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EL ACTO GLOBAL-PERSONAL

JosE VicTOR ORON SEMPER

Resumen: Desde que Piaget propuso las operaciones formales como el acto cognitivo que se
inaugura al final de la nifiez y madura en la adolescencia, el acto cognitivo del adolescente se ha
ido desgajando poco a poco de la complejidad que supone el conocer y el actuar en el adolescente.
Entonces la cognicion queda como un acto técnico y esto conlleva una reduccion de lo que supone
realmente el conocer en el adolescente. Queremos proponer un término alternativo al de
operaciones formales que es el ‘acto global-personal’ como el acto que representa mejor el actuar
adolescente y as{ entender la cognicién adolescente en su verdadero contexto altamente existencial
y personal. El acto global-personal es un acto ciertamente cognitivo pero es mas que ello, por
situar la cognicién adolescente en la complejidad vital que experimenta. Acudir a este término en
lugar del de operaciones formales garantiza no independizar el conocer del actuar y ademas
entenderlo en el contexto vital adolescente. En el presente articulo, para caracterizar el acto global-
personal estudiamos el acto cognitivo adolescente a través de lo que en neurociencia se llama
simulacién. Al estudiar la simulacién veremos que no es posible desgajar la cogniciéon de la
complejidad del vivir y del conjunto de las dimensiones humanas. Después descubrimos el caracter
personal del actuar adolescente. Este caracter personal fue aprendido en su nifiez y serd en la
adolescencia cuando emerja la globalidad constituyéndose asi el acto global-personal, que lo
unimos con un guion para seflalar que es un solo acto. Todo esto nos permite proponer una
formulacion del acto global-personal como el acto que manifiesta la plenitud de la autoria, pues
implica una accién deliberativa y la adhesion personal a la accién, al ser querida en si misma. Esto
trae como consecuencia el crecimiento irrestricto. El término ‘personal’ hace especial referencia a

la nifiez y el término ‘global’ a la adolescencia pero sin ser exclusivos de cada época.

Los descubrimientos de la neurociencia los pondremos en didlogo con la filosofia y la
psicologfa. Las tres disciplinas se van a ir entrecruzando en el articulo para poder ir caracterizando
el término propuesto del acto global-personal donde la cognicién es un componente del mismo.
A nivel filosofico descansamos fundamentalmente en las aportaciones de Aristételes y Leonardo
Polo. A nivel psicolégico fundamentalmente acudiremos a Erikson con algunas menciones a
Viktor Frankl y Carl Rogers. A nivel neurocientifico no es posible acudir a lineas de pensamiento
identificadas sino a la investigacién mas reciente.
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Abstract: Since Piaget proposed formal operations as the cognitive act that starts at the end of
childhood and matures in adolescence, the cognitive act in adolescents has gradually broken away
from the complexity involved in knowing and acting during adolescence. Thus, cognition remains
as a technical act and this entails a reduction of what knowing really means during adolescence.
We intend to propose an alternative term to such of formal operations, ‘global-personal act’, an
act which best represents the actions of adolescents and, therefore, leads to an understanding of
adolescent cognition in its true highly existentialist and personal context. The global-personal act
certainly is a cognitive act but it is more than that, due to the fact that it places adolescent cognition
within the vital complexity experienced by teenagers. Using this term instead of formal operations
guarantees not separating knowing from acting and, further, it allows understanding adolescent
vital context. In this article, in order to characterize the global-personal act, we study adolescent
cognitive act through what neuroscience refers to as simulation. By studying simulation, we will
see that it is not possible to break cognition away from the complexity of living and from the whole
set of human dimensions. Afterwards, we discover the personal character of adolescent acting,
which was learned in childhood. All this allows us to propose a formulation of global-personal act
as the act that manifests the fullness of authorship, since it implies a deliberate action and personal
adhesion to the action, as it is desired in itself. The consequence of this is unrestricted growth. The
term ‘personal’ makes special reference to childhood, and the term ‘global’ refers to adolescence,

but without being exclusive to each period.

Neuroscience discoveries will dialogue with Philosophy and Psychology. These three disciplines
will interact in the article in order to characterize the term proposed: global-personal act, where
cognition is a component thereof. In the Philosophical level, we essentially lay basis on the
contributions made by Aristotle and Leonardo Polo. In the psychological level we mainly look
upon Erikson, with some references to Viktor Frankl and Carl Rogers. On the Neuroscience level,
it is not possible to take hand of identified lines of thought, but of most recent investigations.
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El Acto Global Personal

La simulacién en la cognicién humana. En el animal, el conocer esta ligado al actuar,
pero en el ser humano esto no ocurre asi. En el ambito psicolégico, desde Piaget se sabe que el
conocimiento formal inaugurado en la adolescencia hace que el pensamiento quede libre de la
experiencia (Dulit, 1972; Inhelder & Piaget, 1958). Kolb, aun dandole relevancia a la experiencia,
muestra que a partir de la experimentacion el ser humano tiene un propio caminar interior (Kolb,
2015). En la neurociencia se ha hecho presente que el cerebro tiene un gran potencial simulador.
La simulacién es la actividad mental que permite dibujar escenarios hipotéticos (desligados de la
urgencia del actuar aqui y ahora) y despierta la actividad cerebral asociada (como si se estuviera
actuando); de esta forma, es posible realizar una mejor toma de decisiones (Rangel, Camerer, &
Montague, 2008). En esta época, la persona ya tiene adquiridos todos los elementos del
pensamiento abstracto, lo que permite el ejercicio de la simulacién, que es mas que un acto
cognitivo, pues la capacidad simuladora esta asociada a la identidad personal (Andrews-hanna,
Reidler, Sepulcre, Poulin, & Buckner, 2010). Se trata de un gran avance para la humanidad pues
permite recrear espacios futuribles sin necesidad de vivirlos (Perlovsky, 2013), ya que durante la
recreacion se reproduce ficticiamente lo mismo que podria ocurrir si fuera en la realidad (Pardo-
vazquez & Acufia, 2014). Esta capacidad simuladora facilita el estudio de casos en busqueda de la
solucion 6ptima (Buckner, Andrews-Hanna, & Schacter, 2008). La psicologia y la neurociencia
consideran que cuando el adolescente alcanza este estadio maduro puede desprenderse de la
inmediatez del actuar. Esto es considerado un gran beneficio evolutivo. No hace falta comportarse
de una forma determinada para saber qué va a pasar y como uno se va a sentir. Esto capacita a la
persona para tener mas opciones y elegir no solo la buena entre dos, sino la mejor entre muchas.
En definitiva, es la base neuroldgica que permite la toma de decisiones a futuro y el desarrollo de

la libertad.

El ser humano simula de forma distinta a los animales. Si bien los animales mas avanzados
pueden hacer simulaciones de lo ya experimentado, los humanos las pueden hacer incluso de lo
no experimentado. Parece que esto se debe a la especial configuracién de la corteza prefrontal; de
lo contrario, el humano se verfa encerrado en un eterno presente. Para la prospeccion se activa la
red frontoparietal en relacion con la del defanit mode’ y la temporal, capacidad que experimenta un

gran desarrollo tras la adquisicion del lenguaje sobre los 3 o 4 afios. Pero la simulacién no se cierra

' No existe un acuerdo total sobre qué areas cerebrales forman parte de la red del defanlt mode pero lo mas citado es: la
corteza ventromedial, la dorsomedial, la parietal inferior, el cingulo posterior y la precufia. Es decir, lo que vendria
a ser la pared medial del cerebro.
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a la red frontoparietal, la defaul mode y el temporal, sino que requiere de mas nucleos subcorticales
y corticales® (Gilbert & Wilson, 2007). Esta amplia afectacion cerebral es ya una sugerencia de la

globalidad que supone tal acto.

La simulacién en la gestion emocional es de gran transcendencia. Veamos brevemente su
relacién con la evaluacion emocional, la teorfa de la mente, la disonancia cognitiva, la motivacion
y las creencias personales. El adulto tiene mas capacidad de activar a voluntad el cingulo anterior
y la insula anterior para simular diversas situaciones emocionales de lo agradable y lo desagradable,
lo cual le permite recrear mejor situaciones hipotéticas (Pitskel, Bolling, Kaiser, Crowley, &
Pelphrey, 2011). La activaciéon del cingulo por simulacion posibilita que la persona tome una mejor
decision, ya que ha podido hacer un sondeo de los conflictos posibles (Holroyd & Coles, 2002).
La activacion de la amigdala por parte de la corteza orbitofrontal (Stalnaker, Cooch, &
Schoenbaum, 2015) y de la corteza ventromedial habilita a la persona para simular situaciones
futuras asociadas a sus posibles estados personales y sentimientos en tales situaciones. Tal
capacidad también es propia de la adolescencia y dota al joven de una mayor flexibilidad
comportamental (Caouette & Guyer, 2014). Para la simulacién hedénica también se activa
significativamente otra red, la red cortico-estriatal, que permite reevaluar la situacién, lo que

conlleva una mayor flexibilidad comportamental (Morita & Kato, 2014).

La misma teorfa de la mente, por la que conocemos la situacién mental, emocional e
intencional de la persona que vemos, descansa en la capacidad simuladora gracias a que ciertas
situaciones contextuales que vemos en otros, las podemos reproducir y asociar a situaciones
emocionales personales. Esta simulacién o recreacion interior es lo que permite la atribucion
intencional de estados mentales al otro (Blakemore & Decety, 2001). Todo el fenémeno de la
disonancia cognitiva, por el que una persona puede percibir la distancia entre su situacioén personal
actual y el donde cree que deberfa encontrarse, descansa en la capacidad simuladora. Esta capacidad
supuso un salto cualitativo con respecto a los animales, pues libera al razonamiento del presente

(Perlovsky, 2013).

Las cuestiones de motivaciéon descansan también en la simulaciéon de recrear situaciones
futuras. Sin la capacidad simuladora, la motivaciéon quedaria cerrada al aqui y ahora, y no se podria
adelantar un bien futuro. Esta capacidad simuladora se va adquiriendo en la adolescencia y capacita
al joven para saber esperar (Leijenhorst etal., 2010). El ser humano realiza esta capacidad
simuladora gracias a una red default mode network en relacion a la corteza prefrontal. Este didlogo

entre redes es la base cerebral que permite a la persona distanciarse del comportamiento animal

2 Afecta a los nicleos subcorticales de amigdala y accumbens en coordinacion con la corteza frontral ventromedial.
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circunscrito al hedoénico aqui y ahora (Gilbert & Wilson, 2007). Esto es posible porque es posible
recrear futuras situaciones emocionales personales y asi poder esperar (Miloyan & Suddendorf,

2015; Nelson, Kendall, & Shields, 2014).

Deciamos que la red del default mode es de especial relevancia para la simulacion. Esta red
estarfa, segun nuestra propuesta, relacionada con los sistemas de creencias personales (Orén
Semper, 2014), ya que su activacion debida a la simulacién permite a la persona traer a escena no
solo situaciones pasadas, sino valoraciones personales asociadas a la autoconciencia de la situacion
personal (Andrews-hanna et al., 2010; Behrendt, 2013; Buckner et al., 2008; Mantini & Vanduffel,
2013; Oosterwijk et al., 2012). Las conexiones de esta red con la zona hipocampal son relevantes
para que la persona traiga a la mente conjuntamente las experiencias pasadas junto con la situacion
personal, y esto permite la flexibilidad comportamental (Buckner etal., 2008; Kaplan, 2014).
Cuando usamos el término creencias no nos referimos ni a un pensamiento que se tiene por cierto
ni a creencias religiosas, sino a lo que podriamos llamar la cosmovision. En psicologia y en

neurociencia se suele llamar creencia a lo que la filosofia suele llamar cosmovision.

Este estado evaluador tan potente conlleva que el cerebro esté siempre activo, haciendo
predicciones de lo que va a pasar segin el contexto y las experiencias precedentes. El mismo
fenémeno de la escucha es un fenémeno simulatorio, pues escuchamos prediciendo lo que vamos
a escuchar (Baus et al., 2014; Frank & Goodman, 2014; Kurumada, Brown, Bibyk, Pontillo, &
Tanenhaus, 2014). También vemos prediciendo, puesto que el ojo humano ve poco y es el cerebro
el que ‘da’ consistencia a lo visionado (Brodski, Paasch, Helbling, & Wibral, 2015; Herwig &
Schneider, 2014; Juravle, 2015). Por ello, la visién, acontece de forma sistémica, pues no se ve por
composicion, sino que se ve una panoramica conjunta, y precisamente porque se ve asi, se puede
distinguir lo visto (Corbetta & Shulman, 2002; Herzog & Clarke, 2014; Ibos & Freedman, 2015;
Ling, Pratte, & Tong, 2015). Es decir, la simulacién cuando se realiza de forma inconsciente se

convierte en proyeccion de expectativas.

La misma simulaciéon del ejercicio fisico —simular mentalmente el movimiento pero sin

realizar ningin movimiento— comporta un incremento de fuerza muscular (Clark, Mahato,
Nakazawa, Law, & Thomas, 2014), pues el cerebro simulador y actuante es lo mismo a nivel
activacional (B. Peters, Kaiser, Rahm, & Bledowski, 2015), pensar hacer algo y hacetrlo conlleva

actividad similar.

Esta capacidad simuladora es muy importante porque se trata de una habilidad necesaria

para superar la vision adaptativa del ser humano. Por eso cuando se dice que el ser humano vive
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meramente con el criterio de adaptacion se esta ignorando el potencial humano que permite la
desadaptacion. Los descubrimientos de la neurociencia sobre la capacidad simuladora y predictiva
del cerebro humano no encajan con la visiéon, también sostenida algunos neurocientificos, del ser

humano como adaptativo (Un ejemplo de la asuncion del modelo adaptativo puede verse en

Glockner, Hilbig, & Jekel, 2014).

El acto global-personal

Este tipo de acto se descubre con claridad en la adolescencia y madura en ella. Aristoteles
(2014 EN 1109b-1112a.20) clasifica las acciones segun su voluntariedad como: forzosas, no-
voluntarias, involuntarias, voluntarias y elegidas. En las forzosas, la participacion del agente es nula,
aunque el cuerpo del individuo haya participado en ella. Las no-voluntarias son las realizadas por
ignorancia. Las involuntatias han sido realizadas con’ ignorancia y, ademas, aparece el dolor y el
pesar al conocer el desenlace. Las voluntarias son aquellas acciones que han sido realizadas con
vistas a la consecucién de un fin, lo cual requiere que el fin sea conocido. Las acciones elegidas
son las que, ademas de ser voluntarias, se han elegido los medios concretos para llegar al fin. Esta
gradacion de las acciones podria entenderse como una gradacion de la autorfa. La autoria va
creciendo hasta su estado de plenitud. La globalidad del acto global-personal coincide con la
plenitud de la autorfa. Aristoteles sefiala que lo voluntario ya se da en los nifios (y en los animales),
pero en el adulto aparece propiamente el acto electivo. Lo voluntario hace referencia al fin y se
entiende en clave de deseo. Lo electivo hace referencia a los medios y funciona en clave de

deliberacién.

Segun Aristételes, algo es susceptible de ser deliberado si se cumplen ciertas condiciones: a)
si esta en manos del agente el realizarlo o no; b) si el desenlace no es claro o indeterminado, por

lo que no todo medio da igual; ¢) si la eleccién recae en los medios, no en el fin.

Asi pues, proponemos que el acto global-personal es el acto que manifiesta la plenitud
de la autoria, pues implica una accién deliberativa y la adhesion personal a la accidn, al

ser querida en si misma. Esto trae como consecuencia el crecimiento irrestricto.

Esto no excluye cierto grado de ignorancia en la eleccidn, y tal ighorancia no impide que el

acto sea global, pues en lo que se sabe, se elige propiamente. Para asegurar la bondad de la eleccion,

3 No es lo mismo haber realizado algo por ignorancia que con ignorancia. En el acto involuntario que se obra con
ignorancia la clave radica en que la ignorancia no es la causa de la eleccion realizada.
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se esta requiriendo del crecimiento habitual y la virtud de la prudencia para la correcta eleccion en

la situacién presente.

El acto global requiere de la autoria madura y genera crecimiento. Lo que se esta
asumiendo con esta definiciéon es que el crecimiento sucede en el ser humano gracias al ejercicio
constante de eleccion. Desde el mismo momento de nacer, y ain antes, la persona vive, y viviendo
experimenta y siente la urgencia de posicionarse ante todo debido a la diversidad que la misma
experiencia despierta en su interior. Esto también esta relacionado con la multiplicidad tendencial
del ser humano que pide ser resuelta (Murillo, 1999). El proceso de eleccién puede realizarse
incluso inconscientemente (en tal caso se elige en funcién de experiencias pasadas, lo cual no quita
para que la eleccion sea global), pero es la eleccion la que va haciendo que las cosas sean de una
forma determinada. La eleccidn es la via de crecimiento. 1a clave esta en como y entre qué se elige.
Cuando un nifio elige entre un juguete u otro, no es el mismo tipo de elecciéon que cuando un
adulto decide robar o no. No por la transcendencia de la accién sino por el conocimiento de las
repercusiones de la misma y porque el adulto dispone de una mayor posibilidad de eleccién en los
medios y el fin. La eleccién, con todo su poder, se reconoce como algo propio que se alcanza en
la adolescencia; por ello, Aristoteles no la aplica a los nifios. De forma ordinaria, y asi se entiende
en este trabajo, cuando hablamos de eleccién lo hacemos de la eleccion propia, de la deliberacion,
que requiere de un ejercicio cognoscitivo muy elaborado. Elegir en su sentido mas sencillo implica
ya la ruptura del mecanismo causal. En el mecanismo causal, el efecto esta contenido en la causa y
se dard o no segun las condiciones, pero no hay opcién cuando se pasa de la causa al efecto (Polo,
2007, pp. 181-242). Por ello, la existencia de indeterminacion es condicién necesaria pero no
suficiente para que haya eleccion, pues se requiere también de la autorfa. En el acto deliberativo
hay que optar entre posibilidades. Otra cuestion importante sobre la eleccion sera quién es el
agente. Por ejemplo, algunos autores de los sistemas dinamicos (Thelen & Smith, 1994) sostienen
también que la eleccion es el camino de crecimiento, pero la autorfa de la eleccién no se la dan al
sujeto, sino a la experiencia en sf misma. As{ pues, si bien todos aceptarfan que la eleccion es la via
de crecimiento, no todos aceptarfan la forma en la que se entiende la deliberacién, cémo se

entiende la autoria o cémo se hace la valoracién.

El acto global-personal es global porque requiere de todo lo humano. La deliberacion

no puede reducirse a un acto exclusivamente cognitivo o a un acto exclusivamente de la voluntad,
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sino que requiere de los dos*. Vemos que la deliberacion requiere de lo que hemos conceptualizado
como ‘la simulacién’, donde la persona sabe dibujar diversos escenarios y es capaz, como si de una
pelicula se tratase, de prever los desenlaces de las situaciones sin necesidad de experimentarlas.
Esta capacidad cognitiva podria corresponderse con el estado formal descrito por Piaget si se
entiende como un ejercicio mucho mas global que un mero razonamiento logico. Pues la
simulacién implica el mundo de creencias haciendo que la decisién sea también un acto existencial.
Hay una reflexividad de la accién pues al actuar se esta eligiendo algo mucho mas que un objeto.
Se esta eligiendo una forma de ser (Aristoteles, 2014 EN 1114a10-11). La deliberacién, tal como
la estamos considerando, es un acto existencial mas que un acto meramente racional. Ciertamente,
la deliberacion requiere de la razén, pero igualmente requiere de la emocion para la evaluacion y
no solo de ella, sino también del propio mundo de significados, las creencias, la propia experiencia
corporal y el deseo de ser de una forma determinada dada la reflexividad de la voluntad. Como
puede observarse, se ha reclamado la presencia del razonamiento légico (inducido por la red
frontoparietal lateral), la valoraciéon emocional (inducida por el sistema limbico), la categorizacion
conceptual (inducida por los sistemas perceptivos-corporales), las propias creencias de la persona
(inducidas por la red defanlt mode) y 1a adhesion personal (inducida por los sistemas motores) en un
ejercicio libre. Se comprende, por tanto, por qué a este acto se le ha llamado acto global, ya que

reclama la globalidad de la persona y, por ende, la globalidad del cerebro.

El acto global también es un acto de destinacion. El acto global descubre que el ser
humano es algo mas que un ser de necesidades. Las necesidades pueden saciarse, pero saciarlas no
sacia a la persona. Si la persona se saciara al atender las necesidades, no tendria un crecimiento
irrestricto. La mera satisfaccion de necesidades resulta insatisfactoria para el ser humano. Las
necesidades se sacian porque se ordenan a la destinacion personal, esto es, al sentido de la vida.
Por eso, entender al ser humano como un ser de necesidades es reductivo. Frankl afirmaba que
necesidad y libertad pertenecen a dos niveles distintos: “la necesidad y la libertad no se encuentran
en el mismo plano” (Frankl, 1987 p. 172), porque la libertad en Frankl, como en Leonardo Polo,

es fundamentalmente una libertad de destinacién personal (Sellés, 2015).

El acto es personal porque la persona entera se hace presente en sus actos por la sindéresis.
Si la globalidad del acto global-personal descansa en la deliberacién de los medios, el caracter
personal del acto global-personal se evidencia en la adhesién voluntaria a los fines. Es decir, por

ser acto personal, en nuestros actos estamos eligiendo una forma de ser. Y aunque esto es asf desde

# Reducir la deliberacién a acto de la voluntad supondria caer en la vision voluntarista de Escoto, en la que la razén
queda desdibujada como simple fuente de informacién que refleja o duplica la realidad y es la voluntad la que le
da peso a la accién (Murillo, 1999).

COLLOQUIA, V. 4 (2017), p.30



El Acto Global Personal

el inicio de la vida, va ganando en relevancia a la par que crece la globalidad del acto, pues permite
una mayor consciencia de la transcendencia de los actos. Los fines son descubiertos como aquello
que permite ser lo que se es, para llegar a ser plenamente lo que se es, es decir, ser persona.
Conviene indicar en primer lugar que los medios reclaman ser elegidos, pero el fin reclama
adhesion, esto es, /os medios se eligen y al fin nos adherimos. El fin no debe ser elegido, salvo que uno se
entienda creador de si mismo. Pero si el fin no debe ser elegido, no quiere decir que sea asumido
automaticamente, sino que requiere de la adhesion personal. Este fin, al que la voluntad se adhiere,

es caracterizado como el bien; y un ‘bien’ es el fin al que uno se adhiere.

Con este precedente habra que ayudar a que el joven pueda no solo descubrirse como
recibido (recibe un cuerpo, una historia...) sino a aceptarse, para que siendo lo que es, pueda llegar
a ser plenamente lo que es (Rogers, 2000). Por ello, el fin de los actos, que reclaman de la
participacion de la voluntad para que se produzca la adhesiéon, se puede identificar en los
transcendentales personales de Polo. Todo fin que permita vivir conforme a lo que uno es, puede
ser considerado como fin, algo a lo que adherirse. Llamabamos ‘bien’ al fin al que me he adherido,
lo cual reclama poder identificar adecuadamente ese bien, ya que existe la posibilidad del engafio.
Por tanto, identificar algo como fin implica que, al vivir ese fin, la propia realidad relacional, liberal,
intelectual y amorosa puedan expresarse y crecer sabiendo que la persona siempre esta a salvo por
el caracter de ‘ademas’. El caracter de ‘ademas’ sefialado por Polo (1998, pp. 176-201) hace que la

persona no se agote en sus acciones y abre el camino al crecimiento irrestricto.

En el parrafo anterior hemos ligado los términos ‘fin’, ‘bien’ y ‘crecimiento’ afectando
directamente a la persona, pues el fin de la vida no puede ser otro que ser y vivir como persona.
Ciertamente, el fin de la vida resulta dificil de identificar en el momento de la adolescencia, pero

puede uno cuestionarse si cada uno de las pequefias o grandes decisiones —fines transitorios o

medios para mayores fines— satisfacen o no la expresion de los transcendentales personales. En el
ambito educativo, Altarejos sefiala: “la relacién correcta entre fin final y fines parciales es una
relacién de participacion de estos en aquel” (Altarejos & Naval, 2000 p. 90). Por lo que si el fin
final, que es lo que hemos llamado simplemente ‘fin’, no se hace presente en cada decision
particular, fines parciales, entonces: nunca se alcanza el fin final y todos los fines parciales pierden

sentido y se disgregan.

Proponemos que la educaciéon en el caracter personal del acto global-personal descanse
sobre todo en la nifiez y el caracter global descanse en la adolescencia. Pensamos que esto puede

considerarse una reformulacion de lo que Platon sefalaba reinterpretandolo desde la filosofia de
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Polo. Platén afirmaba que en la nifiez era mas propia la educacién del caracter centrada en la
emocién y el comportamiento, y en la adolescencia centrada en la educaciéon de la razéon (Gill,
1985). Creemos que, como veremos mas adelante, es mas adecuado pensar que la nifiez hace
referencia al caracter personal y que en la adolescencia se afiade el caracter global. No se
trata de hacer compartimentos asociando cada aspecto a un tiempo concreto, sino de un
enriquecimiento del propio acto. Sécrates también ayuda a entender el caracter global, ya que el
objetivo de sus dialogos con los jovenes es “dirigir a la persona para que vea cuanto de lejos puede
analizar los estandares que ha recibido y cémo de lejos estos constituyen un sistema coherente y
cuanto de lejos puede aceptarlos en el sistema normativo que hace de si mismo” (Gill, 1985 p. 3-
4). Vemos que el acto es global por implicar una reelaboracion existencial de todo lo recibido, que
presupone una autorfa claramente definida, y es personal por la fuerte proyeccion identitaria.
Analizando el estilo de preguntas que Sécrates plantea, observamos que esta confrontando al joven
no solo a un analisis detallado de todos los elementos circundantes, sino también a las valoraciones
de los mismos, y con una clara proyeccion hacia el futuro, lanzado a un crecimiento siempre
abierto, pues ninguna respuesta satura la pregunta que siempre signe abierta. Este estilo es de gran utilidad

en cuestiones de gestion emocional y en psicoterapia (Carey & Mullan, 2004).

Es un error pensar que el centro de la nifiez es una mera cuestién de ir adquiriendo mas y
mas capacidades competenciales. La nifiez es un tiempo para aprender a ser persona. Este es el
marco adecuado y desde ahi pueden integrarse todas las competencias deseadas, teniendo claro lo
que es importante y a lo que deben supeditarse. Si no lo hacemos asi, tendremos personas
entrenadas, pero no personas educadas (R. S. Peters, 1966 p.32-35). En la adolescencia se educa
especialmente el modo de ser y, secundariamente, el caracter personal, sin olvidar que nuestro

modo de ser afecta a nuestro caracter personal. El modo de ser humano es el ser que Zene razoén,
que es mucho mas que ser racional (Aristoteles, 2014 EN 1098a1-5). Tener la razén —poseer como

propio el raciocinio— es la capacidad de poder hacer actos globales-personales. El término ‘tener’
en Aristoteles no tiene un significado posesivo-manipulativo, sino que el ser humano tiene razén
porque la autorfa es total en el ser humano. Tener es ‘tener como propio’, que es el significado
etimologico de ‘habito’ (lo tenido). El término ‘tener’ estd mas cerca del concepto de
responsabilidad que del concepto de manipulacion. Cuando el ‘tener razén’ se ha conceptualizado
en el modernismo en clave manipulativa, ha despertado la oposiciéon de las concepciones no-
representacionistas del conocimiento (Frisina, 2002), pero si el tener se caracteriza en clave de
responsabilidad derivada de la plenitud de la autorfa, no es dificil de asumir por las posturas no-
representacionistas del conocimiento. En nuestra propuesta, se asegura el ‘tener razén’ gracias

a la simulacion.
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Si la plenitud de la autoria corresponde al acto global personal, no debe deducirse de aqui
que el niflo no es persona porque no ‘tiene’ razén. No tendra razén en el sentido pleno, pero la
autorfa, y por tanto la posesion de la accion, ya se dan en el nifio, ya que el mismo Aristoteles
seflala que la accién voluntaria reclama que seamos principio de las acciones, de tal forma que
dependen de nosotros y por eso son voluntarias. Y decfamos que, si bien los fines no deberfan de
elegirse, si que reclaman adhesion, lo cual es un proceso voluntario y, por tanto, reclama autoria y
posesion de la razon, aunque no haya deliberacion. Insistimos, el acto global-personal propio del
adolescente es la plenitud de la autoria, pero eso no excluye que en el nifio se dé un acto voluntario
que reclama autoria y posesion de la razén. Vale la pena plantearlo como acentos y crecimiento de

perfeccion mas que como saltos claramente identificados.

Podria surgir la duda de como se puede conocer el caracter personal si no se dispone del
ejercicio racional propio de la deliberacién. Sobre los fines, Aristoteles afirmaba que el hombre
bien dotado sencillamente los ve, ya que no se pueden ni adquirir ni aprender de otro (Aristoteles,
2014 EN 1114a.1-15). Polo reclama que al caracter personal se accede por el habito innato de la
sabiduria y también sefiala que conocer el limite de nuestro pensamiento nos permite advertir que
podemos seguir conociendo mas, aunque no por un ejercicio mental. Al ser la sabiduria un habito
innato, y ya que el nifio no esta tan ‘preso’ del limite mental por no desarrollar la simulacién, puede
entenderse que este, el nifio, tenga mas facil acceder al caracter personal. Se trata de algo evidente
y lo evidente no necesita de pruebas; mas atn, si hubiera pruebas, dejarfa de ser algo evidente y
pasaria a ser algo razonable. El caricter personal es evidente. En cambio, el adulto, para acceder a
lo universal, necesita descubrir cuales son las bases de lo mental y el limite de la evaluacién racional

(Kohlberg & Mayer, 1972 p.473).

Los estudios psicologicos se acercan al caracter personal a través de la realidad
comportamental y psicolégica. Esto, ciertamente, es una forma limitada, pues la persona es mas
que su comportamiento. Pero si la psicologia, incluso teniendo una focalizacion que simplifica lo
humano, evidencia que lo principal en esa época no son cuestiones funcionales o técnicas, sino de
gran relevancia personal, entonces, podriamos aceptar lo que hemos propuesto; que el nifio, en la
nifiez, esta aprendiendo qué significa ser persona. El nifio estara, de hecho, descubriendo el
significado, importancia y trascendencia de la palabra ‘persona’. Para demostrar esto, nos servimos
del estudio de Erik Erikson, quien caracterizo el desarrollo psicosocial del nifio y descubtié que
no es una mera cuestion técnica de adquirir destrezas lo que esta en juego, sino que se trata de un
tiempo de gran relevancia que conllevara posturas existenciales muy diversas. Erikson (1959, 1963,

1968, 1997) planted el siguiente proceso: el nifio se enfrenta a diversos retos que surgen de la vida

COLLOQUIA, V. 4 (2017), p.33



José Victor Orén Sempértegui

misma y del proceso de maduracién de las relaciones familiares. El primer reto surge a los dos
primeros afios de vida, cuando el nifio experimenta el cuidado o abandono de sus cuidadores. Si
descubre ese cuidado —porque el adulto conoce, quiere y puede resolver su necesidad—, entonces
el nifio crece en una confianza bésica en el ser humano. Es decir, se sabe que se puede esperar algo
de los demas. Entre los dos y tres afios, el nifio quiere comer solo y ser autosuficiente; si los padres
favorecen este proceso, el nifio crecera en autonomia. Autonomia que no tiene nada que ver con
independencia, sino con la capacidad de hacer lo que se espera de ¢él, es decir, lo que se espera del
ser humano. Si de alguien se espera algo, esa persona descubre su propia dignidad. Entender cada
reto y cada estadio de forma técnica es ignorar la transcendencia de la vida. Erikson consideraba
que la confianza del nifio refleja la fe de los padres y la autonomia del nifio refleja la dignidad de
los padres como individuos (Erikson, 1959 p. 51-77). En su siguiente periodo, el reto radica en la
iniciativa: el nifio tiene ocurrencias y propone cosas. Lo que esta esperando el nifio no es el permiso
de los padres, sino que los padres valoren como significativa tal actividad. Hasta el presente, el
nifio ha recibido todo de los padres y él/ella ahora empieza a datles algo, empieza a hacer
proposiciones. Si el padre/madre deja hacer al nifio pero sin vetlo significativo, o bien se rechaza
sistematicamente sus propuestas, el nifio pensara que es culpable, pues si se lo han rechazado es
porque ha propuesto algo malo. Si el nifio descubre que los padres ven significativas sus propuestas
(incluso con independencia de si las hace o no), el nifio aprende a tener objetivos. La cuestién de
la significacion es crucial y esta no acontece porque los padres halaguen a los nifios, sino porque
el nifio ve que de hecho sus propuestas son valiosas para el adulto. Una vez se definen objetivos,
se trabaja para tener medios y, con ello, se inicia la fase de industria, en la que el nifio aprende mas

recursos para alcanzar esos objetivos y asi se descubre miembro de una sociedad.

El estudio de Erikson es largo y detallado. Aqui solo podemos mencionar lo suficiente para
descubrir que en los seis primeros afos de vida el nifio esta aprendiendo a ser persona. Podemos
considerar la conjuncién de confianza basica, autonomia e iniciativa como una traduccion
psicologica de los trascendentales de Polo. Cuando esto esta alcanzado, empieza la adquisicion de
habilidades (entre los 6 y los 11 afios). Otro ejemplo de ello podemos encontrarlo en que las bases
de la moralidad se establecen en los primeros afios de vida a través de fendmenos epigenéticos que
estructuran el cerebro (Narvaez, 2008). La sensibilidad por lo justo y lo injusto, que podtia parecer
exclusivo de los adultos en los ultimos estadios (Kohlberg & Hersh, 1977), puede sin embargo
reconocerse en los nifios, incluso con mayor sensibilidad y activacién cerebral que en los adultos
(Steinmann et al., 2014), lo que podrfamos tomar como un indicador de que el nifio percibe el
caracter personal del ser humano. Encontramos diversas referencias sobre la moralidad de los

nifios de pocos meses de vida que muestran un comportamiento que parece ir mas alla de la simple
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situacién emocional: con 19 meses los bebés esperan que se repartan los beneficios de forma igual
si el reparto es entre personas, no si es entre cosas, mostrando asi su preferencia por la igualdad
(Sloane, Baillargeon, & Premack, 2012). Con 4 afios rechazan la desigualdad desventajosa para
ellos mismos y con 8 afios rechazan la desigualdad ventajosa para ellos mismos (McAuliffe, Blake,
Kim, Wrangham, & Warneken, 2013). Se observa una tendencia a compartir los resultados del
esfuerzo conjunto ya a los 3 afios. En cambio, los chimpancés® basicamente no comparten lo
conseguido con el esfuerzo mutuo (Hamann, Warneken, Greenberg, & Tomasello, 2011). Con 9
y 14 meses, todavia sin el lenguaje adquirido, los nifios distinguen las caracteristicas de
comportamiento de los demas y prefieren estar con los que son mas parecidos a ellos en sus
caracteristicas personales, lo que podria indicar un sentido del ‘nosotros’ (Hamlin, 2013). Con 24
meses, los nifios muestran disposicion a ayudar a un desconocido con independencia de la postura
que tomen los padres al respecto; con ello mostrarfan una tendencia a una ayuda desinteresada y
de caracter innato (Warneken & Tomasello, 2013). Lo nifios prefieren ayudar al que ayuda y no
tanto ayudar al que no ayuda, y no por un criterio de gusto, sino de moralidad (Dunfield &
Kuhlmeier, 2010). Baste estas citas para mostrar que el nifio es consciente del caracter personal de
si y del otro aunque no sepa lingtifsticamente desarrollar un discurso del concepto (lo cual requiere

del pensamiento formal que decia Piaget que acontece en la adolescencia).

El caracter personal no es siempre considerado en la investigacion psicologica y
neurocientifica. Por ejemplo, si se considerase suficiente el modelo que propuso Hebb en 1949 en
neurociencia para explicar el aprendizaje, no tendria sentido la propuesta que hemos hecho del
acto global-personal. Basicamente este modelo afirma que las neuronas que disparan juntas acaban
asociandose y aprenden a funcionar coordinadamente. Si se ha aprendido asi, el comportamiento
se caracteriza facilmente como una repeticion mecanica de lo aprendido por un sistema asociativo.
La educacion serfa una cuestion técnica. De hecho, el libro de Hebb lleva el titulo de La organizacion
del comportamients’. Si esto es como lo plantea Hebb, el habito no es mas que una rutina. El
aprendizaje se darfa de un modo asociativo, donde el sujeto estarfa basicamente dirigido por los

eventos y realizarfa las asociaciones segun la singularidad de sus procesos cerebrales.

Pero el modelo de Hebb ni siquiera es suficiente para explicar la asociacién que podria hacer

el perro en el modelo de Paulov’. La conexién hebbiana entre neuronas por la mera actividad

5> No es de interés ahora ahondar en la polémica de si los chimpancés hacen o no hacen lo mismo que los nifios. Para
ello ver: (Jensen, Call, & Tomasello, 2007; Milinski, 2013; Proctor, Williamson, de Waal, & Brosnan, 2013).

6 Hebb, D.O. (1949). The Organization of Behavior. New York: Wiley & Sons.

7 Experiencia conocida consistente en que un perro escuchaba un sonido cada vez que se le daba comida. Una vez
hecha la asociaciéon entre recibir comida y sonido, cuando posteriormente el perro ofa el sonido sin recibir comida,
realizaba el mismo comportamiento (salivar) que cuando recibia la comida.
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asociativa decae en el tiempo a una velocidad mas rapida que la llegada de la recompensa. Es decir,
la distancia temporal entre la instruccion y la recompensa es mayor que el tiempo que se mantiene
activa la sefal. La recompensa llega tarde. L.a recompensa supone una nueva modulacién de los
neurotransmisores para sellar la conexién y que ocurra el aprendizaje. Para solucionar el problema
del tiempo de espera, se ha propuesto que existen unas “trazas de elegibilidad sinaptica” (synaptic
eligibility traces) que mantienen la actividad hasta que llega la recompensa. Estas trazas de elegibilidad
son ademas distintas si de lo que se trata es de potenciar la conexién o de deprimir la conexion

(Florian, 2007; He et al., 2015; Huertas, Schwettmann, Kirkwood, & Shouval, 2014).

El acto global-personal reclama la autoria para la persona, y en el modelo de Hebb, la autorfa
queda desdibujada. .o mismo ocurre en ciertas propuestas de la teorfa de sistemas dinamicos en
los que el contexto es, a fin de cuentas, el agente, ya que el contexto ‘selecciona’, ‘hace’ y ‘adapta’
el orden global. El contexto ‘hace’, ‘selecciona’ y ‘adapta’ el conocimiento (Thelen & Smith, 1994
p.216) y en ese caso, la cognicién no es mas que un “producto” emergido®. La cognicién no esta

al principio sino que emerge en un momento posterior.

Pero las neurociencias también muestran que la forma natural del actuar humano serfa la
globalidad y el 7ich-ciub serfa garante de que ese actuar fuera ademas coherente. El rich-club es una
serie de nodos cerebrales interconectados y caracterizados por ser nodos con un alto grado de
conectividad entre ellos y conectados con los demas nodos que no son del rich-c/ub (van den Heuvel
& Sporns, 2011). Esta red afecta relevantemente al funcionamiento cerebral, ya que aumenta la
robustez de las intercomunicaciones, promueve la eficiencia de las sefiales y garantiza la integracion
a través del cerebro. Asi, juega un rol clave en el funcionamiento integrado de la informacién y en
la eficiencia de la sefial neuronal. La organizacién de esta red podria ser reflejo de aspectos muy
personales, ya que guarda relaciéon con la personalidad, los elementos cognitivos, la inteligencia y
el control cognitivo de cada individuo (Heuvel & Sporns, 2013). Si bien podemos actuar
sectorialmente, no es porque una parte no esté presente, sino porque inhibimos algo que de alguna

forma continua presente.

La neurociencia puede llegar hasta aqui, pero vemos que sus investigaciones hacen plausibles
las investigaciones de la psicologia y la filosofia que hemos hecho presente. Pues lejos de

contradecirlas les da una base que las hace posible.

Desde este estudio interdisciplinar realizado en el presente estudio hemos intentado

profundizar en el acto cognitivo del adolescente, lo cual nos ha llevado a hacer lo mismo en el acto

8 “La cognicion emerge en el desarrollo a través de ciclos repetidos de percepcién-accién-percepeion” (Thelen &
Smith, 1994 p.129).
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del nifo. Con este breve recorrido se quiere ofrecer una alternativa a comprensiones un tanto
tecnificadas del acto de conocer en general. Al estudiar el acto de conocer del nifio evidenciamos
el caracter personal de tal acto y al hacer lo propio del adolescente evidenciamos el caracter global.
Esto permite descubrir toda la carga existencial y relacional que esta implicada en el acto

cognoscitivo que no puede desgajarse del acto global-personal.

Las consecuencias pedagdgicas de la propuesta del acto global-personal son evidentes, pues
impiden entender la cognicién como un acto técnico por el cual la persona analiza el entorno.
Actuar asi es lo propio de un animal, por lo que educar de esa forma no estaria fomentando la

humanidad de los alumnos.

Cuando encontramos propuestas pedagogicas del pensamiento del alumno (Lipman, 2016)
encontramos que lo que se propone es educar conjuntamente el pensamiento critico, el
pensamiento creativo y el pensamiento cuidadoso. Se propone asi un pensamiento
multidimensional y el motivo para ello no descansa en la mera conveniencia de hacerlo asf por ser
lo singular del ser humano, lo cual ya serfa suficiente justificacién, sino porque estos modos de
pensar estan relacionados intrinsecamente y siempre se esta educando en las tres perspectivas. De
tal forma que, cuando se cree que simplemente se esta educado técnicamente en verdad se esta

haciendo asunciones y reducciones implicitas de la humanidad que la deforman

El acto global-personal asi visto salva a un mismo tiempo la singularidad de la cognicion
adolescente al mismo tiempo que la mantiene unida con el actuar y vivir del adolescente ya que
todas las dimensiones del actuar humano se dan cita para que este acto pueda desarrollarse. Asi
puede entenderse que, en cada acto, el adolescente no esté meramente decidiendo que hacer, sino
qué tipo de persona ser, como relacionarse, como vivir, por lo que aspectos sociales, corporales,
éticos, emocionales, intencionales, etcétera se entrecruzan con los cognitivos en un solo actuar. La
consecuencia educativa de esto serfa evidente: es necesario educar en tal acto global-personal lo
cual no se conseguirfa centrandose en el meramente cognitivo o en el desarrollo individual de los
mismos lo cual generaria problemas al desarrollo. Las diversas asignaturas, el colegio, la familia, la
sociedad, las politicas sociales deberfan acercarse al actuar humano considerando la complejidad
de tal acto. En cambio, la aproximacién usual suele ser como de caracter técnico pensando que se
trata de resolver un problema de la voluntad, de la razoén, de la ética. Acoger la propuesta del acto
global-personal lleva a centrarse en la persona en su proceso madurativo global y no en ir

resolviendo problemas sectoriales.
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