultural de una sociedadque
no sabeconverger,quien aspiraa la no—parcialidadde
su conocimiento, tiende a ser descalificado o a ser
tachado de raro o excepcional,por quienesaprecianel
intento de neutralidad desde el marco de alguna
sesgadura.<Lo normales estarafiliado a algo, adscrito
a una opción, encasillarse en una dualidad.> Sin
embargo, es importante tener en cuenta que: a) Las
construcciones cuyo principio y desarrollo está
escorado, no pueden llegar muy alto así; desde un
punto de vista lógico, su final, adelantablepor su
torcedura,es el desmoronamientoo su corrección; b)
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La búsquedadel conocimientopuro exento de sesgos
es, en principio, una pretensiónlegítima y natural del
ser humano, para la que está favorablemente
predispuesto.

Si, de una parte, existe sesgaduray existe
conocimientoy, por otra, la didáctica no se ocupa de
otra cosa que de la dialéctica entre comunicación y
conocimiento,¿quéimpide tomar en consideraciónlas
variablesque afectana la comunicaciónde sesgaduras?
La didáctica, mediante sus profesores, tiene el
derecho—deber(sólo tímidamentesatisfecho)de saber
cómo puede liberarse el conocimiento de lastres
(apegos),para dejarlo solo, con el fin de que pueda
profundizar mucho más y con mayor facilidad. El
profesor se convierte, así, en el mediador o
catalizador, capacitadopara amortiguar la naturaleza
entrometida de la educación que, por su escasa
concienciay compromiso,aumentacon las escoraduras
absorbidassin discusión de imperativos sociales. Y,
sobretodo, en el agentesocial una de cuyasfunciones
prioritarias es garantizar el derecho a la evolución
interior del alumno, propio de la condición humanadel
alumno, en una verdadera libertad: o sea, sin
escorarse intencionalmentea escoraduraalguna, en
función de cualquiercualificación.

Este fenómenopuede sercentralen formación
del profesorado, porque, desde el marco de las
carreras docentes, se suele escuchar que ciertos
autores—como T. Popkevitz— admiten la imposibilidad
de la neutralidad en teorías y personas,sin haber
profundizado en ella lo suficiente, y como respuesta
cómoda a su limitada reflexión. A propuestascomo
éstas, costosasde abordar por carecer de ideas de
afianzamiento,siguen fielmente quienes, amparándose
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en un criterio tácito de autoridad, da por buena
aquellademostraciónde inactividad. Y una cosa esque
una metasea costosao lejanay otra que, por serlo, se
renuncie a caminar hacia ella. Procederde estemodo,
o asumir la minusvalíaque aquellaactitud asociaes, a
mi juicio, una muestra profesionalidad disminuida,
cuya causa se comparte y se suele justificar
colectivamente.

La pretensión legítima y natural del
conocimiento insesgado,destinadoa ideasy creencias,
opiniones y criticas, predisposiciones,
generalizaciones, conceptuaciones (formaciones de
conceptos), convencionalismos, prejuicios y otras
formas más complejas, puede ser abordadaen los
centros de formación de profesorado y por los
profesores nc universitarios, desde actitudes
preventivas,correctivas, mejoradoras.etc., apoyando
la didáctica en el resto de los principios suscritos en
estecapítulo. El objeto de la didácticaseríalograr que
el profesor en formación o el alumno no universitario
llegue a hacersuyaesta inquietud dinámica, tras haber
comprendidosu motivo. Para ello, ha de conocer los
sesgos: sus formas y manifestaciones,a mi entender
correspondientescon los tipos de identificaciones,en
los que ya nos detuvimos.

Cuando esta andadurase inicia, la búsqueda
del conocimiento puro o equilibrado conileva una
tendencia constructiva, interpretable como una
resistenciaal sesgo,no como oposición,sino como: a)
Renuencia a caminar por vericuetos extremosos o
parciales superados, cuyo seguimiento sería más
tortuoso y menos económico; b) Tendencia a
compatibilizar las opciones sesgadascon otras más
elevadas, bien por presentar el sesgo compensado
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mediante una ingración de los contrarios, bien por
carecerde desviaciónalguna.

La creciente complejidad de la conciencia
vertebrada desde conocimientos insesgados, sean
espontáneos<naturales) o corregidos <compensados),
suponeventajas que el razonamiento en libertad (o
libre de sesgos)dirigido a la propia evolución trae
consigo: a) Posibilidad de desarrollo de otros
conocimientos insesgados; b) Comunicación de
ecuanimidad(no—parcialidad) del propio conocimiento;
e) Empleo espontáneode la lógica dialéctica(no dual);
d) Más reflexión y conciencia; e) Penetraciones
cognitivas más rápidas, profundas y certeras; f)
Capacidadde visión intelectualmás amplia; g) Facilidad
para percibir sesgos egóticos; hl Mayor
interiorización, autoanálisis y comprensión de uno
mismo: i> Aumento de creatividadu originalidad, como
síntesis excepcionalesy realización de novedades;j)
Capacidada priori de resolución de problemasy de
realizaciónde proyectospor vericuetosinéditos parael
sistema de referencia del sujeto; k) Sensación de
liberación de su conocimiento, interpretable también
como pérdida del miedo a la libertad; 1) Serenidady
equilibrio interior; II) Mejor comprensión de otras
personas;m) Conciencia de la propia experienciade
evolución (complejidadde la conciencia,con elusión de
sesgos),etc.

En las carreras docentesse suelen abordar
cuestionesde indudableinterés muy relacionadascon
lo que desdeesteprincipio tratamos: desarrollode la
creatividad, reflexión, abstracción,etc. No se habla,
consentidamente,de ego, conocimientos insesgado~,
desidentificados,desegotizados,etc., o de la fortísima
tendenciaa la dualidad de las formacionesy empleos
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del conocimiento y sus mediocres o peligrosas
consecuencias.Sin embargo,es obvio notar que, si la
creatividad,la reflexión o la abstracciónno se conocen
y practican desde la previa capacidadde hacerlo sin
adherenciasni apegos,puedenno ser beneficiosaspara
la evolución interior del profesoren formación, y por
ende, para la de susalumnos.En estoscasos,¿cuáles
el valor didáctico de su consecución?Desdeluego, es
interesante,como fundamento psicológico, saber que
el “Proyecto Harvard” (1965—1978)interpretó, en sus
conclusiones,que la abstracciónera una característica
común a los alumnosaltamentedotadosde seis años.
Pero,desde un punto de vista didáctico, es, al menos,
tan interesantela observacióndel premio Nobel B.
Russell(1992), cuandoinfería: “En efecto, hablandoen
términos amplios, todo aumento de la abstracción
disminuye la diferenciaentreel mundo de una persona
y el de otra” (p. 105). La cuestión es que, a un
profesor con formación didáctica universitaria, la
primera conclusión le resulta familiar y útil, pero la
segundano tiene casi utilidad ninguna,aunquele pueda
pareceraceptable.El hecho radica en que, respectoal
tema que tratamos,no hay casi ideasde afianzamiento,
porque no se comunican, y no se comunican porque
no se conocengeneralizadamente.

Puesto que hemos admitido la posibilidad de
existencia de un conocimiento puro (el resultantede
suprimir los sesgos al conocimiento ordinario),
podemosformular el concepto de calidad a priori de
autorreflexión. Así, diremos que una autorreflexión
tiene más calidad a priori, cuandoha sido hechacon
conocimientosde mayor grado de pureza, o lo menos
sesgadosposible, con independenciade los productos
que desde ella logre. El concepto de reflexión que
exponemos es obviamente distinto al empleado
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tradicionalmente,que no tiene en cuenta la sesgadura
de los conocimientosque la integran, y que sefija en
los productosconseguidosen ella. Sin embargo,a lo
que apuntamoses a comunicar la idea de que es
posible depurar (desparcializar)el conocimiento, para
obtener procesos y productos personales,propios,
auténticamenteoriginales y creativos, desdelos cuales:
a) Se esté iniciando la construcción de una
personalidad menos sesgada; b) Se comunique,
tomando al conocimiento como sillar funcional, una
mayor libertad interior; c) La significación percibida
por el alumno, canalizablecomo inquietud por un tipo
de conocimientos, motivos de investigación o
inquisición, motivo de elecciónprofesional, etc. no se
basen en tomas de decisiones condicionadas por
representantesentrometidosde un sistema educativo
poco prudente, sino la presenciamás respetuosay
discretaposible.

Creemos haber clarificado y aportado
cuestiones radicalmente innovadoras (no nuevas) y
necesarias,capaces de poner en entredicho lo que
hastael presentese había aceptadocasi sin discusión,
por parecer elemental. Por ejemplo, el filósofo J.
Habermas (1982, 1985), educacionalizado con
violencia, observala sociedaden desarrollosobreuna
creciente capacidad de autorreflexión. Esta idea,
contenida y mejor fundamentadapor P. Teilhard de
Chardin, con la “ley de complejidad—conciencia”,no es
admisible desde el punto de vista didáctico que
tratamos. Esa tesis es válida sólo en la medida que
capacidadde autorreflexiónes auténticamente“auto”;
o sea, tiende a desarrollarsecon conocimientospuros.
Si ello se generalizaratanto como se pugna, también
desdelas aulas, por la promociónde lo parcial, desde
el punto de vista de la ecuanimidad de los
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conocimientos componentes los avances serán
extraordinarios. La historia pasaday los momentos
actualesde la misma historia nos enseflan,desde su
peculiar didáctica, que cuandoha ocurrido lo contrario
los resultadoshan sido catastróficos;con lo que, quizá
esta perspectiva, esta prevención puedan tomarse
como principios de la forma, el contenido, el objetivo
y el fondo de toda comunicación que se tenga por
didáctica.
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VI PRINCIPIO DE UNIVERSALIDAD Es el
principio complementarioal de convergencia.Radicaen
la consideraciónde la actitud y los procesosorientados
a la unificación de los “ismos” (individuales, colectivos
o sociales). percibiéndolosno tanto desde su inicial
diferencia, sino desde su identidad global, exenta de
toda cualificación,y que los definecomo universalesa
priori, tengan o no conciencia de ello las partes
implicadas (personas,“ismos”, etc.). Pero también ha
de entendersecomo el estadono—fragmentariodel ser
humano, correspondiente a la consumación del
principio de convergencia.

Desde un punto de vista terminológico,
entenderemospor universalidad y unidad dos facetas
del mismo acontecimiento: la primera, como
sentimiento, actitud, conocimiento, estado de
conciencia o mundo interior no fragmentado del
sujeto; y la unidad, como el fenómenocorrespondiente
a esa percepciónglobal.

La universalidad es una tendenciade futuro
cuya promoción, de mano de la orientación, la
didáctica y el profesorado,pudiera transcurrir a lo
largo de una doble vertiente cognitiva: a) Origen,
pretensióno marco de partida: El significado de esta
vertiente se puede desglosar, a su vez, en: 1) Un
estado a priori definido por el fenómeno único de la
evolución, ajeno a toda representaciónmental, egótica
o no; 2) La percepciónegótica o fragmentariade la
realidad, —desde la cual un principio de universalidad
para la formación básicade los profesoresempiezaa
cobrar sentido—, en virtud de la cual lo parcial
suplantaa lo universal; por ejemplo, cuandoa un buen
físico de un país importantese le tiene como el físico
más importantedel mundo; b) Final, culminación o
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punto de llegada: Respondeprincipalmenteal hecho y
la tendencia de que actualmentese tiendan a forjar
semiuniones (políticas, religiosas, económicas,
geográficas,ideológicas,etc.), casi siempredirigidas a
alcanzarmetasde sistemasmás amplios, pero todavía
muy egotizados,por no considerarcon honestidady
amplitud la variable evolución humana; ejemplos de
ello son las comunidadeseconómicasinternacionales.

El esquema,profundamenteradicadoen el ego
institucional o informal que le es propio a nuestros
días, esrepresentativode un gradode evolución global
intermedio y seguramentecrítico, de lo cual conviene
que el profesor sea consciente,comparándolocon la
conciencia de universalidad de los individuos más
adelantadosen estesentido,de la misma sociedad.“La
unidad, en la vida humana, no constituye un medio
para el logro de ciertosfines. Es el medio por el cual
llega el hombrea plenitud. La unidad es una meta” (A.
López Quintás, 1991, p. 65). Una meta,propiamente
educativay didáctica, diría yo, que, como cualquiera
de estos principios, primero ha de cuajar en la
conciencia del profesor.

Sin embargo se percibe cómo desde los
cuestionarios oficiales y las prescripciones
ministeriales y administrativas relacionadas con la
educación afianzan expectativas preuniversales
comunidad autónoma, nación, continente <Ministerio
de Educacióny Ciencia, 1989, p. 79, adaptado),cuya
parcialidad define el curso más elevado a pretender
seguir.

Desdeun punto de vista lógico, a la universalidadno
se llega más que mediantela previaconvergencia.Por
esto, el profesor que asume una comunicación
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didáctica orientada al desarrollo del principio de
convergenciade los “ismos”, ha de estaren un punto
más avanzadodel procesode aprendizajeque procura
inducir en sus alumnos.Esteprincipio de universalidad
puede aportarleal docenteese sistema de referencia
desde el que conceptuar, exigir y reforzar a sus
alumnos.

En consecuencia, la universalidad es una
premisa conveniente para que, adoptada como
principio formal, sea realizadapor la educación,desde
la comunicación didáctica, a través de actuaciones
como: a) Orientar reflexiones en grupo cuya
alternativa sea ésta; b) Hacer prevalecer aquellos
objetivos y contenidos educativos afines con esta
tendencia; c) Trabajar hacia este sentido los que
pretenden no serlo, más allá de toda cualificación y
ensenando a apreciar y valorar lo relativo a la
condición humana; d) Reforzar con equilibrio los
esfuerzos de los alumnos que se aperciban del
fenómeno y del sentido universalizador del
conocimiento humano, en cualquier vertiente; e)
Apoyar especialmentela comunicacióndidáctica con los
alumnos que pueda versar sobre elecciones
profesionales o quehacerescuya desembocadurasea
cooperar a realzar esta percepciónuniversal del ser
humano,en cualquierámbito.
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II -

CONCEPTUACION Y DIFICULTADES ASOCIADAS

INTRODUCCION: UNA DE LAS GRANDES
INTERROGANTES. En las sociedadesnuestras, el
contacto con uno mismo es la excepcióny se favorece
poco. Es tan pobre que desde ciertos medios de
comunicaciónsocial se identifica con el aislamientoque
proporciona el automóvil, el acompañamientode la
radio, etc. Se escucha, con cierta frecuencia, a
psicólogosy médicos debatir sobre el porqué de este
problema; y su desembocadurasuele ser la necesidad
de un gran cambio de raíz educativa.En cambio, desde
la didáctica, que permanentementela debieraencauzar,
podría entendersecomo algo no pertinentecon sus
conocimientos.Quienesasí piensan,evitan que asuma
su función, y que, en consecuencia,ningún otro
profesional de las relaciones de ayuda pueda suplir
convenientementeesta inquietud.
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La toma de contacto con uno mismo es
fundamental,no solo como requisito de salud mental,
sino como condición sine gua non para “ser más”
(interiorizarsey evolucionarinteriormente).El artede
la comunicaciónde estaposible evolución interior es la
didáctica, y los didactas y pedagogostendrán que
implicarse como responsables sociales de este
proceder,siemprey cuando se hayan interiorizado y
hayanmaduradolo suficiente, previamente.

A la toma de contacto suceden dos
interrogantefundamentalesmuy interrelacionados:la
naturalezay sentidode la vida y el significado de uno
mismo en ella, y el autoconocimiento.Digamos, como
anécdota, que tales cuestiones constituyeron
precisamenteel organizador del desarrollo intelectual
de C. G. Jung. “La preguntaque le dominó a lo largo
de su vida fue ésta: ‘¿Qué esel mundo y qué soy yo?’
(C. Castro Cubelís, 1988, p. 23). Ambas son
constantesnormalesde las personas—y no sólo de los
grandes investigadores—, sean preadolescentes,
adolescentes,jóvenes o adultos. Por tanto, merecen
algún tipo de contribución fundamentadoraválida,
porque tal necesidadsueleaparecercomo declaración
de intencionesen todo tipo de documentosdidácticos
privados y oficiales, y casi nunca se atraviesa el
umbral del mismo interroganteque la inicia. Para el
psiquiatra E. Rojas (1992), la respuestaa ambas
cuestiones(qué hago yo en la vida y quién soy yo)
pasanpor la meditación,y no tanto por la información
exógena.

Y parece que la propia historia del
conocimiento confirma esta hipótesis. Según 1
Lovelock (1993b), ni los naturalistasdel XIX ni los
biólogos del XX han sido capaces de explicar en
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términos científicos al primero de tales interrogantes:

Durantemuchotiempola respuestaa Ja pregunta
¿ qué es la vida?” se juzgó tan importante para

nuestra supervivenciaque fue clasificada top secret
y encerrada, en forma de instinto, en los niveles
inconscientesde la mente(p. 6).

Este hecho es puestoen evidenciaen uno de
los últimos puntos del “Tractatus”:

6.52Sentimosque aun cuando todas las posibles
cuestiones científicas hayan recibido
respuesta, nuestrosproblemas vitales no se
han rozado en lo más mínimo. Por supuesto
que entoncesno queda pregunta alguna; y
esto es precisamente la respuesta (L.
Wittgenstein, 1989, p. 181).

De P. Teilhard de Chardin (1984) obtenemos
el nexo entre esta cuestión y la posibilidad del
autoconocimiento,reflexionandocon lo más parecidoa
la denuncia que sucede a un posible enfoque
equivocado: “¿Y no es precisamente uno de los
atractivosde la Cienciael de desviary hacerdescansar
nuestramirada sobre un objeto que, por fin, no sea
nosotros mismos?” (p. 41). Podríamos responder
afirmando y añadiendoque no sólo la ciencia, sino
también la educación y la didáctica, porque por la
naturaleza de su cometido de ella depende
indirectamenteel modo en que la ciencia comprende,
investiga, enseña,manifiestay se desarrolla.

HITOS SIGNIFICATIVOS Del
autoconocimientopuededecirse,con escasaposibilidad
de error, que: “fue éste el primer principio y la
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primera exigencia de todas las antiguas escuelasde
psicología. Recordamos aún estas palabras, pero
hemos olvidado su sentido” <P. D. Ouspensky, 1978,
p. 46). De esta observaciónpreliminar se desprenden
tres grupos de consideracionesque, a mi juicio, se
ajustana lo que en la historia ha ocurrido respectoal
particular y es convenientetomar e4onsideración:a)
Respecto a la importancia relativa que, respecto a
otras cuestiones del fenómeno humano, se ha
concedido: 1) Su atenciónfue relativamentemayor en
sus albores: se le atribuye a Siddharta Gautama la
máxima: “El Yo es lo único que debe conocerse”;2)
Influido por el desarrollode la psicologíamoderna,tal
y como se interpreta,paulatinamentese ha sustituido
su significado original por otro, acasomás superficial,
próximo a autoanálisis(respuestasposiblesal cómoes
uno), que cada vez se desconecta más con la
posibilidad de autoconocimiento,a la vieja usanza;
quizáestasobservacionesexpliquen las palabrasque la
tradición atribuye a Buda: “El Yo es lo más fácil de
conocer b) Respecto a sus grandes estilos de
investigación,puedendiferenciarsegrossomodo: 1) El
oriental, más experimental y sintético; 2) El
occidental, máscognitivo y analítico; c) Respectoa las
concomitanciasentreestilos, que: 1) El occidentalesel
que más variacionesha sufrido, sustituyendolo que se
queríasaberpor lo que la ciencia podríaofrecer,en el
sentidoesbozadoen el apartadoa—2); desdeestepunto
de vista, cabría hablar, para Occidente, de una fase
empíricae introspectiva,aparentementemás primitiva,
y de otra básicamentecientífica y fragmentaria;2> En
su origen, no obstante, concomitaban
significativamente,de modo que la forma socráticao
platónicade entenderel tema no era lejanaa la de los
sabios chinos o hindúes de la antigUedad; 3) La
percepciónoccidental mística se asemejaasí mismo al
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modo empírico oriental de aprender el
autoconocimiento; 4) También se perciben
concomitanciassignificativas entre ambas y algunas
culturas atrasadas en cuanto a desarrollo
socioeconómico; todavía ciertas tribus indígenas
norteamericanas,africanas, asiáticas,etc. asimilan un
“arquetipo” <C. O. Jung) consistente en la
identificación con un yo profundo, y el consecuente
deapegocon su nombre, la imagen que proporcionana
sus congéneres,etc., por lo que hablande sí mismos
en tercera persona; 5) En todo caso, grandes
investigadoresde la interioridad del ser humano han
coincidido en señalarsu necesidad,han convergidoen
sus conclusionesformalesy algunoshan relacionadoel
autoconocimientocon el incremento de conciencia,
entendidacomo contrapuntoal ego.

Podría decirse que Occidente se separó de
Oriente cuando objetivó, socializó e institucionalizó el
autoconocimiento,quizá desde el famoso imperativo:
“Conócete a ti mismo”, de Pittaco (o Pitaco) (652—
570>, uno de los Siete Sabios de Grecia; del cual se
dijo, para hacerlo más significativo a la plebe, se dijo
que habíasido un mensajevenido del cielo, por lo que
se grabó en letras de oro (3. A. Comenius, 1986, p.
25). La máxima se reflejó en el frontispicio del portal
del templo de Apolo, situadoal pie del monte Parnaso,
en Delfos (antigua Grecia). Junto con el dodoneo:
“debieron ser en principio oráculos de adivinos y
luego, por la vanidad de los eruditos pasarona ser
oráculosde filósofos” (G. Vico, 1981, Pp. 103, 104).

Posteriormente,Sócrateselegiría la fórmula
del Oráculo como eje de su didáctica y del contenido
de sus enseñanzas,que en vista del “Sólo sé que nada
sé”, venían a sugerir: Conócete a ti mismo y
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conocerásla naturalezade ¡os dioses.

Su discípulo Platónsiguió en gran medidaesta
misma línea de investigación, asociando,como hiciera
Sócrates,el conocimiento de las cosas (exterioridad)
con el autoconocimiento. Su pauta pudo ser:
Conociendo la naturaleza me conozco mejor a mí
mismo, pero no podré alcanzar a comprender la
esenciade lo externo, sin autodescubrirmeprimero.
Por esto, Platón perseguíaconocimientos que, por
esto, no le fueron jamásdel todo extraños,porque los
entendíacomo el negativode lo fundamental.

Es de un especial interés repararen la figura
de Santa Teresa(1972>, quien fundamentóy practicó
intensamente una verdadera didáctica del
autoconocimientocon sus hermanasde congregación,
que no dudó en vincular con el reconocimientode lo
que nosotros denominamos ego, mediante la
identificacióndel yo con la presenciasomática:

No es pequeñalástima y confusión,que hoypor
nuestra culpa no entendamosa nosotrosmesmos,
ni sepamos quién somos. ¿No sería gran
ignorancia, hijas mías, que preguntasena uno quién
es. y no se conociese, ni supiera quién fué su
padre, ni su madre, ni de qué tierra? Pues esto
sería gran bestialidad sin comparaciónes mayor la
que hay en nosotros, cuando no procuramossaber
qué cosassomos, sino quenos detenemosen estos
cuerposy ansi a bulto, porquelo hemos oído y
porque nos lo dice la fe, sabemosque tenemos
almas; mas qué bienespuedehaber en estealma, u
quién está dentro desta alma, u el gran valor della,
pocas veceslo consideramos,y ansi se tiene en tan
poco procurar con todo cuidado conservar su
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hermosura. Todo se nos va en la grosería del
engaste u cerca deste castillo, que son estos
cuerpos(p. JO).

Una contribución de distinta índole fue la de
1. Kant <1989) que, retomando la antorcha de la
dualidad dejada por la filosofía de Descartes, la
consolida aún más. A mi juicio: a) Manifiesta una
disociación entre experiencia y conocimiento del
autoconocimiento;b> De susreflexionesse percibeuna
derrota (invalidez a priori) de su especulaciónpara
aprehender el autoconocimiento, reconociéndolo
tácitamentecomo materia fundamentalmenteempírica.

En efecto, cuando el criticismo de 1. Kant
(1989) se ceba contra el despotismo,la anarquíay el
dogmatismo de la metafísica, con su consecuente
escasorigor, a su vez causantedel indiferentismodel
conocimiento científico, no eludió el problema del
autoconocimiento.Más bien, lo contrario: contratodo
aquello que desde su justificación criticaba, apeló a la
razón en dos sentidos: a) El primero, precisamente
paraque, de nuevo, emprenda:“la más difícil de todas
sus tareas, a saber, la del autoconocimiento”; b) El
segundo,instituir: “la misma crítica de la razón pura”
(p~ 9).

Dijimos derrota de su especulación para
aprehenderal autoconocimientoporque, de los dos
caminos,desatiendea priori la posibilidad de conseguir
inquirir exitosamentecon el primero, calificando al
segundo,por exclusión, como “el único que quedaba”
(p. 9>, cosa que confirma al término de la obra al
subrayar: “Sólo queda el camino crítico” (p. 661). De
hecho, del autoconocimiento no vuelve a hablar,
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dedicandoci resto de la obra al desarrollodel segundo
derrotero,el de la ‘Crítica de la razón pura’, que da
titulo a su canon.Con lo que todo apuntaa que, desde
el sistema de referenciade este investigador,la tarea
de autoconocerse,parezcaser: a) La tareamás difícil
que puede ~er capazde emprenderla razón; b) Por lo
mismo, un derrotero disculpablepara el investigador
de la razón.

A mi entender, la menos buena contribución
de 1. Kant (1989) para la posteridad fue legar la
siguientespremisas, expresao tácitamente:a) Que la
tarea de autoconocersees “la más difícil”, porque: 1)
Comunica la idea de autoconocimiento completo,
terminado y perfecto, y no la posibilidad de inicio de
un proceso gradual que, descompuestoen momentos
diferenciales,puedaser calificado hastade espontáneo,
natural y fácil, como haceBuda; 2) Estavaloraciónes
evidentementeegocéntrica, y la consideraciónde su
procedimiento no es generalizable; b) Que el
autoconocimientose opone en algo a la razón crítica,
cuando, como suele ocurrir con las disposiciones
especulativasduales, no respondencon fidelidad al
planteamientooriginal, al verificarse alguna de estas
apreciaciones: 1) inicialmente, se complementan,y
finalmente convergen; 2) En cualquiera de las dos
subyacela expresiónde la otra, por mínima que ésta
sea: c) Que pasar por alto la tarea de autoconocerse
para entregarsea la crítica de la razón pura sea una
forma rigurosa de proceder, cuando en sentido
estricto es un contradictio in terminis, ya que lo
propio de todo conocimientoes guardary consolidar
su base, antes de desarrollarse; y la de los
conocimienosobjetalesu objetivadosha de precederal
del sujeto, y no al revés,y lo que en todo caso no es
consecuentedeclarar una impotencia y proceder a
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razónno es sólo la especulacióndiscursivade 1. Kant;
usar la razón es también colegir que el método
racional critico kantiano no es apropiadopara asir en
alguna medida al autoconocimiento,pero no por ello
ha de concluirse con que la razón no puede hacerlo
desapegándose(desidentificando) de un estilo de
ejercicio racional, sin incurrir en juicios de pars pro
toto que no asocien cierta provisionalidad en sus
conclusiones, que en este contexto se basan en un
conocimiento epistémico limitado, probablemente
adscribible a la activación de procesosneurocognitivos
del hemisferio derecho del cerebro, culturalmente
condicionados,transmitidos y compartidos <A. de la
Herrán Gascón, 1994, p. 165-169).

Otro hito relativo al autoconocimientoa mi
entender subyace en el aforismo “Yo soy yo y mi
circunstancia”del inicialmente neokantianoJ. Ortegay
Gasset,que fue y siguesiendo,por su popularidad,un
importante empuje hacia el obscurecimientode la
posibilidad de autoconocimiento.Digamos de entrada
que esta premisa o es falsa, o es profundamente
fragmentaria.

Esta conclusión radica en sendas razones
excluyentes:a) O su contenido se establecesobre una
identidad no verdadera (YO * YO + MI
CIRCUNSTANCIA); b) O parte de de una
conceptuación fragmentaria del yo, donde caben
diferenciarse hasta tres yoes diferentes: 1) El yo
(existencial)del primer miembro de la identidad; 2) El
yo (esencial) del segundomiembro de la identidad; 3)
El yo <enunciador) de la identidad. Si a esta última
conceptuaciónfragmentariase añademi circunstancia,
la posibilidad de autoconocimientosetransformaen un
posible quehacer intelectual que, partiendo del sí
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mismo, transcurre a lo largo de cuatro vías
divergentes que difícilmente podrán articular una
respuesta.

EL FRACASO DEL AUTOCONOCIMIENTO.
A pesar de ser tan antiguo como el hombre, el
conocimiento obtenido sobre la cuestión ha sido
escaso. Su porqué filosófico o psicológico ha
desembocado,invariablemente y sin esclarecerse,en
las propias filosofía y psicología. Los esfuerzos
invertidos han parecido demostrar que, en efecto,
como decía X. Zubiri, el qué de la naturalezaque
somos no es precisamentelo mismo que el quién de la
personaque asimismo somos.

A mi juicio, las probablescausasdel fracaso
(o raquítica y errónea repercusión educativa>
arrastradopor estaszambullidasson dos, mutuamente
encontradas:a> Su restricciónanalíticay especulativa,
desgajada de la experiencia y la transformación,
caracteristicas de la filosofía y la psicología
occidentales;b) Su consecuentedesligamiento de la
educación, la didáctica y más concretamente la
formación del profesorado.

Y parece que continúa siendo esa misma la
lectura que de la realidad docente se desprende,al
explorar el significado que se atribuyea estacuestión,
tanto epor profesoresen formación como por docentes
en ejercicio. De una veintenade encuestadospor cada
tipo, desde diálogos breves realizadosa partir de la
pregunta“¿ Qué opinión te mereceel autoconocimiento
comomotivo de formación básicade los profesores?’,
dos fueron las categoríasde respuestamás frecuentes:
a) La primera, consistiríaen reconocerla importancia
del autoconocimientopara sí mismo y para los demás,
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con la más absolutaignorancia de cómo fundamentar
su posible influencia y su comunicacióndidáctica; b)
La segunda sería la constatación de un gesto de
extrañezao desinterésevidente.

A mi juicio, estos resultadosrepresentanun
fracaso de causalidadmúltiple: a) De la filosofía, la
psicología y la pedagogía, por no resolver
satisfactoriamentela cuestión; b) Del sistema social,
por no mostraraperturaen forma de inquietud por el
conocimiento, hacia el sector que más se ha
aproximadoa su solución, que no es el anterior; c)
Institucional (principalmentede las carrerasdocentes),
por eludir y no demandarla posibilidad de iniciar el
conocimiento y desarrollo profundo de esta cuestión
en los escenarios educativos; d) De los propios
profesores (en primer término los formadores de
profesores),por no exigirsea sí mismos de un modo
general este requisito permanente,y en consecuencia
no comunicarsu posibilidad a sus alumnos. La causa
matriz de todaséstasno es otra que el apegoformal o
informal por una filiación a sistemasde creenciasque
asumíanla exclusivade esteconocimiento, impidiendo
a priori que ámbitos diferenteslo abarcaseno que se
pudiera buscaren otras fuentesanálogas.

NECESIDAD DE SU CONTEMPLACIÓN EN
DIDÁCTICA. La didáctica no debe permanecer al
margende estafertilidad disminuida, por el hecho de
estarlo, tanto más si una partede la sociedaddemanda
estetipo de profundización.El sistemaeducativono ha
de estar sólamente requerido para satisfacer
necesidades urgentes de clara repercusión
socioeconómica,sino sobre todo para requerimientos
esenciales que coadyuven a la posibilidad de
evolucionarinteriormente,en función de los cuales,en
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todo caso, se coloquen los primeros. En efecto, N.
Caballero <1979) apreciaba esta necesidad de
conocimiento:

Uno de los signosactualesde los tiempos [que
corren3 es el de la interiorización, hacia la que
muchos aspiran. No hay que confundirla con la
introversión. Mientras ésta representa solamente
una ausencia del ambiente y de la convivencia,
aquélla es una profundidadmayor que secrea en la
relación con todo (p. 2).

Es preciso hacer notar la hipótesisplausible
de que esta inquietud inicialmente sana se tuerza y
puedaaquietarseen sistemassocialesmuy egotizadoso
en parcialidadesrelativamentemayoresy consentidas,
con el riesgo para la maduraciónpersonalque ambas
opcionesacarrean,aunquea vecescuestereconocerlo.
Es ademáspor estecarácterpreventivopor lo que la
didáctica también debe pronunciarse,asegurandoque
entre sus fundamentosdispone de uno que, sin ser
contradictorio con parcialidad alguna, sea capaz de
obrar en el sentido de la condición humana, sobre
cualquier cualificación más restringida. En caso
contrario, podría estarse incurriendo en cierta
irresponsabilidadprofesional, no tanto por lo escaso
que se hace, sino por lo que, teniendo el derecho-
deberde realizarse,permaneceinédito.

EL AUTOCONOCIMIENTO COMO
CONCEPTO.Una vez alcanzadaciertaperspectiva,será
preciso revisar algunos conceptos tradicionales,
impropios, afines y próximosa lo que nos disponemos
a abordar de un modo directo. No se trata aquí de
engrosar con más las infértiles retóricas o las
investigacionesexentas de para qués claros que su
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cuestionamientoha suscitado,sino de: a) Resumir lo
que para nuestro ámbito pueda ser más útil y deba
conocerse;b) Esclarecerlo más concretamenteposible
su definición; c) Disponerlo para ser adaptadocomo
pilar cognitivo fundamental para la didáctica, con
especialreferenciaa la formación básicay la evolución
interior de los profesores,y el descubrimientode su
proyección práctica. Por este concepto, un profesor
medio no entiendealgo significativo o de importancia
para sí y para el alumno. En las carrerasdocentes,
apenasse mencionapara movilizar actitudes que no
tienendondeasirse,pero de ordinarioquieneslo hacen
no tienen noción certera ni pueden dilucidar la
proyección práctica de dicho conocimiento.

No asumiremospor autoconocimiento,como
en determinadosmarcos psicológicos se entiende, la
introspección mórbida característica de algunas
patologías psíquicas de personalidadesmarcadamente
introvertidas.

Tampoco ha de hacerse equivaler a
atitoconcepto. Marquemos algunas diferencias
esencialesdesdelas que dilucidar un poco más lo que
tratamos: a) El autoconceptohace referencia a una
concepción global y poco matizada de sí a una
representaciónde la propia imagen o, incluso, a una
inducción marcadamenteemotiva de la misma, en
función de la cual se estima la propia valía; podría
responder bien a la pregunta ¿Cómo soy?,
condicionadapor un relativo ¿Cuántosoy?; en cambio,
por autoconocimientonos referiremos al paulatino
desarrollo de una capacidadnatural, poco atendida
didácticamente, consistente básicamente en el
descubrimientode respuestasa la pregunta¿Quién soy
yo?, justificada y estimuladapor un ¿Para qué ser?;
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b) El autoconceptoes importantepara la satisfacción
de una necesidadinmediata, actual y conducentea un
bienestar preciso; considerado in extremis, es una
condición necesaria de salud mental; el
autoconocimiento, en cambio, es un proceso de
búsqueday logros no necesariamentetempranos,con
caráctertrascendentey orientadahacia el más ser; es
permanente causa y consecuencia de evolución
personal;c> Parael autoconceptoesrelevantela propia
opinión personal, la estima hacia sí mismo, las
connotacionesvalorativas y las impresionesafectivas;
para el autonocimientoquizá sea más propio el uso de
la razón, cargadode una menor emotividad; d) Desde
el punto de vista del autoconcepto, cada estadio
evolutivo condiciona un tipo de sujeto característico;
desde el sistema de referencia del autoconocimiento,
más bien ocurre lo contrario: cada nivel de calidad
consecuentedefineun rangodiferente de conocimiento
y madurez, que pocasveces seha agrupadoen forma
de estadio evolutivo; e> El autoconceptoes altamente
influible por la imagen que los demás aportan al
sujeto, desde algún ámbito o actividad determinados;
además, es variable, dependiendo de los grupos
socialesen que tenganlugar y los tipos de relaciones
interpersonalesque el sujeto establezcacon su medio;
podría entenderse,entonces,que el autoconceptotiene
una naturaleza múltiple y relativa; en cambio, el
autoconocimientoes menos dependientedel entorno,
que sí puede afectar acelerando, lentificando.
interfiriendo, interrumpiendo, confundiendo, etc.,
sobretodo al principio, ya que unavez consolidadosu
proceso a una altura apreciable, el ambientepierde
capacidad de influencia; f) El autoconcepto puede
servir de soportey estímuloal autoconocimiento;por
su parte, éste puede afectar al autoconceptode un
modo positivo, negativo, irrelevanteo radical; g) El
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autoconceptoha sido objeto de investigación desde
nocionescomo sujeto objeto de mí mismo, “self”, el
yo considerado(me, mi, mj yo) <C. R. Rogers) y
todo el conjuntode valoresasociadosa esteconcepto,
realizadosy sometidosa cambiosen la relacióncon los
demás, percibidos según esa misma relación; el
autoconocimiento, muy ligado a la conciencia del
sujeto, más que investigadocon ánimo de objetividad
ha sido inquirido como representativodel sujetosujeto
de sí mismo, el sí mismo o el verdaderoyo.

Otro concepto semejante es el de
autoidentidado identidadde sí mismo, entendidocomo
constanciadel yo. Se inscribe, en todo caso, en el
ámbito de la salud, a caballo entreel autonconceptoy
la noción de autoconocimientoa que nos referiremos,
con vistas a la adquisición, estructuración y
preservacióndel bienestar. Según A. Ávila Espada,y
C. Rodríguez Sutil (1987), la autoidentidad
proporcionaa la personalidadun apoyo estable, cuya
utilidad es proporcionar una sensación de la
continuidad (homeostasis) ante la experiencia y
circunstanciascambiantes.Constituye una referencia
fiable al ejercicio de la introspección. Se refiere, por
tanto, a la convenienciade autodefinirsecon cierta
claridad, para estar en condiciones de articular una
imagen con la que sercapazde decir cómo se ven a sí
mismos y cómo se entienden(p. 247, adaptado).

El significado tradicional que se le atribuye al
aLltoconocimiento se debate entre dos grupos de
acepciones: a) Como capacidad innata: el
entendimiento,inteligencia o razón naturalesrelativas
a uno mismo; b) Como posibilidad cultivada: la noción,
ciencia o sabiduríade uno mismo. En cualquiercaso,
la primera justifica la segunda,y ésta deberíaser la
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legítima formalización de la primera.

La psicología lo entiende, en una doble
vertiente, como resultadosde: a> Cierta concienciade
las propias ambiciones, deseos, motivos, procesos,
sentimientos, etc.; b) Discernimiento relativo a la
capacidad de apreciar bien las propias virtudes y
defectos (J. O. Witthaker, 1971). Por su parte, la
psiquiatríalo sueleasociara: a) El reconocimientode
las característicasde la personalidad(rasgos,carácter,
mecanismos de defensa, modo de ser); b) La
disposición bien articuladade un proyectode vida (E.
Rojas, 1992).

Otro modo de situar este concepto
homeostáticamentees en el seno de una serie de
categorías secuencialesde conductasy de variables
intermediasdel comportamientohumano. Esto ocurre
en el caso de O. Snygg, y A. W. Combs (1959), que
sitúan al autoconocimientocomo punto máximo dentro
de su escalade necesidades.La másconocidade A. H.
Maslow (1954, 1987b) hace lo propio con otra de
motivaciones. Esta conceptuacióntambién se verifica
en las clásicastablasde motivos primariosde Young,
Cattell o Madsen.

DIFICULTADES DEL AUTOCONOCIMIENTO.
Una vez someramente revisada la perspectiva
conceptualdel autoconocimiento,considero necesario
apuntar algunas notas relativas a sus dificultades a
priori, como proceso de aprendizaje, enormemente
pertinentespara la didáctica, en la medida en que
suelenconstituirseen obstáculospara el desarrollode
las capacidadesque convergenen su realización: a) La
primera acotación se refiere a la imposibilidad lógica
de alcanzarun autoconocimientocompleto, si se parte
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de la premisade que el serhumano,por una parte, no
es un ente finiquito. Más que un ser, es un siendcr
“Me perece de importancia considerable que no
nazcamoscomo otros tantos yo, sino que tengamos
que aprenderlo que somos: de hecho, aprendemosa
serun yo” <K. R. Popper, 1980, p. 123). b) Por otra,
que no ha desarrollado social, histórica o
individualmente su potencial de capacidades,lo cual
suele asociar una paradoja: 1> Algunos creen que el
autocnocimientoes, precisamente,el conocimientode
aquello que normalmenteno se ha desarrollado,y que,
por tanto, es algo propio de paz-anormales2) Otros,
que es lo que la conciencia ordinaria experimentaa
diario; recordamosla frase de Blavatsky: “No eres lo
que piensas, pero lo que piensas, eres”; c) Otra
dificultad son los sistemas sociales egotizados, que
comunican al sujeto que sólo ellos disponen de la
solución al interrogantey que los demásestán en un
error; suelen producir en el sujeto dos efectos así
mismo duales: 1) El abandonodel reducto sistémico,
por apercibimientode insatisfacciónesencial; 2) Un
incremento de profundización reactiva, por
experimentar una mayor necesidad, provocada
frecuentemente por el propio “ismo”; d) Otra
dificultad provienede un enfoqueincompleto (en tanto
que dual) del procedimientode búsqueda,muestrade
lo cual se encuentra,a mi entender,en estasugerencia
de K. R. Popper (1980): “¿Cómo obtenemos
autoconocimiento? Sugiero que no es por
autoobservación,sino conviertiéndonosen un yo y
desarrollandoteoríasacercade nosotrosmismos” (p.
123); esbozode procesocriticable desdevarios puntos
de vista: 1) Empezarconvirtiéndonosen un yo, y np
en el yo que profundamentesomos es comenzara
identificarse esencialmente con las circunstancias
(orteguianas) que, por su variabilidad, o son
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estrictamenteexistenciales o no son estrictamente
esenciales;2) El método instintivo del ensayo y el
error es posiblementesuperable, siempre y cuando
quien imparta educaciónesté interiorizado; si no, el
autoconocimiento de un ser actual no será
necesariamentesuperior a otro de hacecatorcesiglos,
lo cual no es lógico; 3) Si bien la formulación de
teorías o la especulaciónmeditativa es el medio por
excelencia para superar lógicamente las conquistas
cognitivas previas, su contraste empírico y la
consecuenterealimentaciónde esas teorías no puede
llevarsea cabode otro modo que por autoobservación;
e) Otra importante, también de naturalezaegótica, es
la ilusión de autoconocimiento, que para P. D.
Ouspensky(1978) es el obstáculomás importante:

El másgrandeesnuestra ignorancia denosotros
mismos y nuestra ilusoria convicción de
conocernos,al menosen cierta medida,y de poder
contar con nosotrosmismos,cuando en realidad no
nos conocemosen absoluto y de ningt2n modo
podemoscontar con nosotros, ni siquiera en las
cosasmáspequeñas(ji. 26).

MÁS PROFUNDAMENTE. En este capítulo
hemos revisado lo que se conoce y pretende por
autoconocimientoy el modo en que se sabe. Parece
que la tendenciaesa no asumiren la prácticadidáctica
lo que por tal proceso se dice conocer, aunque tal
conceptoesté avalado por investigadoresde los más
variados ámbitos (filosófico, religioso, psicológico,
psiquiátrico, etc.). La cuestión es, quizá, si no se
asumeporqueno se ensefia,o si no seenseñaporque
el conocimiento no está sazonado todavía. Lo que
tradicionalmentese admite como tal puede entenderse
como necesario, pero no satisface ni profundiza lo
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suficiente. Para habilitar este ámbito del conocimiento
a la formacióndel profesorado,esprecisoprofundizar
más; llegar al núcleo de la cuestiónsin intermediarios,
y comenzar ya a asumir que una cosa son las
característicasy cualidades que pueden clasificar
multivariablementea un sujeto, y otra suyo profundo,
inefable y experimentable.
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REQUISITOS, PROCEDIMIENTOS DE ACCESO Y
DIDACrICA

EXORDIO. Epistémicamente hablando, el
autoconocimiento es un proceso de aprendizaje
ineludible y prioritario al resto de los aprendizajes
posibles, por razones lógicas. Sin embargo,
sorprendentementese pasapor alto, porque no se sabe
bien cómo satisfacer, mediante la enseñanza, esta
tendenciaracional, con graves consecuencias,no sólo
personalessino también sociales. Este es el primer
principio de didáctica, de otros varios que
intentaremosjustificar en este capítulo, por cuanto
puedatenerde relevanteparala comunicacióndidáctica
y su consecuenteformación del profesorado, a mi
entender, la disciplina humana que, en caso de
mostrarsecomo plausible lo que apuntamos,sehabría
de dar por aludida, en primer lugar.
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En primer lugar, porque no es ésta una
inercia exclusivamente educativa, sino también
científica y, por ende, global. En ello reparaba P.
Teilhard de Chardin <1984), al inquirir: “¿Y no es
precisamenteuno de los atractivosde la Ciencia el de
desviar y hacer descansarnuestra mirada sobre un
objeto que, por fin, no sea nosotrosmismos?” (p.
41>. La cuestión es que toda ciencia es, en sentido
estricto, hija de la didáctica, y que, paradójicamente,
en la didáctica siempre ha subyacido el acomplejado
prurito de aplicarse, con calzador, los imperativos
epistemológicos de la ciencia, aunque no le fueran
propios. Proponemos,desdeestosrazonamientos,que
la didáctica pueda aportar esta fundamentacióna la
ciencia, porqueéstees el cursonatural, a pesarde que
algunos científicos estén comenzandoa justificar la
necesidadde que el conocimiento de uno mismo sea
abordadocon urgenciapor la educación.

LÓGICA DEL AUTOCONOCIMIENTO.
Dentro del ámbito de la didáctica de las matemáticas,
se cuestionapoco que antes de enseñarel significado,
procedimientoy aplicacionesde la operaciónproducto
(multiplicación) haya de hacerselo propio con la
adición <suma). Las razonesprincipales de tal hecho
son de índole epistémicay específicamentelógicas.Con
el autoconocimiento respecto a los conocimientos
objetales, ocurre lo propio. En consecuencia,
sostenemosque lo lógico es que el autoconocimiento
antecedaa todo conocimiento ajeno al yo profundo
(exentode circunstanciay cualificación), de modo que
entreambosgrandestipos de aprendizajesse verifique
una armonia satisfactoria.

Mantenerque el conocimientode uno mismo
o autoconocimientoes el primer aprendizaje,es una
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invitación a reflexionar antesen uno mismo que en lo
demás. Muy cerca de ello gravita la cuestión casi
inabordadaen el marco de las carrerasdocentesde la
coherencia personal del profesor; la incoherencia
docentees, posiblemente,una de las más importantes
consecuenciasde la falta o el erróneo enfoque del
autoconocimiento.

Esta premisalógica del autoconocimientoes la
misma que podríamosproponerpara el ego. Decía el
gran pedagogoConfucio (1969), en el siglo V ane.,
en el “Ta hio”: “Un hombre que no se corrige a sí
mismo de sus inclinaciones injustas, es incapaz de
poner orden a su familia” (p. 224). Y en el “Shuo fu”,
del maestroLic, del siglo IV a.n.e., se escribíaasí la
misma enseñanza:“Gobernarsea sí mismo, antesde
gobernara los demás” (Lie zi, 1987, p. 166).

Sustitúyase“familia” por grupode alumnos,y
“gobernar” por responsabilizarsede la comunicación
didáctica y podrán extraerse consecuencias
fundamentales.Por ejemplo, que en tal premisa no
radica fundamentoalguno (en caso de admitirse) de la
formaciónde los profesores,en las carrerasdocentes.
En ellas no se persiguede un modo fundamentalel
cambio profundo de los profesoresalumnos, ni su
evolución interior en alguna medida significativa; no
son éstas, de hecho, variables dependientesque se
estudieno seprocurenestimar.Al profesoralumno se
le mantiene fuera de sí, volcado en contenidos
curriculares, del mismo modo a como se le está
enseñando formalmente a hacer con sus futuros
alumnos. Es preciso notar que la comunicación
didáctica es<o debeser)una innovaciónpermanenteen
sí misma, siempre evolucionista y fundadamente
revolucionaria (inquiridora de cambios profundos);
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pero que la formulación de intenciones resulta de
escasova]or, si no se articula un procedimientológico
para conseguirlo,y posteriormentese sigue. Esquema
de cambio similar al que propusoel filósofo hindú de
formación occidental3. Krishnamurtien su obra “Urge
transformarnosradicalmente”, al decir: “‘Queremos
alterar las cosasexternassin revolución interior. Pero
la revolución interior debeproducirseprimero, y ella
traeráel orden en lo externo”’ (en N. Caballero,1979,
p. ~

Los aprendizajes objetales u objetivados
aportan conocimiento y ocasionalmenteexperiencia
(quizá positiva, quizá no), pero los aprendizajes
relativos al conocimiento de si suelen conllevar
transformación.Por otra parte, huelgadecir que los
alumnos, desde su conocimiento o su insconsciente,
normalmenteperciben estasdiscrepanciasentre lo que
dice y lo que se hace, o entre la madurez que se
intenta enseñarcon palabrasy actitudesintencionales,
y la que profundamente se muestra, quizá con
comportamientos y palabras y actitudes
contradictorias. Aplicando estas anotacionesal
esquemade la formación institucional de profesores
(se entiendainicial o en servicio), se percibe que esté
orientado de modo invertido a como, a mi juicio,
debiera. Los profesores—lo hemos dicho ya— deben
formarsepara ser excepcionales,o es mejor cerrar la
escuela. Excepcionales significa personas que se
distingan positivamentede la norma, sobre todo por
estarmás interiorizadas,tenermenosactivadoel egoy
ser más conscientesque la generalidad.Estos campos
de fundamentación,que son propios de la evolución
personal de los profesores, apenas se rozan. En
consecuencia,se induce a los profesoresalumnossólo
a entregarsea conocimientosinflamados cercanosy
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estructuradoresde su futura actuación profesional,
pasando por alto su propia mismidad.
Independientementede que, como ocurre con otros
estudios,por la naturalezade los conocimientosde sus
materias de trabajo los profesores en formación
activen más que otros cierta madurez profesional, el
resultado formalmente percibido es análogo al de
cualquier otro artista o especialista.Es decir, aunque
el universo objetal <bagaje)cambie, el conocimientode
sí mismo finiquita sin diferenciassignificativasal de un
físico, un médico, un filósofo o un ingeniero. Todo
ello, a pesar de que: “El resultadomás importantede
toda educación intelectual es el conocimiento de sí
mismo” (E. de Feuchtersleben,1897, p. 115).

Más de una vez, el catedráticode didáctica M.
FernándezPérez ha argumentadoen sus clases que,
para enseñar una materia a un alumno, es más
importante conocer a ese alumno que conocer esa
materia. A nuestro juicio, es todavía más prioritario
que el profesor se conozcaa sí mismo que conozcaal
alumno, porque conociéndosemejor uno mismo, se
comprendemás y mejor a los demás.Es algo que R.
Maharsi <1986), el sabio hindú a quien tanto admiró
C. G. Jung, le comentabaa su interlocutor en el
transcurso de una entrevista, con su acostumbrada
frescura didáctica, sencillez y capacidadde síntesis:
“Tú hablas de ver y conocer el mundo. Pero sin
conocertetú mismo, el sujeto cognoscente(sin el cual
no hay conocimiento del objeto), ¿cómo puedes
conocer la verdaderanaturalezadel mundo, del objeto
conocido?” (p. 120). En efecto, así como sin conocer
al alumno la enseñanzade la materia no podría
individualizarse, el conocimiento de un alumno
realizado por un profesor que no se conociese
suficientementepodría ser, como máximo, meramente
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técnico, muy poco profesionaly nuncapodtá labrar el
arte de la comprensióncon el alumno.

Es muy importante para los profesoresen
formación —y, por tanto, para sus futuros alumnos-
comunicarlesque, si bien en sus carrerasdocentesse
les puedeenseñara comunicar,observar, interpretar,
investigar, reflexionar, argumentar, comprobar,
evaluar, creer, profundizar, etc. cuestionesexternasa
sí, aquel que aprendetodo eso ha de ser así mismo
inquirido. Ya lo decía la famosasentenciade Lao Tse
(1983>: “Sabio es quien conoce a los hombres, y
clarividente quien a sí mismo se conoce” (p. 118).
Apreciación deficientementedispuesta,por cuanto no
es posible ser “sabio” (conocera los demás> sin ser
“clarividente” (conocersea sí mismo). Porque: “La
sabiduría empieza con el conocimiento propio” (J.
Krishnamurti. 1983, p. 43). Es decir, que ambas
vertientesdel conocimiento<la auto— y la hetero—)han
de compensarse,y si por cada libro exterior se
pudiera leer una línea del libro interior la formación
del futuro profesor estaría más próxima a aquella
excepcionalidada la que anteriormentesealudía.

MEDIOS DE ACCESO. Es posible accederal
autoconocimiento y constatar su aprendizaje. El
conocimientode uno mismo no es una quimera o una
constante ilustrativa y etérea para la que no parece
fácil definir una proyecciónprácticaen la comunicación
didáctica. No es precisamenteeso, sino más bien lo
contrario: se trata de un ámbito axial que el profesor
ha de tener presentecomo causay consecuenciadel
procesode enseñanzay aprendizajede conocimientos
de objetos.

Siendo fundamental, ocasionalmentese han
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podido percibir una serie de intentos espontáneos,
marginalesde enseñanzadel autoconocimiento,si bien
en un númeromuy reducidode profesoresde carreras
docentes. De tales situaciones podemos concluir
provisionalmente: a) Se han observado más en los
casosde docentesmenosegotizados<superiornúmero
e intensidad de síntomas, efectos. conocimientos
sesgados y comportamientos egóticos); b) Las
tentativasno se constituíanen núcleos principal de la
comunicación didáctica, sino más bien surgían
naturalmentecomo necesidadescolaterales o como
partesustancialde situacionessecundariasde la misma
comunicación académica; c) Cobraban mayor
importancia relativa en marcos de mayor cercanía
<entrevistas previas o posteriores);d) La enseñanza
comunicadaparecíacarecerde justificación psicológica
y didáctica; e) Desde el papel de observador y
entrevistado,en ningún caso se forzóel abordajede la
cuestión; las apreciacionesse percibieronde un modo
no forzadoy ex post facto

.

Las observaciones realizadas son
categorizablesa priori, en tres formas de accesoal
autoconocimiento, posteriormente enriquecidas y
documentadasdesde la conceptuaciónde ego que ya
conocemos. No son excluyentesentre sí, y pueden
apoyarsemutuamente. Se entienden aquí como una
contribucióna la mejorade lo que parecerealizarseen
la prácticadidáctica, en los casosexcepcionalesen que
se lleva a efecto. Parece lógico suponer que,
previamentea su práctica didáctica, el profesor lo
experimente satisfactoriamenteantes en sí mismo, y
no pretenda comunicar en su enseñanzaalgo que
excedalo que desdesu conocimientoha alcanzado.Se
han denominado:1 INDIRECT~ II EN NEGATIVO, Y
III DIRECTO.
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1 DEL ACCESO INDIRECTO Como ocurre
con cualquiercircunferenciarespectoa su centro, el
autoconocimiento es una de sus características
definitorias,el aprendizajeprimordial que centra a los
demás,el punto del que nace cualquierradio, el lugar
en donde todos los diámetrosse cortan y una de sus
principales característicasdefinitorias.

Sin punto de referencia, el resultado
geométrico podría ser una figura grotesca. No
obstante,puede observarseque, virtualmente, cuando
al sujetono se le propicia la ocasiónde tomarcontacto
(conciencia)con esepunto esencial,puedecanalizaresa
natural necesidad de interiorización, entregándose
reactivamentea su universo objetal, con el oculto y
probablefin de reconocersu verdaderoyo.

El conocimiento es cualquier imagen
inevitablementefinita de una verdad presuntamente
infinita. Y seamossinceros: en lo más hondo, lo
único que nos interesa de cualquierconocimientoes
su relación con ciertas partes de este mundo, los
hombres. Y si forzamosaún másnuestra sinceridad,
incluso estaremos dispuestos a admitir, con el
corazón en la mano, que lo que cada uno busca en
todo conocimientoes un indicio de sí mismo (.1.
Wagensberg,1986, p. 11).

Desde la anterior analogíaes evidenteque la
trayectoria desde cualquier punto perimétrico de la
circunferenciaa su centro siempre será más corta,
sencilla, económicay probableque su completorodeo.

Todapersonaaccedeautomáticamentea cierto
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autoconocimiento indirecto (a partir de los
conocimientosobjetales).El hechode que espontáneao
naturalmentese verifique estaposibilidad —junto con la
directa—, indica que en todo ser subyace,primero, esa
necesidad, y, después, una capacidad para
autoconocerse.De aquí que, una vez definida, sea un
derecho—deberde la didáctica su promoción, para
hacer al sujeto lo más consciente posible de sus
potencialespsíquicos,en la medida en que puedenser
recursosútiles para su autoconocimiento.

Si la concienciade estacapacidadinstrumental
se estimulaadecuadamente,habrá menos probabilidad
de incurrir en errores, en este proceso de
autoconocimientoindirecto. Entre los principales,por
ser más frecuentes, pueden destacarsetres, que
enuncio observando el analógico arbitrariamente
significativo que estamosutilizando: a) Aquietarseo
apegarsea algún punto de la circunferencia,incluido el
centro; se incurreen esteerror cuandola duda dejade
actuar promoviendo el conocimiento, cuando haber
llegado a la solución, a la meta, a la verdaddefinitiva,
etc.; b) Perder la referencia del centro, y. en
conclusión, la regularidadde la curva; se comete este
error, cuando el sujeto se entregaal conocimientoy
experiencia objetal (superficial>, pasando por alto
completamente su interiorización; una vez más,
podemos acudir a la precisión del filósofo J.
Krishnamurti (1983> cuando decía: “sin conocimiento
propio, la nuevainformaciónconducea la destrucción”
(p. 43); c) Tomar otro punto (normalmente, aquel
donde se está) como centro; se incide en éste cuando
se produceuna falsa identificación entre lo existencial
o circunstancial (perimetría) y lo esencial (conciencia
de sí); sobreestaterminología,podemosdescribir este
fenómeno,muy típico de la sociedadmoderna,como
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vivir en lo existencialy jugar con lo esenciajen lugar
de lo correcto a todas luces, que podría ser jugar (lo
mejor posible) con lo existencial, pero vivir —en- lo
esencial

EGO PERSONAL Y AUTOCONOCIMIENTO.
Realmente, estos errores del proceso indirecto de
autoconocimientopuedenequivaler y ser interpretados
desde los tipos de identificación egótica que ya se
revisaron.Lo importante,en conclusión,escoadyuvar
a la interiorizacióncomo recursodidácticofundamental
e importantísimo, no sólo desdeel punto de vista de
esteaprendizajeen sí, sino paraproporcionaral resto
de las adaptaciones mentales una referencia
permanentementefiable para la vida del sujeto. Si no,
el resultado será, lógicamente, la identificación del
potencial personaldel sujeto con objetosde apegoque
nunca le serenaránesencialmente. Lo decía J. J.
Rousseau (1987), al exclamar: “¡Oh, hombre!,
concentra tu existencia en tu interior, y no serásya
miserable” (p. 89).

Si la existenciano se concentraen el interior
(centro de la circunferencia), la perspectiva
(comprensión, conocimiento) desde cualquier otro
punto no estaráequilibrada: pareceráque unos están
más cercanos que otros y no se percibirá la
circularidad de la figura que entre todos se compone.
Si bien este fenómeno puede traer consecuencias
graves llevado a su extremo, en el caso de un
profesor, que debe contemplar las diferencias,
identidadesy semejanzasindividuales de sus alumnos,
y que ha de comunicarles los conocimientos que
representanla realidad mediata e inmediata que los
envuelve, puede ser enormementeimportante. Porque
encontrarsemás centrado(próximo al centrosimbólico
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que tratamos) proporciona, además, una capacidad
superior para colocar el propio sistema de referencia
interpretativo, en el lugar de los otros. A tal efecto,
es interesantereflexionar sobre una meditaciónde A.
de Mello (1987b), cuandoafirmaba:

De haber sido yo víctima de la violencia, de Ja
represión, de la crueldad o el sadismo, y, además,
estar drogado por una programación que me da
inseguridad y dispara mis deseosde poder, ¿ quién
sería yo? Sería seguramentedictador o asesino, a
cualquier otra clasede malhechor(4 62).
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II DEL ACCESO EN NEGATIVO. Lo que nos
da pie a diferenciar la cortezaegótica (perímetro),
compuestapor las identificacionescon las que uno se
hace equivaler (incurriendo, fundamentalmente,en el
tercer error de los citados), de lo que la personaes
esencialmente (centro), discriminando el ego del
verdaderoyo. Desdeestepunto de vista, a la pregunta
¿quién soy yo (esencialmente)?cabría responder: lo
que resulta de excluir’ a mi unidad psicosomáticael
soma y el ego. Para desarrollar esta conceptuación
relativa entre ego personaly autoconocimiento,nada
más apropiadoque acudir a un canon del pensamiento
universal, como es el “Tao Te Ching”, donde sedice:

Treinta radios lleva el cubo de una rueda; lo útil
para el carro es su nada [st, hueco).

Con ardía se fabrican las vasijas; en ellas lo útil
es la nada (de su oqt¡edadj.

Se agujereanpuertasy ventanaspara hacer la casa,
y la nada de ellas es lo más útil para ella

AsL pues,en lo que tiene ser estáel interés. Pero
en el no ser está la utilidad (Lao Tse, 1983, p.
104).

Aplicando estaenseñanzaa nuestrocontexto,
podemosconcluir con el siguientesignificado: desde la
premisa de la interiorización, en el estudio del ego
(ser> puede estar el interés (didáctico, psicológico,
filosófico, ético, orientador,etc.); pero, en la medida
en que su conocimiento y experiencia acoten y
circunscribanal verdaderoyo <no ser), el aprendizaje
resultante podrá ser de utilidad (para el sujeto>,
porque: “Lo importantees ser, y no el figurar” (A. de
Mello, 1987b, p. 36>, sobre todo contemplándose
desdela más exquisita sinceridad.
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Esta forma de accesoen negativo o inversa
no es desconocidaen la cultura occidental. Podría
provenir de San Dionisio el Areopagita, obispo de
Atenas durante el siglo 1, quien perteneció “a la
tradición llamada ‘apofática’ por su tendencia a
acentuarque Dios es mejor conocido por la negación:
podemossaber más sobre lo que no es Dios que lo
que es” (W. Johnston,1981, p. 44).

El psicólogoA. de Mello (198%) resumebien
esta forma de acceso,que nosotrosjustificamoscomo
fundamental para la formación básica de los
profesores:

La pregunta más importante del mundo, base de
todo acto maduro es: ¿ Yo quién soy? (...}
Conocerseuno a sí mismo es fundamentaly, sin
ambargo, lo curioso del caso es que no hay
respuestapara la pregunta ¿ quién soyyo?, porque
lo que tienes que averiguar es lo que no eres, para
llegar al ser que ya eres (p. 35).

En un sentido semejante se pronunciaba
Bhaktivedanta Swami Prabhupáda(1979), pero acaba
por responder a la crítica pregunta, designandola
equivalenciadel verdadero yo, como sigue: “‘Yo no
soy este cuerpo. Yo no soy hindú... Ustedesno son
americanos... Somos todos almas espirituales”’ <p.
VI).

Profundizandoalgo más en el contenidode las
primeras enunciaciones, el mismo autor analiza
análogamente,volviendo a nominar el resultadode la
paulatinaexclusión egótica:
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El yo, ¿quién es?,¿soyun cuerpo?No, porqtic las
célulasde mi cuerposon renovadascontinuamentey,
en sieteaños, no queda ni una de las anterioresy,
sin embargo, tú siguessiendoel mismo. Yo no soy
mi cuerpo, pero tampoco soy mis pensamientos,
pues ellos cambian continuamentey yo no. Ni
tampoco soy mis actitudes, ni mi forma de
expresarme,ni de andar. Yo no puedo identificarme
con lo cambiable,que no sonmásque las formasde
mi yo, pero no soyyo.

Yo soyel ser, lo que es (p. 39).

Este autor coincide con el que para algunos
ha sido uno de los grandespedagogosy maestrosde
este siglo. R. Maharsi, del que C. G. Jung (1986)
decía que sus “palabras resumen los principales
elementosque ha acumulado el Espíritu de la India
durante los miles de años pasadosen contemplación
del Sí—mismo Interior” (p. 13). El procedimiento de
autoconocimientode R. Maharsi (1986) denominado
vichara toma la forma de la pregunta¿Quién soyyo?,
y lo expresaasí:

El cuerpo burdo, que se componede los siete
humores (dhatus), eso no soy; los cinco órganos
sensorialescognoscitivos,a saber, los sentidosdel
oído, el tacto, la vista, el gusto y el olfato, que
aprehenden sus respectivos objetos, a saber, el
sonido, las cualidadestactiles, el color, el sabory el
olor, eso no soy; los cinco órganos sensoriales
conativos, a saben los órganos del habla, de la
locomoción, del asimiento, de la excreccióny de la
procreación, que tienen como sus funciones
respectivas hablar, moverse, asir, excretar y
disfrt,tar, eso no soy; los cinco aires vitales, el
prana, etc., que desempeñanrespectivamentelas
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cinco funcionesde la inhalación, etc., esono soy; no
soy siquiera la mente que piensa, y tampoco la
nescencia (sic), que sólo está dotada con las
impresionesresidualesde los objetos, y en la cual
no hay objetosni funcionamientos.1..]

Tras haber negado todo lo arriba mencionado
diciendo “eso no “, “eso no “, esa Conciencia es lo
único quepermanece,esosoy(PP. 19, 20).

Posteriormente,autoresoccidentalescomo A.
Blay (1991)han estudiadoestavía de conocimiento en
negativo, capaz de esclarecero limitar algo más la
condición humana. Así, dentro de un capítulo cuyo
título es “Lo que no soy”, desarrolla tres subtítulos:
a> “Yo no soy el cuerpo, tengo el cuerpo”; b) “Yo no
soy mis sentimientosy emociones”;c> “Yo no soy mi
mente ni mis pensamientos”(pp. 130—133).

En nuestro caso, los apegosseñaladosen el
capítulo “(Meta)Clasificación de las identificaciones” o
los analizadosen las escalaspuedenservir de soporte
cognitivo para el devenir sobreesta forma de acceso.
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III DEL ACCESO DIRECTO. El accesodirecto
equivale a dirigirse, desde cualquier punto de la
circunferenciaen que el sujeto se encuentre,hacia su
centro,no ya discriminandoqué no soy esencialmente,
sino inquiriendo y buscando respuestasa cuestiones
equivalentesa las realizadaspor P. Brunton (1979), en
una línea parecida a la de R. Maharsi: “¿Quién es el
que piensa?” (p. 83), “¿Quién está haciendo esto?,
¿Quién siente esta emoción?, ¿Quién dice estas
palabras?,¿Quiénestápensandoestospensamientos?”
(p. 101); “¿A quién perturbaesto?, ¿A quién apena
esto?, ¿A quién sorprendeesto?. ¿A quién abruma
esto?, ¿A quien tienta esto?” (Pp. 155, 156), etc.

En la medida en que toda persona está
inmersa en condicionantesinternos y circunstancias
externas, este modo de acceso no es algo que el
ambiente favorezca o a lo que la progresiva
estructuración de las personalidades normales
favorezca. Lo identifico, no obstante, con la
meditación, entendida como actitud y componente
activo y moduladorde técnicas,caminosascéticos<no
parciales),vías para la evolución de la conciencia,etc.,
cultivadas sobre todo desdela tradición oriental, que
en otro apartadose abordaráncon más detalle. Es
interesante,por el componentevalidador que pueda
aportar, que estudiososoccidentalescomo E. Rojas
(1992) acaben coligiendo que sólo a través de la
meditaciónseaposible llegar a respondera la pregunta
“¿quién soy yo?”.

Sería de incalculable interés que los
profesores,durantesuscarrerasdocentes,aprendiesen
a meditar y a interrogarse; y mucho más que
practicasen alguna técnica específica de meditación
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(yoga, zen, dO, etc.), como complementoa su entrega
al aprendizaje de conocimientos objetales a su yo
profundo; y así como seria profesionalmentenecesaria
la generalizaciónde periodos de prácticas docentes,
normalizar en conexión con éstas y el resto de la
actividad intelectual universitaria, tiempo de
meditación, fundamentales para desempolvar la
concienciaque, bajo cadaego, late. Pero cuidando,eso
sí de que éstas u otras técnicas, inicialmente no
parciales, se pongan en función de la evolución
personal como instrumento de formación profunda
(cultivo) de los profesores,y no se constituyenen el
inicio de un “ismo” (conjunto de apegosorganizados)
por ellas, en cuyo caso los logros adquiridosaportarán
menoresbeneficios.
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COMENTARIO SOBRE LOS
PROCEDIMIENTOS DE ACCESO. Se trate de autores
orientales u occidentales, pasados o modernos,
convergenen lo fundamental y parecen coincidir en
cuestionesformales, aunque discrepen en matices y
significantes ligados a su idiosincrasia sociocultural.
Esto ocurre, por ejemplo, a la hora de denominarel
resultado de tales indagaciones,resultantede excluir
de la personalidadal ego personal: verdaderoyo, yo
esencial, ser, alma, espíritu, conciencia,
autoconciencia...Al tratar estacuestiónen el marcode
las carrerasdocentes,o al entablarsobreel particular
una comunicacióndidáctica del nivel que sea donde se
vaya a aludir esteparticular,es importanteemplearun
significante que connote lo menos posible con otras
disciplinas o saberes.A mi juicio, cualquierade los
anterioreses válido, menos alma y espí.r’itu, que, por
estar tan manidos por doctrinas parciales despiertan
significados confusos e irracionales asociados a
determinados“ismos”. La razón es obvia: la función
del profesor que incita, aunque sea muy levementea
sus alumnos al autoconocimiento, no puede
desembocar sus inquietudes en una parcialidad
concreta, por muy buena que se tenga. Ha de
instrumentaresa inquietud paraque el alumno puedaa
su vez indagar a su manera. La virtual mayor
identificación de dicho alumno con una opción parcial
quedaríaal arbitrio de éste y, en todo caso, escapaa
la orientaciónde la didáctica.

EL AUTOCONOCIMIENTO COMO PROCESO
DE EXPERIENCIA-APRENDIZAJE. Desdeel marcode
las carreras docentes es preciso trabajar con los
profesoresen formación desdela premisade que, por
lo que respectaa la enseñanzadel autoconocimiento,
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sólo hay que comunicara los alumnosaquello que por
sí mismos han experimentado. Debe evitarse, por
tanto, la incoherenciaconsistenteen expresarlo que
no provienede su autoaplicación.Desdeaquí, es muy
importante que los profesores comuniquen a los
alumnosque: a) Además de los libros de matemáticas,
lenguaje, filosofía, etc., hay siempreun libro interior
pendientede apertura; b) Su lectura comprensivaes
posible; c) En todo caso, su aprendizajeno se realiza
de modo análogo a como se adaptan conocimientos
exteriores.

En efecto, el proceso de autoconocimiento
podría conceptuarsebásicamentecomo el resultadode
un adaptaciónafectocognitivaprovenientede la propia
experiencia, con tendencia a manifestarse
idiosincrásicamente. Pero no es un aprendizaje
endógenopuro. Mediante la didáctica puedefacilitarse
y encauzar así la personalidad del alumno hacia la
resolución de uno de los interrogantes más
importantes de la vida, causa y consecuenciade
evolución interior.

APROXIMACIONES EDUCATIVAS. Este
aprendizajepodría facilitarse, decimos~ pero realmente
no se ejecuta tal educación. Ello no quita que,
corroborandoesta razón, existan varias declaraciones
de intencionesy muchosmenosintentos de desarrollo
didáctico. Del primer grupo podemosdestacarla del
catedráticode filosofía A. López Quintás (1991):

Nada tan urgente y fecundo en Pedagogia como
cultivar Ja “mirada interior “, la capacidad de
descubrirla articulación de los diversosaspectosde
la vida personal y saber discernir lo que nos
plenifica como seres personales y lo qt¡e nos

427



desplazaa un nivel infrahumano (p. 69).

Y como medida educativa destinada a su
enseñanza—aprendizaje,la propuesta<poco operativay
rigurosa, a nuestro juicio) por el psicólogo N.
Caballero <1979), destinadaa la exploración,no sólo
de la subconscienciay la consciencia,sino también de
la supraconsciencia.Se trata de un enfoque que
combina conocimientos psicológicos, cristianos y
orientales,cuya basees: a) Aprender a descubrircapaz
más profundasde uno mismo; b) Desarrollarestados
nuevos y superiores de conciencia; c) Realizar una
progresivaintegraciónde la personaen los diferentes
niveles que la persona tiene; y d) Vivir con la
neutralidad de quien puede superar el tiempo y el
espacioy de quien se preparapara vivir en lugar de
prepararseparamorir <p. 49, adaptado).

A mi juicio, de toda la oferta curricular
oficial, lo que más se aproxima a nuestro tema se
localiza en el segmentode la educacióninfantil, bajo
epígrafesy mencionestituladas: “Identidad personal”,
“Autonomía personal”, “El cuerpoy la propia imagen”
y otras similares que, a mi juicio, tienen de positivo
iniciarse en este temprano tramo de edad, y de
negativo comenzara identificar al niño con lo que,
precisamente,no es. De hecho, se inician procesosde
enseñanza—aprendizajeque inducen el conocimiento a
identificaciones básicas de las cuales el adulto
normalmente ya no se libera y le resulta
verdaderamentedifícil de objetivar.

La didáctica del cuerpo, el esquemay Ja
imagen corporal, los hábitos, las posibilidades
motrices, el sistema sensorial, etc. es del todo
indispensable.Pero,si lo que se pretendeesdesarrollar
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una enseñanzadestinadaa la experiencia—aprendizaje
del autoconocimiento,lo primero que hay que hacer
desdeeste tramo infantil es desidentificar al niño con
su cuerpo. “Yo no soy mi cuerpo” podría ser la
primera lección de autoconocimiento,el primer motivo
de investigación—acciónpara el alumno, y el primer
uso riguroso de la razón realizadopor el niño sobre
su naturaleza. Una vez se realiza esta objetivación,
desimplicación o discriminación elemental, el
conocimiento del futuro adulto se proyectará de
maneradiferente:

El Yo no seidentifica en estecasocon el cuerpo, y
en consectiencialos pensamientosmás estrechamente
ligados a la vida física comparativamente“separados”
de su concepto de Yo. Un hombre así piensa “mi
estómagoesto , “mi pierna aqt¡ello” o “mi cuerpo
así”, en vez de “Yo esto” o “Yo aquello“. Es capaz,
casi automáticamente,de pensaren el cuerpo y sus
sensacionescomo cosas de él y pertenecientesa él,
que requieren atención y cuidado, pero sin ser
partesdel Yo. Puedeconcebirel Yo existentepor sí
mismosin el cuerpo y sussensaciones,y habrádado
el primer paso en el reconocimientodel Yo (Yogi
Ramacharaka,s/fb, PP. 40, 41»

De hecho, el modo en que el sujeto comienza
a conocerse,o a sabercon qué puede no identificarse
esencialmente,va a ser muy significativo para su vida
futura, porque coadyuvará a la organización de su
personalidaddesde una lógica y un orden coherentes
de sus conceptuacionesy desde los conocimientos
relativamenteexternosa su yo. Es posible, entonces,
que con evidentesbeneficiosen cuantoa la calidad de
los conocimientossobre contenidosexteriores. Como
afirma F. E. González Jiménez<1990), al reflexionar
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sobrela fundamentacióny el valor de la didáctica:

Lo propio del hombreesel usode la razón, de tal
maneraque en sentidoestricto, nada de cuanto hace
puedeser calificado de irracional. El ejercicio de la
razón provoca la actitud de conocer (y
autoconocerse; autoconocimiento que conlíeva
asociadatina imagen, una aprehensióndel modoy de
las cosas) y el almacenamientode conocimientos
caregorizadosy dispuestospara unasrelacionesenél
a modo de diagrama impresopor esaimagencaptada
del mtíndo (o de lo que llamamos mundo). de tal
manera que hay una permanente relación de
respectividad y un dinamismo, secuencias
definitorias del progreso, entre el conocer y lo
conocido, que hacea dicho progreso subsidiario de
sus antecedentesen permanentefidelidad a aquel
diagrama impreso(p. 241).

DE SU ENSEÑANZA-APRENDIZAJE. Es
sorprendente que no esté contemplado como un
motivo esencial de enseñanza—aprendizajede las
carreras docentes, para luego poder serlo en la
educaciónpreuniversitaria.De hecho, salvo error, es
rarísimo encontrar siquiera una alusión al
autoconocimiento, seguida de alguna propuestade
inquisición encaminadaa la maduración interior del
docente,en algún texto de formación del profesorado.
Por ejemplo, en “La prácticade la enseñanza.Primeros
pasosdel practicantey del docente”,de E. W. Harmer
<1970>, se afirma: “El dicho ‘conócetea ti mismo’, por
trillado que sea es insustituible” (p. 20). Estamención
es interesante, a pesar de que posteriormente lo
identifique al conocimientode la conductadidáctica.

Con todo, convendría, hacer algunas
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observacionesfinales: a) El profesor ha de ser una
personacultivadísima, para ser capazde transmitir la
madurezque el sistemaeducativoni proporciona,ni en
consecuenciapuedegarantizar; b) Si no se anima al
profesorado a profundizar en el significado del
autoconocimientodesde su evolución personal, será
imposible dar un solo paso en la promoción de la
evolución personal del alumno; c) Una magnífica
didáctica de conocimientosordinarios podría frenar a
priori la posibilidad de desarrollode una didáctica del
autoconocimiento; cuanto más tarde se retoma la
natural inquietud, más espontáneamentese tiende a
rechazar,porquesu sentidose pierdede vista —aunque
sea bastante frecuente que la inquietud por este
conocimiento vuelva en la vejez de la persona—; d)
Que, como dice E. W. Harmer (1970), el “conócetea
ti mismo” esté “trillado” coloca a la cuestiónen peores
condicionesde enseñanza-aprendizaje:1> Por un lado,
cuantomás trillado, másdesacreditado:2) Por otra, al
autoconocimiento suelen asociarse otras etiquetas
(autorrealización,desarrolo pleno, etc.) que, como el
mismo autoconocimiento,sospechoque es preferible
comunicar lo menos posible como tales al alumno,
porque no respondenen sentido estricto a lo que
anuncian: es preferible pasar de la mención de
fórmulas a la experiencia de signos y síntomas
positivos de estos sambenitos del conocimiento
pedagógico; e) La enseñanzadel autoconocimiento
(síntesis del no—ser), como ocurría con la del ego
personal <análisis del seh, es materia formal, muy
relacionacon la experienciavital de toda persona,y
realmente compatible, relacionable y enfocable desde
contenidos externos; f) Su didáctica puede
desarrollarse sobre las siguientes pautas, también
aplicables a la enseñanzadestinadaal descubrimiento
del ego personal: 1) Nuncafavoreceraprendizajesque
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el profesorno haya conquistadoantes;2) Disponerde
algún colega con quien esporádicamentecomentar la
programaciónde esta didáctica, su desarrollo y sus
resultados;3) Fomentaren el alumno una actitud de
investigación—acciónpermanentesobre sí mismo; 4)
Despertaren el alumno inquietud por su conocimiento;
5) Inducirle a crisis controladasde duda; 6) Reconocer
y analizar sus descubrimientos; 7> No ofrecerle
respuestassin antes haber percibido preguntas o
comportamientos equivalentes a demandas; 8)
Ofrecerle puntos de partida, no conocimientos
finiquitos; 9) Vigilar el vínculo profesor—alumno,
promoviendo una gradual autonomía cognitiva; 10)
Dar pocas explicaciones; 11) Expresaral alumno la
mayor importancia del aprendizaje de las materias
convencionales; dejar las comunicaciones didácticas
relativas al autoconocimientocomo secundarias; 12)
Evitar acudir, en primer lugar, a esquemaspreviosde
soluciónmanejadospor institucionessociales,“ismos”,
textos, personajeshistóricos, figuras de autoridad,
etc.; emplearlos,en cambio, como ratificacionesde los
descubrimientosconseguidos y de las conclusiones
alcanzadas durante la comunicación didáctica,
procurandono hacerprevalecerla importanciade unos
sobre otros; 13) Evitar todo posible apego e
identificación egótica que pueda suceder;respetarlos,
si tienen lugar; 14) No pronunciarse,no entrometerse
ante lo que se considera conclusión errónea, y
reabordarlaen futuras sesiones,sin hacer alusión a
ella; 15> No pretender resultados o rendimientos
inmediatos; 16) Apoyar el proceso de
autoconocimientoen el de desegotizaciónpersonal,
utilizando items de las escalasde estimación del cgt,
17) Contrastar,acasoa lo largo de algunosaños, lbs
procesosde autoconocimientoy desegotizacióncon el
optimismo del alumno, la sensación de maduración
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interior, su creatividad y su rendimientoacadémico
curricular.

CONCLUSION. En los programas de
enseñanzae investigaciónsobreformacióndidácticadel
profesorado,el autoconocimientono estácontemplado,
ni expresani tácitamente.Si algunavez es motivo de
comunicaciónes debido a la interiorización de algún
profesor que se aparta de la norma. Sin embargo,
como hemos podido constatar, la consideración
didácticadel particularnos conducea concluir que: a)
Es posible plantearse su posibilidad y pertinencia,
dentro del quehacerprofesional; b) Es una condición
inevitable de coherencia docente; c) Debe ser el
primero (en ordene importancia), más determinantey
duradero aprendizaje que se puede promover en un
alumno, en tanto que ser humano; d) Es realizable,
desdevarias formas de acceso; e) Para su desarrollo
es importante relacionarlo con el proceso de
desegotizacióny de compleciónde la conciencia, como
procesoa caballo, y causay consecuenciade ambos; f)
Es una condición y una característicade evolución
personal.
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