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reclente el concepto de "educaklén
escuelas --sobre todo'de los nlveles’basico

programas de educacién fisiéa y~ar£isp

més completos sus planes de estudi

Sin"-embargo, a pesar. de:los:esfuerzos,

reconocer gue, a la fecha --en “lalescuela’y-ain. envel nicleo

familiar--,  persiste una deficiéﬂé a 1mportante en las tareas
destinadas al estimulo del desarrollo de aquellas potencialidades
humanas estrechamente relaclonadas. con el <cardcter 'y la

personalidad. A pesar de que'ya nadie niega la enorme influencia

que tienen los factores emocionales sobre la formacidn intelectual

en particular, y sobre el desarrollo pleno de la personalidad, ain

hay mucho por hacer en cuanto a la educacién de los afectos.

No se puede dec1r menos de .las potencialidades imaginativas
del ser humago. Una oplnlén relativamente generalizada supone que
la_acthldad 1maginaria aleja a la conciencia de la realidad. Este
equi?ocouéonduCe, con desafortunada frecuencia, a padres y maestros
abcasiigér‘més gue estimular la obra de la imaginacién.

De la misma manera, la educacién de la voluntad ha sido presa

de wuna falsa creencia. Se supone errdéneamente que las

potencialidades volitivas constituyen un "don" gue se tiene o no se



:esfima por ello,

e enéhéhtran'saturadas; bien
porgue prop051t1vament / p%éfieren mantenerse alejadas
de ciertas éreas de: form h'pquue existen prejuicios y
creencias equivqcada uralééa de las potencialidades y

sus alternativas*de‘ borque . alin no se devela la

importancia que pueden te ambito defla conformacién de un
“"hombre nuevo" k

Por las limitaciénes qﬁé’hémos impueéto a esta tesina, no
podemos pretender abarcar aqui “una piopuesta de aplicacién
practica. Tampoco tratamos de realizar una revisién bibliogréfica
exhaustiva que recoja todo lo que la pedagogia, la psicologia y la
filosoffa educativa han aportado sobre el tema. Intentamos
solamente, por un lado, subrayar la importancia que tiene, para'la
formacién integral, la consideracién de tres factores de
desarrollo, a saber: la educacién de la afectividad; el cultivo de
la imaginacién y la construccién de la voluntad. Por otro lado,
pretendemos ofrecer una reflexién sobre los aspectos m&s relevantes
del problema, a la luz de las aportaciones tedSricas de algunos
autores destacados, y proponer directrices pedagdgicas generales

gue permitan abrir el camino a investigaciones posteriores sobre el



“tema. o
v El tfabéjqiésté éi§;didd'eﬁlcinco cépitulos; El primero de
ellos éoﬁstituyé uh eﬁcuédre que pretende situarnos frente a las
formas que permiten a la mente humana acceder al desarrollo de sus
potencialidades; ‘define las capacidades que las conforman y, de
manera general, sugiere las alternativas de preparacién de un
terreno en el que puedan cultivarse. Los capitulos segundo,
tercero y cuarto se refieren a la afectividad, la imaginacién y la
voluntad respectivamente.  Ofrecen una visién particular de cada
una de ellas y resumen uné feflexidn que alude a directrices
pedagdgicas aplicables en cada caso. El dltimo capitulo engloba
una serie de consideraciones generales que pretenden abrir el
camino para establecer pautas educativas gque faciliten 1la
incorporacién de estimulos de desarrollo potencial en los diversos

espacios de formacidn.



" CcAPITULO

ALIDADES HUMANAS

uestros dias, el hombre ha

me t‘les que hacen p051ble el

"conoclmlento y' desarrolloide las: potenClalldades humanas. Un

;s1nnumero de teorias ‘se han' 'al respecto, y diferentes

vcorrlentes flloséflcas ykp"c légicas han» arrojado respuestas

:dlversas acerca del func;onamlento de- nuestra v1da psiquica. Lejos

de pretender ehponer aqui; las_ conclu51ones de  los grandes
pensadores de todos los tlempos,k1ptentamo§7§sbozéf

~-sil se quiere demasiado esqueméticémente?-, una descripcién
‘clisica de los diversos mecanismos que permiten a la mente humana
apropiarse de la realidad. El enfoque gque presentamos es muy
general y no pretende otra cosa que ofrecer una visién que acentia
el caréacter dindmico de la mente humana, con el fin de situanos
frente al horizonte de perspectivas que plantea el desarrollo de
nuestras potencialidades como via para la construccién de una
individualidad productiva mé&s completa.

Partamos de la premisa de que el conocimiento se realiza a
través de una serie de mecanismos que se operan desde el cerebro en
su coneccidn directa con los sentidos. Asi, el olfato, el gusto,
el tacto, el oido y la vista constituyen los canales primarios para

el acercamiento de la mente humana con los objetos del mundo real.

En cada momento de la actividad mental, por sencilla que pueda



~Tparecer, idos con los objetos

del mundo Hsﬁf@ye a partir de
e suman oftdé mecanismos que
cén un tono unitario
L Ofrecemos enseguida
épef ,una secuencia . de

béfvbbjetbs del  mundo

rero,. una‘ cama,- dos

‘una, lampara y.Juan, que estudia

kc03lnes, scrltorlo, ‘una’ 51lla,
en su habltac16n. Entregado ‘a la lectura,vJuan'concentra su
"ATENCION. Momentaneamente se DISTRAE y mira hacia el conjunto de
la cama con cojines y la luz que ofrece su l&mpara. E1 conjunto
gue observa Juan produce una PERCEPCION. Pero su mente no se
detiene en el conjunto, sino que analiza los elementos particulares
de las cosas. Advierte que el color oscuro de la cama y la clara
luz de la l&mpara destacan, y tiene asi, una SENSACION VISUAL.

RECUERDA la calidad suave de la tela de la colcha y los cojines,
recupera una SENSACION TACTIL. Estas sensaciones se acompafian con
un sentimientoc de agrado, un TONO AFECTIVO. Un ruido violento que

llega de fuera de la habitacién —-SENSACION AUDITIVA-, le recuerda

que debe volver a la lectura interrumpida y un esfuerzo de VOLUNTAD

1 Resulta indispensable aclarar que la vida psiquica no se
reduce a los fendémenos conscientes. Existen un sinnilimero de
procesos inconscientes y subconscientes sin cuya consideracidén es
imposible explicar la vida psiquica. Sin embargo, las limitaciones
que hemos impuesto a este trabajo, nos obligan a mantenernos al
margen de una detenida atencién hacia estos fendmenos.



‘nQdar;iaitéfea.

VQn: y dispersién, dé'
foé :y recuerdos, - de
‘éte;, que se ilustran con
féleza dinadmica de nuestra

mente.A No ex1stenv funci articulares y aisladas de 1la

act1v1dad mental,, sxno" la~”Vida psiquica se  constituye

*jNo se puede atender 51 no se h Ci »un esfuerzo por concentrar la
atenc1én} en un objeto, desatendlendo los demés, no se puede

recordar sl no hay un motlvo que lleve a sltuac10nes pasadas de la

v1da.' Por eso no podemos de01r que la mente opere un movimiento en
el vacio. - Las preocupac1ones humanas tienen siempre una direccién
hacia algo: sea una persona, una textura, un color, un
acontecimiento, un ntimero, o un conjunto de ellos. Es decir, hacia
un objeto. Unas veces para conocerlo, otras para amarlo o
comprenderlo, otras m&s, para utilizarlo y realizar con é1 una
tarea o, incluso, para modificarlo.

Pero, frente a la mente humana existe un agrupamiento de
objetos que no es un caos desarticulado, es una constelacién de
objetos relacionados entre si por lazos miltiples y variados.

Para esclarecer esta idea, el psic6logo gestaltista L.J.
Guerrero (2) propone un esquema que compara la mente humana con

una lémpara y la atencién con un haz de luz que ilumina algunos de

2 Guerrero, Luis Juan. Psicologia.



ﬁiiumina"

'Al dirigir
fﬁente sé forma
1mégenenes de ellos fo] _ . bbféséhtacién de
representativé. el
contenido de ldékobjétOS'r a

partir de los sentidos.

Hemos descrito hasta'aqui ‘la funcion primaria de nuestra vida

psiquica. Pero las representac1ones deylos objetos en la mente no

son todo. Es necesario el ejer01c1o “de’la ‘actividad mental para

establecer relaciones entre las representacxones de unos objetos y

las de los otros'y constltUlr asi,ﬂla formacién de juicios, 1la

elaborac16n de conceptos y el desarrollo de razonamientos. A esta
func16n activa de la mente sersum; otra, que es la de saber gue
representamos con im&genes ldsrobﬁetos del mundo real y que somos
capaces de enjuiciarlos, conceptuéflos y razonarlos. POr eso, cCOmo
sefiala Mary WarnocK, de lo que realmente tenemos conciencia es del

propio contenido de nuestra conciencia (). El conocimiento

3 warnock, Mary.kLa imaginacién. p.13.



ciones; en un

sentldo secundarlo,.sabe~q

s;ente. A esta secuencla de:
llamaremos potencialidades*

Pero la .mente. humana’'n

Lbé»afectos

' inté1ectu§lés;

;ﬁﬁnldlréqglppé;,‘ ﬁéﬁésVVistb como la mente se dirige a los objetos,
'pérby’el»bséntido ’opuesto también se dA&. La realidad, en su
ééhjuﬁtd, influye sobre la mente humana. Las relaciones gque
establece la actividad mental sobre los contenidos de la conciencia
representativa no es ajena al ordenamiento de los objetos en el
mundo; no es ajena, tampoco, a los fenémenos emotivos. E1l placer
y el dolor del mundo externo, despiertan en el individuo una
resonancia afectiva. Con ello, no queremos proponer gue las
experiencias afectivas vengan, exclusivamente, desde los objetos
del mundo exterior, existe, sin duda, una carga sentimental propia

del ser humano. De ahi gque la direccidn de la atencién hacia los

objetos se oriente también por los afectos, por las preferencias,
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por las inquietudes y preocupaciones personales.

En este sentido, el esquema propuesto se complica ampliamente.
Los objetos reales mantienen una carga afectiva propia que se
involucra con los afectos personales, y estos, por su parte,
definen también la dlrecclén de las flechas de 1lum1nac16n que

puede ser representada de - la 51gu1ente manera: :

atenclén]
MUN O DE- OBJETOS CON

‘ atectos 45 ARGAS AFECTIVAS

) s fend ’ k;def~éaracter intelectual 'y
afectivo, una terderabpotencialidaa,de lé’menté humana, la de
generar procesos- de caracter volitivo. | La formacién de im&genes
representativas de los objétos, la  elaboracién de juicios y
razonamientos, el desarrollo de sentimientos y la conciencia de la
capacidad de hacerlo, permiten a la mente humana regresar al mundo,
ya no sélo para conocerlo, sino para actuar sobre &1, para
subordinarlo a sus propésitos. Asi, el sentido de las flechas en
nuestro esguema adquiefe un ’matiz diferente, adquiere una
orientacidn acentuadamente'actiya, se convierte en tendencia, en

impulso, en deseo, en acto:de voluntad.

conciencia bjetos ‘en general

E foco ' Lot R
afecto e : .+ MUNDO DE LOS - OBJETO0S
[ voluntad : tendencia— AI




La vida: p‘xsiq&ica‘;.e’si‘de. ta ;dihéh{ica que permite

realizar operaciones mentales a ‘t a‘\k‘év'én de i‘émpo. Los hechos del

pasado se presentan allébédnci ﬁéi béjof é forma.de recuerdos, los
hechos del futuro aparecen en ella coho ant1c1pac1ones previsiones
y esperanzas. La tendencla VOlltha o~ ==que se acompafia de las
manifestaciones mGltiples devjla‘:pe:cepcién, la atencidén, los
razonamientos y los afectos—f;'égh3£i£ﬁye una tendencia prospectiva

relacionada con la 1ntenc16n del cumpllmlento de una esperanza. Es

decir, en el fondo, es la HECESldad de cumpllr 1a 1n1c1at1va

individual, de reallzar la onstrucc16n de uno mlsmo, de edificar..

el proyecto de v1da que se desea.ﬂ’

La mayor parte de las funclones de la mente —=como las del
propio cuerpo-- - no estan dadas en plenltud, ies ‘necesarlo,
cultivarlas, desarrollarlas, para construir con ellas un hombre
cada vez mejor. Las potencialidades intelectuales, afectivas y
volitivas, mé&s aquellas propias del cuerpo humano, son susceptibles
de desarrollo, de aprendizaje. Es verdad gque no aprendemos a
sentir hambre, el nifio pequefic siente hambre y por eso llora. Pero
no distingue entre el malestar que le produce el estémago vacio, y
aquel que es producto del pafial sucio. Las sensaciones por si
mismas no se aprenden, se aprende a diferenciar unas de otras y,
mads tarde, a modificar las circunstancias que las producen. Este
aprendizaje para la diferenciacién y, sobre todo, el aprendizaje
para la modificacién de las circunstancias (el caricter adaptativo
y prospectivo), es lo que constituye el desarrollo de nuestras

potencialidades.



que el medlo Y los estimulos

dentro de los nucleos famlllar, escolar y social,

f_méfiV%ﬁfIY.'enrlquecen ei aprec1q vy desarrollc - por algunas
i/caﬁééidé&eé, mas . que éork otras. Cualguiera que haya tenido
contacto! con: nlﬁos en edad preescolar habrd notado profundas
k:dlferen01as entre las aptltudes que ellos tienen para la expresién
“;vggbglfq gréf;ca; pa:a el desempeno de tareas gque exigen  cierto
 éiaqqﬁde E§6rdinaci6n motriz; o para la facilidad que tienen de
'fééfaﬁiedéfireléciones significativas con los adultos o con otros
nifios. Sin duda, los valores de los padres y su conducta cotidiana
iestablecen, en gran medida, estas diferencias. El hijo de la médre
_aprensiva gue no permite que el nifio se suba a los arboles, tendra
niveles de desarrollo motriz menores a los del nific que pasa las
tardes jugando en el jardin. El nifio que crece cerca de los libros
y escucha con frecuencia las narraciones extraordinarias de la
literatura infantil, desarrolla habilidades relacionadas con un
amplio manejo del lenguaje y posee un vocabulario m&s rico que el
de otros nifios de su edad. Evidentemente, los estimulos que la
familia, o la escuela y la sociedad ofrecen a los sujetos para el
desarrollo de algunas potencialidades en lugar de otras, tienen que
ver con las valoraciones personales, institucionales y sociales;
con las preocupaciones por el desarrollo de ciertas capacidades o

habilidades consideradas de mayor importancia frente a otras que no
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'pafecen fundaméntales;“’Pérdiids*criferios personales ~--de 10s
padres y los maestros--, o los institucionales --de la escuela, el
grupo religioso y otros espacios de formacién--, no responden.
siempre a las necesidades fundamentales de estimulo y cultivo de
las potencialidades personales de todos. ?Cuantas veces hemos
escuchado a algin maestro decir que la imaginacién, lejos de ser
cultivada, debe ser atacada en la mente del nifio, ya que lo aleja
de la realidad? Las escuelas que operan el sistema Montessori
ortodoxo, de hecho, prohiben la lectura de cuentos de hadas a los
pequefios. Sin embargo, no es un secieto que la mente imaginativa
es capaz de resolver muchos de ‘1los problemas fundamentales del ser
humano, mejor que una visiéﬁ eéfrictamente "préactica" del mundo.

En lo que se refiere al potencial de desarrollo de nuestro
cuerpo, los estimulos se encaminan, la mayor parte de las veces,
hacia el aprendizaje de los movimientos que parecen indispensables
para la supervivencia. Sin embargo, el conocimiento profundo del
funcionamiento de nuestro propio cuerpo como sus perspectivas de
desarrcllo encaminadas a la expresién, la creacién artistica, la
produccién manual y la préctica deportiva, suelen estimularse de
manera deficiente en nuestras sociedades.

De la misma manera, por omisién, la educacién de 1los
sentimientos, no aparece en los programas de ensefianza de las
escuelas tradicionales y pocos padres se preocupan por promoverla.
Sin embargo, el conocimiento profundo de nuestros afectos y el
entendimiento de las razones gque los hacen presentes en nosostros,

asi como la capacidad de expresarlos oportuna y eficazmente,



permite éStabléée ignificativas . ‘con - nuestros

semejantes y actuar fre manera.constructiva.

La conc1en01a de la. yv-el ejercicio de la voluntad

on  transmitidos de manera

sobre nuestros actos 'cotld a

esponténea por una pequeﬁa oria de padres. 7Acaso no hemos

escuchado, alguna vez, dec1r-a alguien que no tiene ninguna fuerza

de voluntad, con la intencicn;dé'Ser compadecido por tal carenciaz. -

Afortunadamente, - pof ia-fnaturaleza dinAdmica de 1la mente

humana, las carencias-en'el'désarrollo de las potencialidades son

superables en cualquler momento de la vida. Porque, por fortuna,

la educacién no empleza ‘en- escuela, ni termina con ella. La

formacién del hombre esvunak aunque -se d& en diferentes momentos y
circunstancias, comlenza con el nacimiento y s6lo se agota con la
muerte. En el momento del nacimiento, el ser humano es
potencialmente capaz de realizar cualguier hazafia, a la vez que es
incapaz siquiera de sobrevivir sin los cuidados maternos mas
elementales. S6lo el desarrollo que, en mayor o menor medida,
elabore de sus potencialidades, establecer& las diferencias en la
forma de vida del resto de su existencia.

A cualguier edad y en cualquier momento pueden ofrecerse
estimulos para el desarrollo de las diversas potencialidades. Unos
vendrén de fuera, y se sujetardn a los valores de nuestros padres
y maestros, otros partiran de la comunidad a la que pertenecemos,
pero muchos otros, pueden surgir de nosostros mismos y seran

nuestros propios valores --intelectuales, morales y estéticos--,

quienes los definan.



Undaméﬁpal énfatizar la
mas amplio sentido),
‘para. d. uminacién® hacia el

calladas, - con

freCﬁehcia;'por los»programas'esc'l

Pero el hecho de que 1os programas’esc Iéfes; en general, no

traba]en sobre el desarrollo de la: otenc;alidédes que nos'ocﬁpan,

no obedece necesarlamente a.una omis vuluntarla o premeditada.

La’ educac16n escolarlzada tiene-’ metas preclsas en: torno a la

~ensenanza de’ los aspectos objetlvos del mindo que nos rodea y a la
,dlrecc16n de nuestra tlntegrac16n en el orden general de esos
aspectos objetivos: Para cumpllr sus metas, la educacién escolar
recurre, evidéntemente, a capacidades humanas de diverso orden. Lo
gue interesa destacar es, quizds, que en el cultivo de algunas de
ellas, la educacidén escolar no siempre es eficiente. Pero no 1lo
es, no sélo porgue propositivamente no se interese en ello, sino
tal vez, porque existe una diferencia fundamental entre la
enseflanza o adiestramiento de algunas capacidades y la educéciénkd,k
cultivo de otras.

Para comprender esta diferencia es necesario, en primer lugar,
entender que las potencialidades humanas pueden desarrollarse en
plenitud sélo a partir del desarrollo y cultivo de una serie de
capacidades que les son inherentes. Es decir, para nosostros, las
capacidades son, los elementos gque permiten construir a las
potencialidades. En segundo lugar, parece indispensable recuperar

una clasificacién propuesta por J.Passmore, gque divide a las



“‘capacidades en'abiertas y cerradas

"Se diferehcia unakcapaéid d cer

-, en gue. permite un domlnlo,

contar. ' Todos podemos aprenderla dada una'lnstrucc16n adecuada y

un minimo de 1ntellgenc1a,;de tal modo que nadle nos supere en
ella; serd més répido tal vez, pero no mejor. Existen muchisimas
de esas capacidades cerradés; lbkcomﬁn es aprender algunas de ellas
en casa, otras en la escuela y otras mé&s en el mundo... Asi, el
nific aprende en casa a vestifsé; en la escuela a restar; en el
mundo, a encontrar su camino a césa) el lugar donde vive. Es
necesario- aprender todas esas capacidades; algunas personas las
cumplirén con mayor limpieza, mafia y rapidez que otras. Pero seria
absurdo gue una persona afirmara ser mejor que todo el mundo
respecto a ellas o, pasado cierto punto, insistiera en mejorar su
ejecucién.n (4). '

Las capacidades abiertas, en cambio, pueden ser superadas
siempre por otro, o incluso, por uno mismo en otro momento. - El
dominio absoluto sobre una capacidad abierta no existe. Arroja luz
sobre esto un parrafo de L.J. Guerrerc gque al hablar de 1la
imaginacién nos dice "La imaginacién siempre es creadora porque
alcanza -con materiales a menudo muy dastados-, producciones
originales. Asi, la p&lida claridad de la luna habré& sido el tema
de innumerables misicos y poetas -algunos buenos y muchos malos-,

pero no se habréd bordado sobre ella la dltima imagen mientras haya

4 Passmoré, John. Filosofia de la ensehanza. p-55




;enbla:tierfa”ﬁn Sérfdotado'dé.iﬁaginééiéﬁQW(F),

partlr,unq

manzana, récbhdcér" no:a:: casa o despejar una ecua016n, las

capa01dades de‘escrlb T : ‘0 poesia —--que’’ son capa01dades
ablertas—— ‘no’ pueden ser adqulrldas de manera .absoluta. 8e puede
hablar .de’ aprender : uné’i capac1dad cerrada mediante el

"descubrimiento de ‘su secfeto"’**Es‘dec1r,kse entiende de una vez

y para siempre, la dinémiqa;iﬁté?qude la operacién de alguna
iactividad.» Aprender unabcééaciAEdfCerrada es "aprender a hacer"
algo 'a través de someterse a un: clerto grado de disciplina. - Por.
eso, las capacidades cerradas, a dlferenc1a de las abiertas, pueden
user ensenadas mediante -el adlestramlento. Passmore’ senala'qué
1adieétrar sobre una capacidad cerrada implica:

1)  Demostrar, es decir, ensefiar qué es lo que se 'debe hacer;.

2) Instruir, decir qué hacer, en ocasiones con: ayuda de phak””

teoria general;

3) Correglr, ayudar al educando a ver porqué se equ1voc6'

4) Alabar, dejar saber al otro- que ‘1o que ha hecho- ha estadof

'blen, y i ' '

5) Advertir, en el sentido derdisuadir sobre las formas gué,

permiten adquirir totalmente la capacidad.

La capacidad abierta, en cambio, no es susceptible ‘de éer
ensefiada de esa manera. Porque la prueba de que alguien ‘ha’
adquirido una capacidad abierta reside, precisamente, en que ejerce

movimientos que no se le han ensefiado. .-No necesariamente porque. el

5 Guerrero, Luis Juan. Op;bcit,‘p;BBf




e transmitir los principios -
“para ‘la: ntos: sin demostrarlos .como:

“tales: un . problema matemitico, po

‘sobre "algunos principios: d
Pero es esa
Desgrac1adamente, a lo educadores nos seduce con frecuencia,

‘la idea de que podemos.ensenar todo y.que nuestra tarea consiste en

adiestrar exclusivamente'sdﬁre

apacldades cerradas. Los sistemas

educatlvos mas arcalcos aseguran el éxito de sus estudiantes a

‘partlr de la obediencia’ y 1a5dlsclp11na, precisamente porque las
actividades son puramente ihstruccionales, y reducen la experiencia
del aprendizaje a aquellquuekse ensefia. Es comin encontrar, sobre
todo en las escuelas tradicionales, que 1los estudiantes que
intentan ir més alld de lo ensefiado sean tachados de temerarios
antes que ser reconocidos como campos fértiles para el desarrollo
de capacidades abiertas.  Con ello, no queremos decir, desde luego,
gue las instituciones educativas no puedan cultivar las més
profundas potencialidades humanas a partir de las capacidades gque
las conforman. De hecho hay muchisimos maestros que poseen la
capacidad abierta de conducir a sus alumnos por los caminos del
aprendizaje de las capacidades abiertas mé&s diversas.

Resulta indispensable aclarar aqui, gque no es nuestra

intencién devaluar la importancia de las capacidades cerradas. - No

én“el momento de adguirir una



““inherentes. : y f VR las fpropias

alfabeto, qsi de resolver problemas

matem&ticdéﬂdomplejps si haber aprendido a contar y a realizar las

operacidnes ‘aritmét1Caé' elementales. Intentamos, solamente,
destacar la 1mportan01a del cultlvo de algunas capacidades abiertas
que parecen olv1dadas en grandes extens;ones de los terrenos
formatlvos, prec1samente por la. dlflcultad que plantea 1la
transmlslén de un saber que norser posee ‘de ‘manera absoluta.

Passmore agrega a su ClaSlflcaClén de las capacidades humanas
‘una segunda sublelslén; 51——blen"las capacidades pueden ser
‘abiertas o cerradas, pueden Ser a su vez amplias o estrechas, en
relacién a sus posibilidades de - aplicacién en las diferentes
circunstancias de la vida. Algunas capacidades pueden ser abiertas
pero estrechas. Aungue exigen de movimientos novedosos tienen
utilidad aplicable en una gama estrecha de circunstancias de 1la
vida. Aprender a jugar ajedrez, por ejemplo, es sin duda una
capacidad abierta. Quien conoce los movimientos gue puede realizar
cada pieza del juego sobre el tablero, posee una capacidad cerrada,
pero quien es capaz de idear un estrategia de ataque nunca antes
vista, ha desarrollado una capacidad abierta. Sin embargo, saber
jugar ajedrez, es 0til sdélo para eso. La importancia de aprender
a hacerlo es, entonces, relativa.

La capacidad de contar, en cambio, aunque es una capacidad

cerrada nos es Gtil en una gran gama de circunstancias vitales. Se



por su parte, 'y estr
.jugaf;éefpiéntéslyVés¢éléfaé de;maneié ébsdiﬁ;a'y'eé atil saber
;‘hééerlo .sélo para’ Vpodef jﬁgér . serpiéntes Yy escaleras.
Cbhtrariamente, las capacidades abiertas y amplias son, sin duda,
las mé&s UGtiles en la vida. Saber aprender, por ejemplo, es una
capacidad que tiene utilidad en cada momento de nuestra existencia.
El ejercicioc de la capacidad critica, o imaginativa; la capacidad
de expresién de nuestros pensamientos, sentimientos y deseos son
_pues, ejemplo de las capacidades ~abiertas. 'y amplias que nos
'interesa destacar.

Ahora bien, dentro de las ‘capacidades ‘abiertas y amplias,
‘existen algunas que destacaﬁ por su aplicabilidad hacia. el
desarrollo de otras capacidades, y de las potencialidades
propiamente dichas. La capacidad de aprender, por ejemplo, hemos
dicho que es abierta, dado que exige de movimientos nunca ensefiados
por un tercero, Y que es ademds, siempre susceptible de
perfeccionamiento. Es amplia, porque nos es Gtil en todo momento,
y es fundamental en el sentido de dgue nos permite acceder a
conocimientos y habilidades que son sustento del resto de las
capacidades. La capacidad de  imaginar, tiene las mismas
caracteristicas, y sélo gquien la posee estard en posibilidades de
desarrollar otras capacidades amplias y abiertas como escribir
poesia, realizar un trabajo cientifico o resolver problemas
matemdticos complejos.

En este espacio pretendemos abordar los temas relacionados con



llas l‘as;;pri‘né'i'kpaléskm
“'Son ‘'ellas ‘las
nci lid'ard’ers' ‘que permiten

des humanas superlores"

;el conoclmlento, e‘l‘trab‘ayjo,' el aiﬁb%,y la‘ creaclén artistica.

Pero nuestra 1nqu1etud,~ nof sé‘lo,es la de relvs.ndlcar 1af

rlmportan01a del cultlvo de alg nas potenc;Lalldades, s;mo 1a d“

.proponer alternatlvas para l reparac16n de un’ terreno en el q
ellas sean cult;wables
de algunos aspectds.de

untad responde exc1u51vamente

‘educacién de la imagina
a nuestra consideraéiﬁn ‘sobre /su:; descu:.do slstematlco en los
diversos espacios de fomac:lén Sin embargo, la intencién dltima
de nuestro ensayo es mucho més amblc1osa porque pretende llamar la
atencién sobre la trascendencia que encierra el cultivo vy
adiestamiento de todas nuestras potencialidades como fuente de
integridad humana y fortalecimiento interior. Porque es, el
cultivo de 1las potencialidades humanas, él desarrollo de las
capacidades que las componen . -=a . menudo deficientemente
estimuladas—--, el que puede p‘erm'itirnos la libre eleccién de
nuestras metas futuras, alejando de nuestras tendencias
prospectivas aguellos estimulos enajenantes gue, una sociedad como
la nuestra, suele colocar frente a nosostros y hacer desistir a

nuestra voluntad de ejercer su libertad sobre nuestros actos y

sobre la construccién de nuestra propia individualidad y nuestro

ten eiébc&féi"_:el‘ L




- proyecto. personal




,".las emociones y las

iégvg,,fiiésofos y moralistas de

universo de la‘vida-afectiva.

de nuevo.esguematicamente

la'pSicblBQia hé‘elabotado;al‘rgspectd.

'Hemos tenido cuidado de éntender la vida psiquiéa‘bdnciéﬁté
como un todo unitario e inseparable que mantiene un intercaﬁbio
incesante con el medic ambiente. Resultaria absurdo pensar qué el
desarrollo de los procesos emotivos pudiera ofrecerse distanciado
de otras actividades mentales, sin embargo, para efectos
didacticos, podriamos observar por .separado su relacién con los
objetos del mundo real.

Para entender esta separacidén, partamos de un ejemplo
sencillo. Supongamos - que - nuestra mente se dirige a la
participacién en una carrera de maratén. Nuestra participacién
representa un necesario entrenamiento que desarrolle cierta
condicién fisica; ciertos conocimientos indispensables, no sélo de

las formas apropiadas de correr y, méds particularmente, del




reglamento especiflco de k"‘e" e"" maratén, éino también de las

cond1c1ones de' los contrlncantes, y, necesarlamente, un estado de

énlmo (entus:l.st espe‘ anzado) El propés:Lto de triunfar (v1da

'V.o_lJ.tlva)_: la.alegria de. poder parthlpar (vida afectiva),. se..

'sust:eﬁtak,hl d

objetlva partlcular (vida-.

' Fenémeno 'afectiv :
R T relacién; subjetiva -

’ ‘En e1'kesqukema anterior, nuéstra mente se dirige hacia un mismo
“objeto desde tres perspectivas diferenciadas: 1) aquella que
vm;ahtiené una referencia mental hacia el objeto por si mismo, para
"qorhrocer profundamente su estructura 7(perspectiva intelectual); 2)
la gue trata directamente con el objeto.a partir del impulso o la
tendencia que le obliga a actuar con o sobre €l (perspectiva
volitiva); vy, 3) aquella perspectiva que mantiene una relacién
subjetiva con el objeto. como fuente de gozo o sufrimiento; o
incluso, como campo de batalla. ybentkre “sentimientos opuestos (la

afectiva).

Esta relacién. subjetiva; ’atraviesa necesariamente por las




por :las tendencias

“Por eso, vemos,
‘representaciones e
amientos y conceptos,

de eﬁdiendo del ambiente

afectlva, entonces, no
anera dlrecta, sino -a las

el

_afectlva que expresan su 1nf1 ehciaen nuestra 1nter10r1dad.f

Resumlendo, podriamos dec1r que los fenémenos afecthOS
5comprenden aguellas manifestaciones psiqulcas que no mantlenen una
('rglacién directa con los objetos en el sentido de dirigirse a ellos
p;ré conocerlos o transformarlos, sino para vivir los propios
eétados‘interiores que encierran una relacién —--cercana o remota--—
con los acontecimientos del mundo y especialmente con nuestra
historia personal. Por eso, mientras lo captado por la conciencia
.se .nos presenta como algo  independiente de nosostros mismos, 1lo
vivido por los afectos, se nos presenta como algo inseparable de
nuestro propio estado de conciencia, es decir, como algo subjetivo.
Hemos visto cémo la vida psiquica se caracteriza por una
direccidén intencional hacia un objeto. Mientras que la direccién
intencional de los procesos ‘intelectuales o volitivos captan o
transforman al objeto, los procesos afectivos lo incorporan y lo

hacen una parte de nosostros. Es esta diferencia la que marca las




'-fro‘ntx"-'éfaks— ,é‘n,tx;e ' § , ! 1 ~estado  subjetivo

‘correspondiente.. ntenidos-de la vida afectiva

‘provengan . de nuestr on’ el “mundo, los estados

'subjetivos hacen pos del mundo participen de

tra intimidag. A esta

nuestra interiorid:

propiedad’ de ‘los ﬁ)attic‘ipar en los estados

afectivos se 1entras los -  fendémenos

conceptuar, imaginar o

, pero
ademés de todas Pstas propledades estrlctamente objetivas, tiene
ciertas cualidades valiosas: es hermoso; ha sido sembrado por
‘aiguien a quien apreciamos; nos trae recuerdos agradables; nos
gustan sus frutos. El &rbol es estimado de una manera afectiva, es
preferido por razones puramente sentimentales, en fin, es valorado.
En tanto que las primeras propiedades son consideradas por nuestra
experiencia psiquica como pertenecientes al objeto mismo, las
cualidades valiosas son vividas a través de la participacién intima
del objeto en nuestra propia vida afectiva, en nuestra experiencia
interior.

Hasta aqui, hemos analizado las dos primeras caracteristicas
de los procesos afectivos: agquella que los hace mantener con los
objetos una referencia intencional vivida de manera subjetiva; y

aquella que los sujeta a una referencia valorativa. La tercera




" ecaracteristic

lat ’ei{pe‘rlencia; J.nme’diéta’” dé "uhé cualldad o

a ectlva ; especiflca que predomina sobre otras y-la hace total.f
':LEv;Ldentemente que dicha totalidad puede ser durable o ca.mblante.

"Es decir, la tonalidad afectiva que corresponde a otras acthldades
‘mentales es vivida de manera inmediata’ por el sujeto, pero las

‘modificaciones psiquicas que “se ‘produc’en 'en"la -aétividaa mental

traen aparejadas incesantes variaciones de las cualldades afectlvas; -

predomlnantes. Se modifican constantemente la 1nten51dad Y la'
'éalidad de las manifestaciones afectivas pero nunca desaparecen, de.
ahf ksu totalidad. Por eso, el estado afectivo esta siempre
presente en cualquier manifestacidén psiquica.

Las tres caracteristicas fundamentales de la vida afectiva que
hemos estudiado nos sititan frente a un universo infinito de
manifestaciones emotivas. En vista de los estados subjetivos, a
que nos hemos referido; 1las valoraciones y ' 1las cualidades
peculiares y totalizadoras de los sentimientos, podemos imaginar la
interminable variedad de la riqueza afectiva que encierra el ser
humano. Si a cada manifestacién psiquica corresponde un estado
afectivo y las manifestaciones psiquicas se transforman
incesantemente, los sentimientos lo hacen de igual manera en cuanto
a su calidad, pero sobre todo, en cuanto a su intensidad o

profundidad. De ahi que la riqueza afectiva sea inagotable.



Una’especie’ de

volitivos e

los estados

Pero esta condlcb

‘su

actividades mentales,

tender los lazos de col slobggtés_dél mdthVrééi.

Porque sélo los sentimiéntos'p en esEablecér las valoraciones”

de las personas, las cosas 0 los sucesos y llenarlos de cualidades

estimables a partir de las propnas cua]ldades sentimentales. Son,

'pues, las cualidades sentimentales las que constituyen las raices
mids hondas de la personalidad y las que permiten el desarrollo, mas
o menos amplio, y la transformacién, mas o menos profunda, de
nuestra interioridad.

Hemos llegado al punto en‘qué nos interesa profundizar. . Si

'Op Clt. p- 234

6 Guerrero,  Luis-Juan




jetivo de la realidad
en ellas en quienes
pfépia personalidad.
hes psiquicas, los

.dé' maduracién y

se trata

es  de.:

‘como se desarrolla

ky confusa serd "esa
atmésfera afectiva. . -Ya S klenguaje corriente llama
"sentimental" a toda actitud iﬁdiférenblada de la vida afectiva que
carece de articulaciones con .otros procesos mentales. Se dice que
alguien es inmaduro o viceral cuando actia respondiendo a sus
estados subjetivos sin una elaboracién compleja de algunos aspectos
objetivos que se involucran necesariamente con los afectos y las
‘emociones. ~Las percepciones, las imédgenes, los pensamientos, las
aecisiones, las actitudes que se producen en los nifios o, més
'ampliamente, en los estadios primitivos de la vida mental, tienen
un contenido sentimental menos elaborado que el de los adultos o el
de los hombres de cultura superior. Georges Mauco, en su estudio
sobre la educacién de la sensibilidad, sefiala: "...contrariamente
a lo que se cree, la edad de las grandes pasiones y las fuertes

tensiones afectias, no es la edad adulta. Cierto es que el adulto




segregarse ‘al  de ~otraS—,éct1v1dades mentales.
;ﬁplemehte, intentamos destacar que el afecto, las emociones, las
iﬁésiones; también son susceptibles de rigor y disciplina, porque su
elaboracién cuidadosa constituye la diferencia entre la profundidad
de los sentimientos y sus implicaciones positivas hacia el
desarrollo pleno de nuestras poteﬂcialidades y ‘el desbordamientoc o

superficialidad de las emociones cuyos cauces no colaboran, en

absoluto, al £ortal¢c1m1ento 1nter1 r

eqr atin, nos hacen sus

esclavos.

En muchas ocasiones Sé'
reconocer dque con poco‘;ex1to——  >una clasificacidén.  de 710sv"
sentimientos. Sin embérgo, -una d15t1c16n clésica entre‘ lés’
sentimientos mas Smeles y ios més complejos resulta de gran

utilidad en el acercamlento al estudlo de la vida afectiva.

7 Mauco, Georges. Educacion de la sensibilidad dei nifio:

p-4.

ia lntehtado elaborar --hemos -de .. .



:v1da'(Eros),

que mantl

Sin embargo,.estas teorias

explicaciones resultan

psiquicos.

Las sensacionesy:

nuestra conciencia

relativa, se ven distan

de-la:.vida afectiva. -

‘quienes consideran,

as expllcac1ones de
cthldad satisfecha

rariada. Mas tarde se

Asi} iaé.

da. psiquica: la pulsiéﬁ”dé 

‘de muerte (Thanatos), gque

.coanalistas, las tendencias

gue esas

‘que "'parecen  presentarse a
sentimental ~de intensidad

das de las emociones que cualitativamente




,representan otr. entlmlento de dolor,ﬁ—

aracteres slmples,

“dice Lu1s‘J.'Guerr

elementales, 1rreduct kiaﬁestar intimamente
ligado a los aument s nSaciohes que llevan
el mismo nombre. e placer se extiende

de una manera mas d 1dad de los diversos

sentimientos, “sin nsac16n especiflca de

placer.",(sj;i

de;séntimientos elementaleé'
2 ‘de sformas afectivas complejas, -
:propuso adlclonar ‘a la antlgua:oposlclén entre el placer y .el.
'igolqrg, las de exltaclén y -calma; y tensién y alivio. Otros.
psicdlogoé han agregado las cualidades de agradable y desagradable.
Lo cierto es que reducir los procesos psiquicos afectivos a la
opsicién de contrarios no parece ser una solucién absoluta a la
interrogante de los sentimientos m&s complejos que nos conmueven
(9). Debemos reconocer, sin embargo, dque existen diferencias
entre las sensaciones mads simples que produce, por ejemplo, la
claridad de las paredes en una habitacién, y las emociones més
complejas que produce el anuncio del inicio de una guerra mundial
o la noticia de la muerte de un ser gquerido. De ahf que se hayan

clasificado los diversos procesos afectivos en tres enormes

8 Guerrero, Luis Juan. op. cit. p.236

?  Parece necesario aclarar aqui que no intentamos realizar
una critica a la teoria Freudiana de las pulsiones; se trata, mas
" bien,.:de.evitar una burda esquematizacién que reduzca la actividad
afectiva a‘una simple oposicién de contrarios.



=% slmples y las emoc1ones, o . ain,

sido Jk": ocidas o p ﬂﬂk os. ffJung ‘senala que los
ont : : Srm ”afectlvas, interfieren
con el pensamlent : que es esenc1almente‘
subjetivo e 1nflu1 .debe dlstlngu1r de la'}
emocidn, porque;fé Araclonal:;y menos

intensa."(10).

Las emociones, por su. parte, se bafacterizan por vtres
actividades fundamentales: 1) Ofrecen una- representacién mental
sibita de una situacién valiosa --sea en un sentido positivo; en
uno negativo; o en una-situacién de ambivalencia--, para nuestro
propio estado subjetivo; 2) provocan una alteracidén, efecto de esa
representacidnrimgnta},i;con su correspondiente estado afectivo
(11); Y, €) prodﬁcen,yﬁna conmocidn orgénica que abarca desde
actitudes dévexpfesién;’ﬁovimientos reflejos; modificaciones de 1la
‘respiracién 'y ia circulacidén; alteraciones motrices; hasta,

fenémenos secretorios. Una emocién pude ser un proceso instanténeo

10 Blum, Gerald 8. Teorias psicoanaliticas de la
personalidad. p.236

11 ge entiende por estado afectivo el temple general de &nimo
que caracteriza a una persona en un momento dado. Por ejemplo, un
estado de alegria, desesperacién, exitabilidad, angustia, temor,
etc.




1:m edo,

td‘més persistehteyén

como ei que producen, el ¢

voluptuosxdad

‘en: un objeto

lldad afectlva. Asi, el

los

procesos

: Por eso,' los estados paslonales pueden ser tan
';,piddudfivds como enajenantes para el ser humano, ya que constituyen
uﬁa disposicién psiquica permanente que dispone las bases para el
resto de los procesos psigquicos.
Mas all& de una diferencia de intensidad, entre las emociones
y las pasiones, algunos psicélogos han propuesto que en el nicleo
de toda pasién, a diferencia de la emocién, se encuentra una
especie de idea fija obsesiva que desplaza—todos los-demds impulsos
y deseos y reduce la conducta externaVny la .experiencia interna--
al solo campo del objeto apaéionénte.bwﬁe ahi, que una pasién puedar
ser tan positiva, como lo es:para‘elfartista su arte o para el
cientifico su ciencia, a la vez Que tan esclavizante como lo es
para el jugador el azar,‘o para el fanatico su idolo.
Pero, independientemente de las diferencias que existan entre

unas manifestaciones afectivas y las otras, lo cierto es que la

la célera,k“k




enC'élidédeé pa:eée

y convertlrlas asi, ‘en e3es'
.:centrales de nuestra exlstenc1a——° sea para mesurarlas -y alejarf
‘sus 1nf1uenc1as devastadoras—-; sea para expresarlas -y satlsfacer'

,con ello las necesidades proplas y ajenas—— o para utlllzarlas en

benef1c1o de nuestra propla salud Y de nuestra re1a016n con el'

mundo que nos rodea.

10.)LQué7él'cr1terlo de“salud;s.deb preyalecer como una norma

im’;ib’lable.‘ ,,

Algunos prejulclos soc1ales,,otorgan cualidades devaluadas a

c1ertas manlfestaCLOnes emotlvas que mantienen una importancia
fundamental ha01a el desarrollo afectivo. Es verdad que solemos

experlmentar sentlmlentos o ma tener relaciones afectivas con los

objetos del mundo que,wde alguna manera, nos parecen indeseables.

El egoismo, la env1da y el temor, por ejemplo, trascienden a

nuestras p051b111dades de dom nl ; nos obllgan a actuar de maneras

insospechadas. Pero elfen a tofadeéuado de estas y otras

manifestaciones semejadt en ocasiones, mayores

perspectivas de desarrol erotras que parecieran tener

menos peligros. I 8ib ZQUe la envidia no es, ella

misma, una manifestac “.calidad humana; un manejo

susceptlblesk*de*f'w




experimenta

g manlfestac:.én"»

nosotros, nos parallza e 1mp1de que acﬁuemos p051t1vamente, pero si
logramos dominarlo, se cqnﬁierteven un instrumento imprescindible
en la lucha contra el objeto temido y en las tareas gue posibilitan
su transformacidn. De la misma manera, los sentimientos. de
tristeza y dolor, que intentamos alejar sistemé&ticamente de todas
las situaciones de nuestra vida, no s6lo son Utiles en la medida en
que nos ofrecen la experiencia del contraste con otras formas
emotivas relacionadas con la alegria y la felicidad; sino que,
ademds, aprender a vivirlos y sufrirlos con entereza, constituye un
elemento fundamental para la fortaleza interior gque nos permite

encarar con madurez las situaciones Am rgés' Yy penosas. de . la

existencia humana.

Lo que parece fundamental, no jes : nosostros 1las

emociones y sentimientos "malos" y sustltu los pcr los ' que  nos

parecen "buenos", sino encamlnar su presén01a en nosostros hacia
sus formas de expresidn positivas, cqnst;uctivas y saludables. La
represién de los sentimientos, lejos .de ser un criterio de salud
es, quiz&s, el camino m&s transitado hacia la enfermedad mental.

20.) La educacién de los afectos debe ser entendida como una




relacién . de~una‘persona’ con:-el mundo como totalidad, no con un

‘objeto amoroso .

vnrembargo, la: mayorfa de la gente supone que el

amor esté& cdnétifhi&bibéf{elrobjeto, no por la facultad... Como no
comprenden’ que el‘amor‘es;una actividad, un poder del alma, creen
gue lo dunico necesario es éncbhtrar un objeto adecuado --y que
después todo viehe s6lo." (12j. .- Como- para el amor, esta

afirmacién es v&lida para una gfan.Vafiedad de procesos afectivos.

ue’;nos. permite desarrollar

30.) Esa actividad interior
nuestra potencialidad afectiva, débé 'rfenﬁendida como un complejo

de capacidades abiertas.

En este sentido, la expé;ieﬂck ajena'y los principios basicos
péra el fortalecimieﬁto de'ﬁuéét:a vida afec£iva no pueden ser sino
una guia para que nuestros propiéé bésés Y movimientos novedosos
contribuyan a su desenvolvimiento, a su eduéacién y cultivo. Por
eso, elaborar una serie de recetas para instruir al lector sobre
las maneras apropiadas de cultivar sus afectos y ejercer cierto

control sobre sus estados subjetivos seria totalmente improductivo.

Sin embargo, nos parece Util revisar algunos principios que Erich.

12 promm, Erich. E1l arte de amar. p.52.




kL§ sensibii1ééci6h.z :

o fEs comin gque ho Esepamos’ lo qUe-éiépifiéé estar solos con
v'hosostros mismos. La televisi6n, la radio,flds liBros, el cigarro,
“la copa o la comida, ocupan nuestra mente durante nuestras horas de
soledad. Cuando las pesadas labores de un dia de trabajo nos han
agotado y regresamos cansados a casa, diSfrutamos de la compaiiia de
quienes viven c¢on nosostros. o, simplemente, dedicamos nuestra
‘atencién a actividades que nos relajah y nos permiten olvidar las
preocupaciones cotidianas. Pero estar solos con nosostros mismos
es una actividad que solemos evitar, porque es dificil lograrla.
Cuando nos encontramos en una situacién de soledad y silencio
sentimos gue estamos perdiendo el tiempo, nos sentimos molestos y,
en ocasiones, hasta angustiados. Llegan a nuestra mente, entonces,
las reflexiones sobre nuestras acciones del dia; los planes para la
tarde; o las dificultades en el trabajo,,la,escuela o el hogar.
Diversos pensamientos nos dominan e impiden vaciar nuestra mente y
concentrarnos en nosotros mismos. Esta concentracién en nosotros
mismos, nos permite ser sensibles a nuestros estados corporales y
subjetivos. Una serie de ejercicios de respiracién pueden ser una
herramienta valiosa en la construccién de ese estado de
concentracién. Sentarse o acostarse en una posicién cémoda, cerrar

los ojos y evitar pensar, aungue parece sencillo, resulta sumamente



1 s relac1onados con el

s gnlflca no sufrlrlo. Pero otros

’fcamblos relac1onados con: nuestros procesos mentales implican una
mayor dificultad para ser per01b1dos sin una concentracién profunda

en nosostros mismos, sobre todo, 51 no’.son demasiado escandalosos.

La detecci6n temparana de las mod1f1cac1ones sentimentales més

1n51gn1flcantes puede ayudar’a ev1tar consecuencias devastadoras en

nosotros mismos y -en la relac 6n con nuestro entorno. Si nos

sentimos ligeramente preoéupadds Q t;istes, o demasiado alegres,
ser sensibles a ello y preguﬁtarhos a tiempo las razones profundas
de esos estados de énimo; 'gyuda “a dominarlos, evaluar su
trascendencia y actuar con éilés de manera productiva.

De la misma manera, la éensibilizacién hacia los cambios que
se operan en los demas, es uné regla invaluable en nuestra relacién
.. con ellos. Aprender. a-: escuchar, zé incluso, ' interpretar las
manifestaciones corporales: los gestos Y las actitudes de nuestros
semejantes, es lo que constltuye la capac1dad de ser sensible
frente a los demé&s. Una madre es sensible —-dice Fromm-, a los
cambios que se operan en su hijo antes de que éste los manifieste
abiertamente, "...se despierta porgque su hijo llora, si bien otro
sonido mds fuerte no hubiera interrumpido su suefio. Eso significa

que es sensible a las manifestaciones de la vida del nifio; no esté



i en ‘consecuencia. - Nuestra
nada mas agradable que. guien que sabe escuchar. Perq"

—--con destos, palabras’o
actitudes—~, en ﬁh'”

manlfestaclones de nuestros seme]antes.

La objeﬁivida& yzia'humiidad *Y.

7 Aunque ﬁéblar de la objeti?idad en la educacién de los estados
subjetivos parezca paradéjico, es una condicién indispensable para
el fortalecimiento de la vida afectiva en tanto que potencialidad
humana.

La capacidad de ver objetivamente las cosas constituye una
capacidad asociada a las potencialidades intelectuales del ser
humano. Sin embargo, la manifestacién emotiva que corresponde al
proceso intelectual de ver objetivamente las cosas es la humildad.

Pero la humildad es una condicién de madurez en el ser humano.

13 Fromm, Erich. op cit. p.112.

14 13 palabra "humildad", tiene demasiadas connotaciones. - En
algunos contextos la humildad es sinénimo de servilismo u

obediencia ciega. Es fundamental que aqui se entienda ‘a la
humildad como aguella capacidad de reconocer el valor justo y la
medida adecuada de las «cosas; como sencillez,  modestia 'y

autenticidad.



algunoa estados mentales

Vén de omnlpotenc1a. En la

medida que ‘esta sensa016n de omnlp\tencxa se. ve reducida por la
aprec1ac16n de los objetos del mundo real en su justa medida, se
gana en ob]ethldad Y, por cons;gu1ente en humildad. Cuando el
nifio comienza a dlstlngulr la separa016n que existe entre él1 y su

'madre, ent:ersps:nECesidades y deséos y las condiciones reales de

su’ cumplimiento; comlenza a rec1b1r las prlmeras lecciones de

~;¢bjétiVida§, Sin embargo esta l‘cc1ones no son suficientes. La

“madurez ‘que exige la humildadiatray;esa‘pOr una amplia experiencia

que, desgraciadamente, kéh  §0€65';césos‘>se constituye como un
desarrollo pleno de la facultéd de. ver objetivamente las cosas, de
pasar a ser humilde para dejar de ser egoista. Desgraciadamente
las personas, y ailn las sociedades que juzgan a- sus semejantes,
suelen hacerlo desde una deformacién narcisista. Los actos de los
dem&s son interpretados muchas veces con épticas parciales que no
entienden las situaciones complejas en qué'ei otro toma una actitud
o decide de forma diferente a la que nos pareceria adecuada. Los

juicios que nos formamos de las acclon de los otros se sustentan,

muchas veces, en una deformacxon narcls;sta que no es otra cosa que

falta de objetividad

La capac1dad de ver ob e 1vamente ‘a las cosas, las personas y'

“-los sucesos es sumamente dlfiCll de lograr, porque exige de una

acto generoso gque nos permlta olvidarnos por un momento . de.



'impofténéia'déibtrabajo_éh'lé_educacléh,@édia,‘destaca que en la

.ptdduCéién‘de uha»dbra;nﬁeyéihgyzggé_ eé;i6h4de objetividad y dice:
"En esta entrega ——se'fefié:é’E;lé;eﬁﬁfegé al trabajo manual-- hay
-una leccién de olvido de si ﬁi;mb?fﬁgéﬁleccién de objetividad y de
sometimiento. a las leyes aé‘iélﬁééé}ia sin lo cual el hombre es
incapaz de perfeccién. Este homento“despersonalizante Y generoso -
-piedra de escéndalo de’un falso espiritualismo-- es un elemento
fundamenﬁal para la edﬁcacién del adolescente, para su acceso a la
conciencia de la solidaridad de todas las formas de la actividad
humana, que es condicién de una sana colaboracién en 1la vida
social." (15).

Ciertamente, el trabajo manual y productivo, como otras
actividades corporales gque nos permiten olvidarnos de nuestros
intereses, deseos y temores, ofrecen experiencias que contribuyen
a la capacidad de juzgar objetivamente las cosas, o por lo menos,

a ser sensibles frente a las personas, cosas o sucesos con los que

no podemos ser objetivos.

15  galmerdn, Fernando. '"Problemas de la ensefianza media",

en: Ensayos filos6ficos (Antologia). p.30.




Aunque olv1darnos de nosotros mlsmos resulte fundamental para
la aprec1ac16n de las cosas en su‘ justa medida, el amor por
nosotros mismos mantlene tamblén‘ una. gran importancia en 1la
educacién de los afectos,, porque s; no nos. amamos Yy respetamos
enteramente, no podremos hacerio*coh el.resto de la humanidad.

En el capitulo dedlcado a- laveducac16n de la afectividad hemos

hablado de 1la relac16n que mant

nefla v1da afectiva con los
‘féférencia subjetiva.-
esta:también en la relacién
ngéStra propia persona es
como sefiala Fromm,

‘nosostros  mismos no son

atafie a la coneccién® entre los ob)etos y el propio ser.t (18y.

En ‘este sentldo,’las~cargas afectivas y sus cualidades de
manifestacién hacia nosotros mismos y hacia los objetos del mundo
externo no se presentan separados. El hecho de que un sujeto sea
1ncapaz de experlmentar manlfestaclones de gratitud, simpatia o
solidaridad paravcon los demés, no es sino el resultado de su
incapacidad para experimentar manifestaciones afectivas similares
para éonéigo mismo. ’

De. ahi que la expresién "amarse a si mismo" contenga un

,sighificado profundo gque, lejos de dirigirse a la satisfaccién

16 Fromm, Erich. El arte de amar. p.63.:



le los demas, ‘mantenga una nocién

kel blenestar de los demés.

La creencia en nosotros demas como poderes de desarrollo.

Si al hablar cyl'e'l‘a : bje"tl idad nos referimos a una capacidad

‘intelectual relacionada on las func;ones afectivas, al hablar de

la -‘creencia:. nos referlremos a una func16n volitiva sin -cuya

presencia la educacién d 'las‘manlfyes,{:aciones afectivas resultaria

. ,lncompleta .

a conv‘iccién de. que -

: nuestros afecto 3

como ‘los,de qulenes nos rodean, ‘pueden crecer y

k madurar hasta alcanzar la plenitud

En una unlversldad inglesa . se: reallzé, durante la década
paSada, un estudio interesante sobre las expectativas de 1los
docentes en cuanto al desempeiio escolar de sus estudiantes. Se
hicieron experimentos en que se daban referencias a un maestro
_sobre el bajo rendimiento de los nifios de un grupo al que él no
.conocia y se le hacia trabajar con él en el lapso de un ciclo
escolar. A otro maestro se le referian cualidades extraordinarias
por parte del mismo grupo y se le permitia trabajar con él durante
el mismo periodo. Los resultados fi‘néles reportaron un avance
francamente deficiente por parte del grupo con el maestro que
esperaba poco de é1 y grandiosos avatices 'con el maestro que tenia

mejores. expectativas. Ferbe e



" “produce:.co

_seguro del'é

pueden no. dei amar; ser feliz, utilizar la razén,

yfgtrés:més esp lento:artistico, por ejemplo. Son

apropiadas para s
faltan.  De tales.condic

persona de mayor infl

potencialidades.“f(i

Efectivamente;ria convicciénide nuéSfrosjpadres y maestros, de

que. podemos ser mejores

’fpnqaménfal, sobre todo en la nifez.
Pero en 1la adolesceﬁcia_y;fméé‘tarde, en la vida adulta nuestra
propia conviccién de qﬁe' pbdemos crecer y cultivar nuestras
potencialidades constituye un cimiento digno de ser considerado en
la construccién del proyecto personal que deseamos. Porque,
finalmente, no somos mas que io que creemos qgue somos y lo que nos
prometemos a nosotros mismos que seremos en el futuro. Y como en
el caso del amor a nosostros mismos, creer y confiar en nuestro

desarrollo implica;. necesariamente, la creencia y confianza en el

desarrollo de quie es,hbskrodean.,




La expresién de los afectos.

Aunque la expresitn de l/os}k:afe ! C nsi_dérada por. Fromm

en su estudio sobre la practj.ck parede.fundamental

establecer su relevancia ‘en ie! gue - .constituye la
exteriorizacién de los. vy su. consecuente

105 rodea. .. Porque

como : susi- expresiones

conciencia. ' puramente

interiores’,' sin a ‘Igun conulas "manlfestaciones externas.

.rrSe opera una’ correspondenc1a ntlma entre las actJ.v.Ldades mentales

(_mtelectuales, VOl.‘LthaS vy emotlvas) Y Jos modos de su expresién.

Para expresar nuestras necesidades vitales, emociones, deseos
¥ . pensamientos hacemos uso del lenguaje. Entendido éste como un
sistema de signos que abarca desde las palabras articuladas —--—que
estdn en relacidén con las cosas 'y los conceptos expresamente
constituidos-~; la expresién mas primitiva de los estados animicos
de los animales --como el ‘grito.doloroso o el sonido que emiten
cuando tienen hambre ’o pelean con otros animales—--; hasta los
desarrollos mas elevados del simbolismo matem&tico o del estilo
literario. Asi, la expresién y comunicacién de los estados emotivos
puede manifestarse desde la la expresién mimica o gesticulacién,
natural o convencional, hasta la palabra hablada o escrita.

En el tema gque nos ocupa, la expresidén es una manifestacién

del cuerpo que refleja un estado afectivo particular. De manera



ps—musculos, etc. O atn. algunas actltudes mentales frente al

objeto temido, parecen reacc1ones reflejas como huir o esconderse.

Pero ademés de estas reacclones lnvoluntarlas existen un slnnumerq‘

dé manifestaciones voluntarlas »que nos permiten expresar '’
afectos y las emociones. ' Muchas de ‘ellas ‘son convencionales' y léé
hemos aprendido. La sonrisa, por ejemplo, que en principié es ﬁné
expresién de alegria -y satisfaccidn, ha— pasado .a Ser,» por

condiciones estrlctamente culturales, un gesto :als que estamos

~obligados cuando saludamos a una. perso a. El saludo sin sonrisa es

manlflesta

una expresién que. entiende, con

frecuencia, como Expresamos ‘desesperacién

llevandonos las manos a7la cabeza o‘ errando 1os punos con fuerza.
No 10 hacemos con naturalldad, reproduc1mos més blen, de una manera
deliberada y artificial, algunas expresiones minicas que hemos

aprendido en la sociedad. Porque -la expfeSién de los estados

afectivos tiene un carédcter simbélico. La éxpanSidn jovial del

rostro es simbolo de alegria; el llanto;fdé

Con ello podemos decir gue y:  necesariamente - una




autent1c1dad Y 1a fra

'desarrollo de nuestras,potenc alldades afectlvas y el de aquellosrf

con quienes, compartlmos nuestros estados afectlvos.

Ahora blen, la ehpreSLGn de los ,stados emotlvos tiene dos

vertlentes que  debemos anallzar.k”'La prlmera se refiere a 1la
comunicacién de nuestros sent;mlentos,'emociones y pasiones a otras
personas. La palabra hablada o escrita, los gestos y actitudes, y
las diversas manifestacibnés’artisticas constituyen los caminos
apropiados para hacerlof' La 'segunda se refiere a la comprensidn

personal de los estados‘aféctivos gue nos. conmueven y las razones

que los hacen presentes'én rio lEvidentemente esta segunda

'vertlente es condlclén ‘primera. . 8i’ no 'distinguimos 'y~

verballzamos para nosotros‘ mlSmds ’nuéstros propios - estados

subjetlvos, comunlcarlos a los demés seré 1mp051ble.

En este sentldo, aprender a estar solos con nosostros mlsmos‘
‘y hacernos sen51bles a  nuestros’ proplos procesos corporales,
mentales y espirituales, ‘es fundamental: Sl retomamos un poco el

comienzo de nuestro anélisis, vemos cémo}la'mente humana y sus

diversas funciones parten de un primer contactO'dél cerebro con los



fEl'ghétd,}elj

éste tiene de expresarlos.
Los movimientos. ~que los ia yiilos -seres humanos
realizamos para sobrevivir eﬁrl quellos que estan

los

re1a010nados satisfaccién - de

con
n significado, pero
eses o temores, tienen

1otro y, con. frecuenc a

manlfestaclonesrartistlc

tiene un

bien cada signo llnguist o .vetﬁélmente

significado y ofrece una’ referen01a menta héCia algo, la poesia

contiene elementos expreslvos que»la conv1erten ‘en arte. No sélo

por el uso adecuado del lenguaje, 51no ademés por su capacidad

expresiva de sentlmlentos, emOClones y paslones. A los movimientos

corporales o s1gnos llnguistlcos que no’ se refleren al arte,
Alberto Dallal atribuye un "51gn1f1cado" en cambio, a los
movimientos que expresan las estados Intimos de las personas los
distingue como llenos de "significaciént (18). Y para que seamos
capaces de crear manifestaciones con "significacién" son necesarios
cuatro elementos fundamentales de la cultura del cuerpo, a saber:

a) El conocimiento de sus bases organicas. Que nos permitira

18 Dallal, Alberto. . £émo acercarse a la danza.




comprender

.,aqhellés

“creacicnes’ y' expresione




CAPITULO ILT:

7perm1t1eran sofiar" (19

" Como lo ilustran esta a: erdé“nuéstra tradicién
~educativa ——sobre;tod9*  gue:.:a’ la-ensefianza de las

.asignaturas relac1onadas con 1a encias exactas--, ha condenado

el .cultivo de la 1mag1nac16n parakdestacar solamente la importancia
de ‘la formacién de h&dbitos y el desarrollo de otras habilidades
intelectuales como la memoria, o el pensamiento racional y légico.
En la tradicién educativa, la actividad imaginaria m&s ha sido un

objeto de temor y rechazo que de estimulos para el desarrollo. En

19 wilde, Oscar. El grincige feliz.




portahtes-entre. la“"

ste'en ‘sofiar despierto.

,Cuando sé suefia desplerto se, jue a onvposibilidades que no son

Nalternativas verdaderasﬂ;.. El fio debllucho se suefla un gran

jugador de futbol americaﬂo,,el hombre de ciencia mediocre suefia
gque gana el premio Nobel' y'en»nlnguno ‘de esos casos el suefio ayuda

a que la persona sea de alguna .manera distinta de lo que es.

(29, En. la fantasia podriamos hablar de un .divorcio entre lo
real y lo 1mag1nar10. La 1mag1nac16n en cambio, dice Georges Jean
"es aquella . capaz de organlzar el mundo de las iméAgenes gue
produce, ... y con la gue sin embargo,vnq se clega; aquella que se
encuentra alerta para despertar YtQpé és capaz de desgarrar por un

tiempo el velo gue envuelve la visidén. que tenemos de las cosas y

20 passmore, John.. "El cultivo de la imaginacién" en
op.cit. p.183. S

cion con la



del?hhndof

‘posicion

mantiene

a>de la f AN asi

Debemos, sin embargo,

panto que una constituye- un

realidad; mientras que la otra, se

no

on la fantasia. No basta,

que caracterlzan su - organlzac16n en*la- conciencia. Un ejemplo

sen01llo servira para 1n1c1ar nuestro anéllslS'

Juan esté en la habltaclén de‘su hermano ausente. Le parece

‘verlo sentado en  su cama_p;’ 'na anécdota dlvertlda. El =

' ‘acomodo de suS~pertenencias ec&mara le recuerda su forma de

ser desordenado.. - Mo aﬁﬁ
bailando ¢on_unalpf
peligros;kacégh

magenes llamadas "objetivas"a Jque se

'Los _senderos de la imaginacién infantil.




os ob]etos; pero las
en iafa través de un.

;ﬂdépendiente de ...

lﬁééinario a “la
ggéériencia. Las
iq:mente es capaz de
k{émpoby del espacio.
la memoria, sino una
médifiéar los materiales
agiharia se reduciria a

os materiales de otras

.aCth dades mentales como la sensa 16n, lq‘percépcién, el recuerdo

‘o la propla ant1c1pac16n.'
: Enk este sentido, John Passmore stablece .una: diferencia
“fundamental entre la obra imaginativa, 1a formac;én de 1mégenes Yy
‘qicéfk"Por formarse im&genes quierb deéiritanﬁsdlo,'la}capacidad de

visualizar, o hacer lo que corresponde‘a la visualizacién en el




's6lo regula la-

— p£ogé$b psigqu
produccién  de ﬂmpdsible‘VOlvef a’

reconocerlas, “sino “que, " adem&is, T 'mis- alld -de 1lo

experimentado.  Aungue las primeras.-imigenes se’ formen sobre la

de la obra imaginativa. Hablar de’ maglﬁac.6n 6bligé, entonces, a

“vincular un esquema’ en. gue,  por un: se recuperan y elaboran’

las primeras percepciones y;'po;:éiiqtfb,vée'ies édpera. B =te
Sent;do, debemos  hacer de lado lal,anfigﬁé creencia de que la
-éxperiencia es una condicién indispensable'de la obra imaginaria.
Lé caracteristica principal de la imaginacién se refiere a la
capacidad de trascender a la experiencia para producir figuras

inéditas sobre los aspectos objetivos de la realidad. . El pegaso,”

por ejemplo, tiene el cuerpo del caballo y las alas del ave. Es la




‘alla -de lo

k1.>'ero s6lo 1la

es

seria ‘imposible

’conocer nuestraw, propla naturaleza, mas - alld de donde nuestra

k hlstorla personal la hublera puesto a prueba. Seria imposible

conocer y comprender a’ nuestros semejantes, salvo por aquellas



vmégénes,p rci

‘de’ materiales’

una capacidad:que exige

como tal, requiere de un

el cultivo ‘de’ una. capac

caminos inexplorados: Sin embargo,

algunos ‘principio eden permitirnos. orientar nuestro

esfuerzo hacia la' construccio6; imaginativo.
Escapar de la rutina.

Para = jugar-ic
imaginacién debe éscapar

afirmar que tener:imaginac usivamente pensar o



Tampoco aplical

échbs.‘

impide observar la ‘creacidmn
practicables.
Es necesario,

convencional que.res

veces, de orden'bastaﬁte‘ i6 dél'évién/

6fél
descubrimiento del‘ ﬁo?iﬁiehto cyilal fedondez de la Tlerra son'
excepciones del pensamiento 1maglnat1vo de unos pr1v1leg1ados. La
mayoria de nosostros podemos hacer rompimientos convenc10na1és
menores. Pordue escapar a la rutina, o romper con lo convencional

de una empresa, por sencilla que parezca, no puede renunciar a

respetar su propio carécter y las leyes fisicas o sociales que le




imaginaci6n;:

conducir’ la“comprensién, el engendro

Ello es pfecisamente'lo qﬁe]signif

entre paréntesis y modificarlos es

inéditas y originales. Separar todos 10§’ Atos def1at£ea1idad-y’

, una actividad
fantasiosa. E S

Sin duda, el entrenamiento éébre lagﬁcapacidades abiertas de
que hemos hablado al principio de  esta Vtesina, es una forma
adecuada de hacer rompimientos. rutinarios. Porque en donde la
solucién de problemas reemplaza al ejercicio sistemético y trillado
hay lugar para la creacién de posibilidades alternas; hay lugar
para la prédctica imaginaria. Cualquier actividad que nos perﬁita
ir m&s allé de los lugares comunes; de las practicas establecidas,
abre perspectivas hacia el cultivo de la imaginacién, siempre y
cuando la empresa y el modo de ejecutarla no transgreda ciertos
principios b&sicos cuyo rompimiento viole las fronteras entre la

imaginacién y la mera fantasia.

Simular o Fingir.
Solemos identificar la capacidad de fingir con la falsedad, el
engafio y la hipocresia. Pero, en términos generales, fingir no es

mentir. Puede ser utilizado para engafiar, claro, pero sin este uso




1en el sentldo d :u realldad S :o de 1mégenes representatlvas de

otros'objetos. Asi la escoba se conv1erte en corcel; en espada;
en tesoro; o en compaﬁgro de Juegos., La escoba no es sino un
soporte real para la imagen del corcel; de la espada; del tesoro o
del amigo. Pero el nifio que finge que la escoba es su caballo no
trata de engafiar a nadie. "Cuando una persona finge, por lo comin
no intenta que le creamos. Cuando mucho, y segin la famosa
expresién de Coleridge, nos pide Nuna suspensién voluntaria de
nuestrc escepticismofl. Imaginar... es permitirnos, de acuerdo con
el 1lenguaje de la fenomenologia, poner temporalmete entre
NparéntesisfN el modo en que las cosas son, o al menos el modg en
que solemos suponer que son." (%?y.

Pensar que las cosas no son siempre lo que creemos gque son,
significa fingir que pueden ser algo diferente, significa darnos la
oportunidad de observar aspectos no observados con anterioridad, de
crear posibilidades diferentes para comprender mejor y construir
soluciones alternas. Significa, pues, imaginar. En este sentido,

seflala Passmore fingir es, al menos, una forma de ejercer la

imaginacién.

Para construir un-edificic; el ingeniero debe primero, fingir

22 Passmore, John



fconstrulr con” ellas la trama. 'Para romper”con la‘rutina

i 5f1ng1r que eXLSten poslbllldades alternas y enfr 't_

kV'act1v1dades desde una perspectiva 1mag1nar1af
'Zéjérditar la imaginacién.

No s6lo a través del fingimiento podemos ejercitar la

iméginacién. Ejercer la imaginacién es posible en todas las

"actividades humanas. A menudo creemos que realizan con imaginacién
su trabajo guienes hacen misica o poesia; quienes escriben cuentos
y novelas; quienes pintan cuadros o dirigen una coreografia. Y no
asi, guienes trabajan en la ciencia y la tecnologia. Sin embargo,
no podemos decir gue Hamlet sea una obra imaginaria y no lo éean
también las teorias de Darwin, la invencién del telégrafo o del
satélite artificial.

Muy a menudo el ejercicio imaginativo no es apreciado en su
justa medida m&s alld del espacio destinado a la creacién
artistica. En el resto de las actividades humanas se suele olvidar
el trabajo de la obra imaginaria y se engendran, con ello,
miltiples obstéculos para su cultivo. En las escuelas, por
ejemplo, se '"ensefian" los principios y las leyes cientificas
siguiendo rutinas gue dejan en la mente de los alumnos la impresién

de que los descubrimientos se realizaron mediante los experimentos



.65
‘rutinarios que se practican en:el

“tal manera que las puertas hac

capacidad imaginativa de

recordamos nuestras clases de histofia, mﬁchbé ae ﬁosotros £enemos
en la memoria la forma en que determinados hechos ocurrieron. Pero
nunca se nos estimulé para que intentaramos suponer que las cosas
hubieran sucedido de formas diferentes, de maneras alternas.
Passmore sostiene que para enseflar historia y cultivar al mismo
tiempo la imaginacién los hechos pueden transmitirse a los alumnos
como aquella posibilidad, gque entre muchas otras, 1llegd a
realizarse y ejemplifica: "...puede ensefiarse a los alumnos cu&ndo
y dénde desembarcé Coldn en América de tal modo que se lés
despierte la curiosidad por saber gqué habria pasado de haber
desembarcado en otro lugar del continente, en una época un tanto
diferente o con otro apoyo nacional." (23)., Evidentemente queflas
posibilidades alternas que se observen tienen que responder a un
marco de realidad, de tal manera que no se permita suponer qué
habria sucedido de ser gue Colén llegara en un avién de reaccidn.
Cosa que supondria una situacién histérica totalmente diferente y
no constuirfa una posibilidad que hubiera podido 1llegar a
realizarse. No constituirfa, por tanto, un ejercicio de 1la
imaginacién sino de la fantasia. Sin duda este ejemplo, puede
ayudarnos a observar los caminos a seguir para el ejercicio de

nuestra imaginacién, no sélo en la comprensién de la historia, sino

23 pagsmore, John. op. cit. p.181



e nuestra eXlstencz.a .

1~E1 contagio,

Sln duda,‘el e]erc1c1o de gihaéién ~-como el ejercicio

'tde cualquler otra capacldad  es iin ¢amino adecuado hacia su
cultivo. Pero el - consumo: de’ la obra imaginaria de otros es un
camino que no debe despreciarse en el “desarrollo del pensamiento
imaginario. Porque,' de aiguna manera, la imaginacién es
contagiosa.

Ya muchos filésofos y educadores han sugerido la importancia
de la lectura de obras imaginarias como un camino apropiado hacia

i

el contagio de la imaginacién. Nosotros destacaremos la
trascendencia de dos tipos de obras que nos parecen fundamentales
para el cultivo de 1la imaginacién: la obra histérica y 1la
literaria. La historia y la literatura, cuando son creaciones
imaginativas, pueden situarnos frente a circunstancias Yy
experiencias ajenas que ofrecen la mejor comprensién de la
existencia humana, el engendro de soluciones alternativas y la
creacién inédita y novedosa de perspectivas diferentes para
nosotros y nuestro entorno.

El consumo de la literatura y la historia son, creemos, dos

fuentes fundamentales del contagio de la imaginacién. Porque




a'de los personajes. -

render. ‘cabalménte lo que

P ncia éjena .:Hemos hablado ya de la imaginacién

li‘_gbmo agq el‘;’a;"‘capja'cidad‘ gl;e V-vvpe‘ijmiit“e sentir lo que sentiriamos,
‘kko'l;:_éerv’ar‘ lbéyb éué.OBServariamos o} pex"z"sakf lo gue pensarfiamos de ser
diferehtes nuestras circunstancias.’ Los libros de historia vy
literatura son pozos en gue podemos sumergirnos y hacernos
éensibles frente a las limitaciones y triunfos; el hambre y la
‘abundancia; las miserias y virtudes; los vicios y ambiciones de
otros, desde una perspectiva personal, Gnica e inédita. Porque la
literatura y la historia permiten a la capacidad imaginativa sentir
de cerca los valores trascendentes de lo humano y comprender las
razones de la conducta ajena en toda su profundidad. Siempre a
partir de la situacién real del lector que enfrenta las
circunstancias histéricas o imaginarias de la obra construyendo
incesantemente alternativas diferentes que hubieran podido ofrlecer
sendas distintas al camino de la historia o del relato.

Con esto no queremos decir que otro tipo de literatura, o
incluso, otras creaciones imaginativas (de orden artistico, técnico
o cientifico) no contribuyan al cultivo de la imaginacién --sea
desde el punto de vista de su ejercicio o de su consumo--. Lejos
esté& de ser cierta tal afirmacién. La apreciacién de las diversas
manifestaciones artisticas es, sin duda, una forma apropiada de
contagiarse de la imaginacién de los pintores, los actores, los
escenégrafos o los misicos. La lectura de obras cientificas

imaginativas, conlleva también a la conformacién de pensamientos
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imaginativos. No puede decirse méﬁos dé la observacién cuidadosa
de las innovaciones tecnolégicas, como un factor determinante para
la comprensién, la proposicién de soluciones y la creacién
imaginativa de organizaciones novedosas en el orden habitual de las

cosas en el mundo.



A" EDUCACION :DE LA‘VOLUNTAD.

'f T;Heﬁos; vi§£pi:;désqé bél primer caéitulo, que no bexisten
funcionés‘éartiédléres y aisladas de la actividad mental, sino gque
la vida psiquica se constituye por una compleja red de procesos
mentales. La divisién que hemos establecido entre procesos de
orden afectivo, intelectual o volitivo, responde s6lo a la manera
en que la mente se dirige hacia los objetos del mundo real para
conocerlos, amarlos, comprenderlos, modificarlos, o manipularlos.
Hemos dicho también gque los procesos volitivos constituyen una
direccién hacia los objetos gque posee un caréicter dinamico cuya
caracteristica principal se conforma por el deseo, (2?%) 1a
tendencia y la determinacién hacia la modificacién en funcién de
las expectativas personales. '

En este sentido, existen aln discusiones entre los psic6logos
sobre la existencia de los procesos volitivos como una experiencia

psiquica peculiar e irreductible. Hay quienes sefilalan que 1la

direccién intencional hacia los objetos del mundo no es sino 1la

24 pablar de deseo obliga a considerar una serie de matices
que encierra el concepto. La definicién tradicional del deseo se
refiere al impulso de consecucién de un fin. Pero Freud distingue
entre el deseo de la necesidad gue tiende hacia un objeto
determinado y desaparece con su posesién; y aquel deseo gque esté
ligado a huellas de la memoria y encuentra su realizacién en la
reproduccién de percepciones que se han convertido en signos de la
satisfaccién de un anhelo inconsciente. Para los fines de este
capitulo, entenderemos al deseo como un impulso psiquico (sea
consciente o inconsciente) que tiende a realizarse.



jdohfluehéié' dé"f néme

- Quienes sostienen:este p

‘dirige suiac

~considerada’ una ‘experiencia:

_ reductible a otras actividad

kSin embargo, ehyfodo édto'volit1vo,'édemas de-la anticipacién
mental del fin (qﬁe es un’proceéo de obvio caracter intelectual) y
de la valoracién establecida’ del objeto (a través del proceso
afectivo), existe una tendencia hacia su realizaci6én. No podemos
decir, por tanto, que la determinacién propia del proceso volitivo
se reduzca ni a la capacidad de imaginar su cumplimiento, ni al
estado subjetivo que acompafia a la actividad imaginaria. v Los
afectos no constituyen siempre un factor activo o din&mico. Veamos
un ejemplo:

Juan tendré& en pocos dias un examen para el que debe estudiar.
Si se conforma con la idea de que debe aprender la leccién lleva a
cabo una actividad intelectual. El malestar que le produce 1la
tarea no cumplida le ofrece un estado afectivo. Pero para que
exista un proceso volitivo necesita, ademds, de una actitud
préctica que le permita tender hacia la realizacién del fin valioso
constituido por una actividad: el estudio de su leccién.

Evidentemente, los procesos volitivos no se constituyen como



b}ﬁuUn ‘esfuerzo

(concebido

u or ‘cualquier  situacién. imaginaria 'y valiosa,’

llenar dos requisitos: primero, que no.exista de antemano. - Si y:

':ekisﬁe,lﬂo constituye un mévil de la voluﬂtad; Yy segundo, qué la
;eXiéténcia del fin dependa de nuestra actividad. De no ser asi, el
ptépeso volitivo podria confundirse con el deseo, el apetito, la
'{,?speranza, el ansia, el temor, el anhelo o la repugnancia. Es
“éié;o que ninguna de estas maﬁifestaciones psiquicas constituyen
-formas especificas de la voluntad en un sentido riguroso. Son
manifestaciones gque excluyen  la actividad dirigida hacia 1la
obtencién de un fin, pero qﬁe como tales participan en 1la
integracién del procesokjélitivo como un acto psiguico complejo.

Es decir, el deseo,’ él}épetito, el ansia, el temor, etc, son

algunos de los elementos integrativos que, aunados a la concepcién

onentes un@amentales: a) Una




conducta, no representa,necé'sariamente un- acto de voluntad.

Evidentemente el personaje." héroico estd tendiendo hacia la
salvacién de un ser en peligro; es cla:;o también, que desea que su
semejante esté a salvo y que quiere actuar para lograrlo. Pero no
existe deliberacién previa; no existe un estado de conciencia claro
.de la situacién que le domina; no existe voluntad en un sentido
estricto. Porque el proceso volitivo, para constituirse como tal,
debe pesar y valorar todos los motivos y las circunstancias, debe

deliberar y elegir.

Igualmente, el hambre o la sed aguda puede dominarnos de tal

manera que comamos © bebamos el objeto mds cercano gque pueda calmar .

nuestra necesidad orgé&nica. Este acto no exige de una deliberacién



los terrenos 1maglnat1vo y afectl uye la“accitn que

\,c nduce"~a la reallzaclén del fJ.n propu s kEl'deseo abarca,
:',:obv1a:nente, espacios mucho mas ampl:Los que los de la voluntad. El
'k'cjeseo no- tiene fronteras, sus domlnlo’s se extienden tanto a lo
,‘lpbosil_)le como a lo imposible; a lo realizable como a lo
ii‘realizable; al futuro como al pasado. La voluntad, en cambio, se
restringe a lo posible, a lo real, a lo futuro y a lo accesible a
‘huestra actividad. En este sentido, cualquier proceso volitivo se
enfrenta a la resolucién del problema relacionado con los medios
que hacen posible la obtencién del fin:

Hemos llegado al punto en gque podemos caracterizar.a la
voluntad como aquel proceso psiquico que es capaz de tomar una
decisién frente a los fines que le proponen el deseo o la

experiencia impulsiva, constituida muchas veces por la propia

estructura inconciente. La voluntad no es, pues, solamente la



coldéa'ﬁfente;aflo

eseados:y’

ltima in: - y7la’cdpacidad humana de elegir -

‘Vyfaé agtga:“ep,ygpgecgenc1é:éiia élé¢ci5nr
”~.{kéh6fa bieﬁ,‘si*laVQOIuntad es . la capacidad de elegir entre
aiférehtes opciones y actuar en consecuencia; el problema de la
volﬁntad se relaciona estrechamente con el de la libertad.’ La
libertad es, —-como sefiala Erich Fromm a quien seguiremos en éste
andlisis-—, "la libertad de elegir".

Si en los capitulos anteriores hemos podido mantener nuestro
andlisis al margen de la consideracién de los fendmenos
inconcientes, en el caso de la discusién sobre la libertad y, m&s
‘particularmente, sobre la voluntad tal omisién resulta impesible.

La discusién sobre el problema de la libertad de eleccién se
basa en dos postulados contrarios. El postulado indeterminista

sostiene que el hombre es capaz de-decidir libremente ya que ha

25 gGuerrero, L.J. op. ¢it. 'p.265.




kiﬁéoﬁélenfes)}
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' Los a&anégs ae:iaipgicﬁlqéié modérngrpafécen‘héchar éor tierra
el postulado indeterminiéﬁa} Auﬂqﬁé»conocemos algunos de nuestros
deseos, muchas veces no cohocémds sus motivaciones més profundas.
En este sentido, podemos afirmar que la voluntad es movida por
tendencias inconcientes. La libertad absoluta, asi entendida, se
rechaza por la mayoria de los filésofos, psicélogos y moralistas
actuales. Sin embargo, la corriente determinista, aungque resulta
menos optimista, tiene menos adversarios y los argumentos’que
pudieran derribarla no parecen tan convincentes. Algunos
argumentos podrian, incluso, parecer injustos: “"?Puede pretenderse,
realmente, que un individuo que ha crecido en la pobreza material
y espiritual, que no experimenté nunca amor ni interés por nadie
cuyo cuerpo fue condicionade para beber durante afios de abusos
alcoh6licos, que no tuvo posibilidad de cambiar de circunstancias,
puede pretenderse que sea 'libre' para elegir? ?No es esta una
posicién contraria a los hechos; y no es wuna posicién

despiadada...?"(26),

26 gpromm, Erich. El corazén del hombre. pp.147-148.



arse en términos de: la

k'Este'actokde"

Qernb ha producido algo

en el nifio." 'Se s:

dé infégfidéd} Héréet‘ grggnfiéhiaren si mismo. Pero no
ocurrié nada irreparébie;'wbiei afios' después se enamora de una
muchacha...A sus padres 1les disgusta el noviazgo y tratan de
disuadirlo...le prometen un viaje de seis meses a Europa sélo con
que acceda a aplazar la formalizacién del compromiso hasta cuando
vuelva. El acepta el ofrecimiento. Cree concientemente gue el
viaje le hara& mucho bien, y naturalmente, que no amarad menos a la
muchacha cuando regrese. -Pero no sucedieron asi las cosas...
finalmente, su amor y su decisién de casarse son cada vez més
débiles. Antes de regresar le escribe a la muchacha una carta en
la que rompe el noviazgo. " (27y.

La aceptacién del sobqrnobaﬁlo -ocho afios debilita la voluntad

del joven, su libertad de'eiédir losvdiéciocho afios, pero una

segunda traicién a si mismo vaﬂgﬁn_més la libertad en 1la

27 Promm, Erich.

ibe téa:deiéadé;hbﬁb:efriV“




’_virtud aislada y absuluta que
capacidad que adguiere, pierde"

funcién del conocimiento de las’ fu que intervienen

en el momento de la eleccién. :

Fromm sugiere que la libertad: s‘e;vcor‘1’q”’ui's't’a a través de‘una‘
serie de factores decisivos relacionados con el conocimié‘nto.y
Nosostros revisaremos aquellos gue -parecen fundamentales para el
cultivo de la voluntad en tanto que capacidad de eleccién libre y'
de direccién de la actividad personal hacia el logro de los fines

elegidos libremente.

El conocimiento de nuestas fuerzas inconcientes.

Los pensamientos concientes pueden no ser mas que
racionalizaciones de 1las fuerzas inconcientes que condicionan
nuestra conducta. Porque el problema de la eleccién entre una

opcién mejor y otra peor se encuentra precisamente entre la



anhela. La angustla generada por esta predlsp051CL6n receptiva lo

impulsa a comer. Es posible gue aun'"hablendo decidido" no comer
mas pastelillos persista en esta actividad que va en contra de sus
propios intereses. Aunque reccnoce que lo mejor seria dejar de
comer compulsivamente, no es libre de hacerlo. Su ansia de comer
es resultado de su angustia, de su receptividad.

Los motivos inconcientes que le impulsan a comer son mas
fuertes que su deseo de dejar de hacerlo. En este sentido, el
comedor compulsivo no es libre para elegir lo que reconoce ser lo
mejor. “El problema de la libertad de eleccién no es el de elegir
entre dos posibilidades igualmente buenas; no es la eleccién entre
jugar al tenis o ir de excursién, o entre visitar a un amigo o
quedarse en casa leyendo. La libertad de eleccién ...es siempre la
de elegir lo mejor contra lo peor =--y mejor o peor se entienden

siempre por referencia al problema moral de la vida--, entre el
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'elecclén.

Es frecuente gu leccidén en un

~ momento dlferenteralimomEnto real:en-que la?elecCiGn se ha hecho.

Si retomamos el ejemplo del joven quenaccedlé a v1a3ar a Europa a
condicién de posponer la fecha de su compromlso, veremos claramente
que el momento de la decisidn fue anterior al considerado por el
muchacho. Con el antecedente de traicién a si mismo que significé
la ruptura con el amigo negro, el muchacho decidid terminar su
noviazgo antes de emprender su viaje a Europa —-atn sin saberlo
concientemente. En el momento en que escribié la carta para romper
el compromiso, el joven ya no era libre, su decisién habia sido
tomada al aceptar el soborno, el viaje que sus padres le ofrecifan.
Las consideraciones hechas por el muchacho antes de partir sobre lo
provechoso que le seria el viaje y sobre su capacidad de mantener
intacto el amor por ella a lo largo de los seis meses de ausencia,
no eran sino racionalizaciones gue le permitian defenderse de la
traicién a sif mismo que estaba realizando.

"Nuestro ejemplo ilustra el punto de que la mayor parte de la

28 Fromm, Erich. op. cit. p.154.
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‘primera decision equivocada y aceptar que malgasto emergia y
T tiémpé." (29,. 7 o B o o

Las decisiones constituyen una cadena secuencial de diffcil
rompimiento. Las primeras decisiones que llevan a una situacién
determinada reducen la libertad de las decisiones posteriores. En

el momento de la decisién final, la libertad para elgir es bastante

menor que en momentos anteriores.

El conocimiento de las decisiones gque constituyen posibilidades
reales.

En la conquista de la libertad de elegir, una vez comprendidas
las fuerzas internas que luchan contra las opciones racionales y
saludables en una situacién determinada, es util considerar las
decisiones que pueden ser reales y separarlas de las ficticias.

Si volvemos al ejemplo de nuestro comedor compulsivo veremos
- que, por los factores constitutivos de la estructura inconciente

del goloso receptivo, la posibilidad de no comer pastelillos y

29 Fromm, Erich. op.cit. p:164.
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T a—_uéqba; o rehuhbiaba:éif?iéje rompié;éoﬁjéﬁ :

a;bosibiiidad intermedia —%quejéi é%éy67:§él4€kdé:,’,
el v1ajeiy'regresar a éasarsé, éré—fiétiﬁia;"P§r§ﬁg laé‘rl
lmdédéé reales estan dadas enkfunciéh debla situaéién total,;’

hdluye la historia personal del muchacho y la constitucién de

':uisglpéfsonalidad.

Con frecuencia las posibilidades ficticias son ilusiones que
nos permiten, al menos momentdneamente, renunciar al sacrificio o
evadir la comprensién dolorosa de los aspectos menos virtuosos de
nuestra personalidad. Sin embargo, la direccién de nuestra accién
hacia las posibilidades ficticias, en lugar de a las reales y
racionales, es lo que impide a la voluntad arrebatar las riendas de
nuestra existencia al destino y- construir libremente el proyecto

personal.

El conocimiento de que el puro conocimiento no es suficiente.
Aqui hemos llegado al punto crucial del cultivo de 1la

voluntad. Porgque la voluntad no puede restringirse al puro

conocimiento ni de las fuerzas inconcientes que condicionan o nos

permiten liberar nuestra eleccién; ni del momento en gue alin somos
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ello -represente una

‘’el” verdadero interés’
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encadenan.



k. ;w'ﬂéﬁbsillegvd e nugééro.ﬁrébajo con una idea precisa
de ia trasceha¢ﬁ§;§ que gnc1ef£aﬁ la vida afectiva, la capacidad
kimaginativa‘ vy  i3 gééfividad‘ volitiva como condicionantes del
comportamiehto humano;‘éémo componentes del carécter y la capacidad
adaptativa en la’domunidad. Hemos dicho, también, que estas tres
potencialidades, como muchas otras, encuentran todavia estimulos de
desarrollo insuficientes en la escuela, la familia y la sociedad en
general. Pero, desgraciadamente, no hemos encontrado ain
respuestas absolutas al problema de la educacién de ias
potencialidades estrechamente realacionadas con el caréicter y la
personalidad. ,

La revisién bibliografica que hemos hecho nos ha permitido
encontrar algunos autores que ofrecen consejos précticos para
padres y educadores. Sefialan, por ejemplo, que la serenidad y la
buena armonia en los ambientes escolar y familiar favorecen el
crecimiento y la madurez afectiva en los nifios y los adolescentes.
Otros, proponen la lectura cotidiana de cuentos, fébulas y poemas,
como formas de conducir la mente infantil por los senderos de la
imaginacién y la delicadeza de los afectos. En cuanto al
desarrollo de la voluntad, algunos psicélogog han sefialado que es

fundamental enfrentar a nifios y jévenes a aquellos retos que les

conduzcan a dirigir sus esfuerzos hacia metas que les llenen de



kcomo aquellos qu hemOS'sugerldo‘en los capitulos anterlores,
pueden ser 1ncorporados a ciertos métodos educatlvos. Sin embargo, -
ello no constltuye aun la soluclén definitiva del problema.

La escuela, en nuestro pais, se ocupa principalmente de la
educacién intelectual. Recientemente, ha incorporado la educacién
fisica y, en algunos casos, inclusive la artistica; pero, en lo que
toca a la educacién del car&cter y la formacién de los afectos y de
la personalidad, guedan pendientes nuevas reformas. Son reformas
que exigen cambios estructurales no tanto en el disefio de planes y
programas come en la aplicacién de métodos de ensefianza: en ia
utilizacién de materiales didAacticos apropiados; y en la formacién
y actualizacién de los maestros. Quienes han estudiadp la
psicologia genética sugieren alternativas que pueden ser aplicaﬁles
para los fines que nos ocupan. Las aportaciones de Piaget, Wallon
y sus seguidores, en el sentido de que el sujeto construye su
propio conocimiento, obligan a concebir al educando como un
experimentador que enfrenta, en lo cotidiano, la necesidad de una
transformacién interna; de una configuracién novedosa de la
personalidad. Ello implica, necesariamente, actividades y tareas
relacionadas con la adquisicién de capacidades abiertas de diverso
orden.

A lo que queremos llegar es a sugerir que resultarfa inidtil e

inapropiado convocar a una reestructuracién curricular que agregara



defﬁrdponé: 1la

Z.IinCF#poracién‘ dé ‘elementos 'béstas y otras
kpéﬁenéialidades en todasf9 ?éaa ﬁna'ﬁe lés actividades escolares.
,.Péfo todo esto, en el marco de ﬁh‘nﬁévo'espiritu que dé vida a los
‘propios planes de estudio en el trabajo cotidiano y cuyo punto de
partida contemple una formacién adecuada de los maestros, que no
puede ser ajena a su entusiasmo y entrega. No es una tarea fé&cil,
por cierto, ello requiere del disefio de nuevos modelos educativos
gue observen lo que , hasta ahora, ha sido callado por la tradicién

" de la ensefianza: el desarrollo pleno e integral de lo que el ser

humano es en potencia.
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