Maria Garcia Amilburu

s Competencias, capacidades o virtudes?
Matices importantes en el lenguaje educativo

1. Introduccion: el lenguaje educativo

El lenguaje humano, que se aprende y utiliza en el contexto de una
tradicioén, proporciona las herramientas elementales para la compren-
si6on del mundo fisico, social y moral en que vivimos. Si se modifica
sustancialmente el lenguaje empleado para referirse a la realidad, cam-
bia también el modo en que ésta se percibe, porque los seres humanos
no formamos “primero” los conceptos y “después” revestimos nuestro
pensamiento con palabras; el lenguaje no es un envoltorio sino el vehiculo
del pensamiento, y los términos utilizados son de gran importancia de
cara a la comprension y evaluacion de la realidad'. Nuestro modo de
ver el mundo depende en parte del lenguaje aprendido, porque éste nos
ayuda a organizar la experiencia, a identificar los objetos significativos,
y a realizar descripciones y valoraciones’.

De ahi que constituya una responsabilidad de los filésofos de la edu-
cacién — aunque no sea la Unica — examinar criticamente los implicitos
del discurso educativo, tanto los del lenguaje que se emplea en la prac-
tica diaria, como el que expresa las decisiones legales y politicas que se
toman en este campo. Preguntarse sistematicamente por el significado

' Cft. J.V. Arregui - V. y J. Choza, Filosofia del hombre. Una Antropologia de la intinridad,
Rialp, Madrid 1991, pp. 270-274.

* Cfr. R. Pring, The Philosophy of Education and Edncational Practice, en R. Bailey - R.
Barrow - C. McCarthy (eds.), The Sage Handbook of Philosophy of Education, Sage, London
2010, pp. 55-606.
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del lenguaje educativo conduce como de la mano al analisis de cues-
tiones mas profundas entre las que destacan, por ejemplo, la pregunta
por la naturaleza y posibilidades del conocimiento humano, el tipo de
vida digno del hombre, los fines de la educacion, qué significa calidad
del aprendizaje, qué autoridad tiene el Estado para decidir los conteni-
dos del curticulum, etc.” En definitiva, el analisis filos6fico del lenguaje
permite descubrir, clarificar, sistematizar y relacionar los planteamien-
tos antropologicos, teéricos e ideoldgicos que subyacen en la actividad
diaria en el aula y en la legislacion educativa. Y éste es un asunto impor-
tante, porque en este campo — menos que en cualquier otro — ninguna
accion o ley puede considerarse neutral: siempre esta tefiida por el plan-
teamiento filoséfico que la sustenta.

Se analizaran seguidamente tres propuestas educativas — las que pro-
ponen como fin de esa tarea la adquisicion de competencias, el desarrollo
de las capacidades humanas y la formacion en virtudes —, para examinar el
modelo antropolégico implicito en ellas, con el fin de ofrecer elementos
de juicio a la hora de su evaluacion.

2. El Espacio Enropeo de Educacion Superior (Eees) y la adquisicion de
competencias

Los dltimos decenios del pasado siglo se han caracterizado por cam-
bios vertiginosos a nivel social, politico, econémico y educativo. Cen-
trandonos en este tltimo ambito, enla 27 Conferencia General de la Unesco
en 1993, se disefi6 una agenda especifica para la Educacion Superior en
la que se subrayaba la urgente necesidad de una profunda reforma para que
la Universidad cumpliera eficazmente una de las misiones especificas
que se le atribuyen: resolver los problemas y desafios que tiene plantea-
da la sociedad actual®.

La Declaracién de Bolonia constituye el hito mas sobresaliente de este
proceso de redefinicion institucional de la Educacion Superior. En ella se

3 Ihidem.

* Cfr. M. G. Amilburu - M. Ruiz-Cotbella, Philosophy of Education and Education in
Competences in the Context of the Eunropean Higher Edncation Area, en «Philosophy of Edu-
cation», 4/37 (2011), pp. 5-17.
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propone una idea de «universidad acorde con las necesidades econdmi-
cas y sociales de la emergente Union Europea»’, orientada a la insercion
de los estudiantes en el mundo laboral y al desarrollo econémico de los
paises firmantes. Con ese fin se promueve la creacion del Espacio Euro-
peo de Edncacion Superior (Eces) para hacer posible una Europa del cono-
cimiento donde se favorezcan la movilidad, empleabilidad y cohesion
social; y para dotar a Europa de un sistema educativo de calidad que la con-
vierta en una primera potencia econdmica competitiva en el mercado internacional®.

La Reforma del Sistema Universitario propuesta en la Declaracion
de Bolonia comenzaba por el disefio de un marco comun de Titula-
ciones basado en dos niveles — Grado y Postgrado —, y la adopcion del
European Credits Transfer Sistem (Ects) para poder equiparar los titulos
universitarios de los distintos pafses de cara a la empleabilidad de los
graduados. Por otra parte, se crean programas que facilitan la movilidad
entre los estudiantes, profesores e investigadores de las Universidades
europeas (Erasmus, etc.), y se promueve la cooperaciéon internacional
para asegurar un alto nivel de calidad en la investigacién’.

La adaptacion del Sistema Universitatrio espafiol® a estas reformas —
conocidas popularmente como Proceso de Bolonia—, se inicié con un petio-
do de desconcierto respecto al disefio del marco de Titulaciones. Poste-
riormente, el Ministerio de Educacion insté a las Universidad a elaborar
sus nuevos planes de estudio adecuandose a los requerimientos comuni-
tarios y las directrices de los grupos de trabajo designados a este efecto,
que tomatron como referente el Proyecto Tuning’, elaborado conjunta-
mente por investigadores de las Universidades de Deusto y Groningen.

* Comisién de las Comunidades Europeas, Declaracion de Bolonia, 1998. Disponible
en http://wwwn.mec.es/univ/html/informes/EEES_2003/Declaracion_Bolonia.pdf.

¢ Cft. ibidem (el subrayado es mio).

" Cft. G. Ttib6, Los titnlos de Educacion y su adaptacion a la construccion del Espacio Euro-
peo de Edncacion Superior, Ponencia presentada en la Conferencia de Decanos de Facul-
tades de Educacion, Madrid, mayo de 2006 (pro manuscripto).

¥ Se examina de modo particular el impacto del proceso de Bolonia en la Universi-
dad espafiola, pero es posible extrapolar estas observaciones a otros pafses del EEES.

?J. Gonzalez - R. Wagenar (eds.), Tuning Educational Structures in Eurgpe, Universidad
de Deusto-University of Groningen, 2003. Disponible en http://www.relint.deusto.es/
TuningProject/documentos/ConferencceBooklet.pdf.
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Asi es como el término competencia irrumpio, y se instalé comodamente,
en los documentos de la Reforma educativa espafola, a pesar de que
en el n. 38 del texto del Proyecto Tuning se reconoce explicitamente el
origen extra-académico de esta palabra. En efecto, el término competencia
se utilizaba comunmente en el ambito laboral y en el de la formacion
profesional para sefialar la capacidad de realizar una tarea determinada,
o la destreza para obrar de modo eficaz en un contexto concreto.

Para adaptar el Sistema Universitario espafiol al Eees se disefié un
mapa de las Titulaciones universitarias ez funcion de los perfiles profesionales;
se organizo el proceso de enseflanza/aprendizaje como un #rabajo coope-
rativo entre estudiantes y profesores; y se adopt6 un sistema de evaluacion
de los resultados de aprendizaje expresados en competencias profesionales genéricas y
especificas que los alumnos debfan adquiritr' — siendo este ultimo punto un
aspecto novedoso para la tradicion académica universitaria espafiola.

¢Qué se entiende en los documentos comunitarios por “compe-
tencia”? La Comisién de Comunidades Europeas define este término
como la «demostrada capacidad para utilizar conocimientos, destrezas
y habilidades personales, sociales y/o metodoldgicas, en situaciones de
estudio o de trabajo y en el desatrollo profesional y/o personal»''.

A lo largo de los ultimos afios, varios autores han analizado esta

<

definiciéon para intentar clarificarla, pues se presta a interpretaciones
ambiguas. Tras la consulta de diversos trabajos se pueden identificar
una serie de elementos caracteristicos de las competencias, en los que
coinciden casi todos los autores':

— El gran numero de variables que estin presentes en una competencia,
pues ésta abarca tanto atributos personales (capacidades, motivaciones,
aptitudes, etc.), como otros relacionados con los contextos de trabajo
(conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes, etc.);

0 Cfr. G. Trib6, Los titulos de Educacion, cit.

" Comisién de las Comunidades Europeas, Propuesta de recomendacion del parlamento
Europeo y del Consejo relativa a la creacion del Marco Europeo de Cualificaciones para el apren-
dizaje permanente. COM (2006) 479, 18. Disponible en http://ec.curopa.cu/education/
policies/educ/eqf/com_2006_0479_es.pdf.

"2 Cft. M. Ruiz-Cotbella - M.G. Amilbutu, s Téene futuro la Filosofia de la Educacién en
un diseiio de educacion en competencias?, en J.-A. Ibafiez-Martin (ed.) Educacion, conocimiento y

Justicia, Dykinson, Madrid 2008, pp. 101-126.
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— Su finalidad eminentemente practica — o mejor, técnica, aplicada — ya
que la adquisicién de una competencia sélo tiene sentido si ésta se pue-
de concretar en la accion;

— La adecuacion de toda competencia a un contexto de trabajo, al mun-

do laboral;
— Su naturaleza polivalente y flexible;

— El caracter pragmatico, eficiente, intencionado e inmediato, por el que
se movilizan recursos en contextos de accion que son capaces de gene-
rar nuevos aprendizajes’.

Por su concision, se puede mencionar la definicion de Navio, que
describe la competencia como el «conjunto de elementos combinados
(conocimientos, habilidades, actitudes, saberes, etc.) que se integran aten-
diendo a una serie de atributos personales (capacidades, motivos, rasgos
de personalidad, aptitudes, etc.), tomando como referencia las experien-
cias personales y profesionales y que se manifiesta mediante determina-
dos comportamientos o conductas en el contexto de trabajo»'*.

De acuerdo con la Reforma, las competencias que deben adquirir
los estudiantes en la Universidad se integran en tres grandes apartados:
competencias bdsicas (necesarias en cualquier actividad cualificada), gené-
ricas (utiles en todo ambito académico, porque se refieren a la gestion
del conocimiento en general) y especificas (adecuadas a las actuaciones de
una determinada profesion). A su vez, entre las competencias genéricas
se pueden sefialar tres grupos: competencias instrumentales (capacidad de
analisis, sintesis, organizacion, planificacion, gestion de la informacion,
comunicacion oral y escrita de la propia lengua, resoluciéon de proble-
mas, toma de decisiones, conocimientos basicos de la profesion, etc.);
competencias interpersonales (capacidad de critica, autocritica, trabajo en
equipo, comunicaciéon con expertos de otras areas, valoracion positiva
de la diversidad, compromiso ético, etc.); y competencias sistémicas (capa-

3 C. Marcelo, Estudio sobre competencias profesionales para e_I earning, Proyecto Prome-
teo, Junta de Andalucia, 2000. Disponible en http://prometeo3.us.es/publico/es/com-
petencias/index.jsprmn=600.

" A. Navio, Propuestas conceptuales en torno a la competencia profesional, en «Revista de

Educaciény, 337 (2005), pp. 213-234.
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cidad de adaptar los conocimientos a la practica, investigar, aprender a
aprender, adaptarse a nuevas situaciones, generar nuevas ideas, trabajar
de forma auténoma, gestionar proyectos, emprendet, etc.)".

A causa de la premura necesaria para camplir los plazos exigidos por
la Unién Europea, este giro competencial en las Titulaciones universita-
rias espafiolas se ha producido sin que se haya realizado una adecuada
reflexion antropoldgica, filosoéfica y educativa, y sin analizar las conse-
cuencias que se derivarfan de él. La entrada de Espafia en el Eees ha
supuesto — y esto es positivo — el abandono de un modelo de Educacion
Superior excesivamente centrado en la transmision, adquisicion_y avance del
conocimiento, sustituyéndolo por el modelo de la adguisicion de competencias,
habilidades y destrezas orientadas al ejercicio de la profesion por parte del estu-
diante'. Pero en este caso — como en tantos otros — se ha cumplido a
la letra la ley del péndulo, pasando de una situacién que no era buena al
extremo opuesto: y no es evidente que la situacion posterior sea necesa-
riamente mejor que la primera.

En el modelo de educacién en competencias se contraponen erro-
neamente los conceptos de conocimientos y competencias; y al priorizar el
segundo se descalifica el sistema educativo que considera como uno de
los fines principales de la Educacién Superior la generacion, transmi-
sion y adquisicion de conocimiento. Se trata, en definitiva, de una mala
lectura de la distincion entre 20 know that y to know how, porque Ryle si
valoraba positivamente el conocimiento — considerado como un fin en
s{ mismo, y en sus vertientes practica y aplicada.

La contraposicion entre conocimientos y competencias es también
una mala interpretacion del informe Eurydice!’, pues en él se sostiene
que hay cuatro tipos de conocimiento de gran relevancia para la vida
humana en general, y para el crecimiento econémico de la sociedad del
conocimiento — que es como se consideran a s{ mismas todas las democra-
cias occidentales contemporaneas — en particular. Estos cuatro modos

5 ]. Gonzalez - R. Wagenar (eds.), Tuning Educational Structures in Europe, cit.

' Cfr. A. Rioja, gHacia qué modelo de Universidad converge Enropa?, en «Pedagogia So-
cialy, 14 (2007), pp. 53-62 y 55.

7 Comision Buropea, Eurydice Competencias Clave, 2002. Disponible en http://
comclave.educarex.es/pluginfile.php/126/mod_resource/content/2/Competencias_
clave_Eurydice.pdf
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de conocer son: saber qué (conocimiento de hechos codificables de facil
transmision), saber por gqué (relacionado con la comprension cientifica y
con el impacto que ésta tiene en la vida humana), saber cimo (capacidad
de llevar a cabo ciertas tareas), y saber quién (conocer qué personas saben
qué, por qué'y como, en un determinado ambito). El citado informe, por
tanto, no desprecia el conocimiento, pero se ha malinterpretado el pa-
saje en el que se afirma que «en un mundo en el que el conocimiento
factual existente se crea, se distribuye y se puede acceder a ¢l de forma
rapida, la necesidad de que las personas lo memoricen es cada vez me-
nor. En su lugar, necesitan los instrumentos apropiados para seleccio-
nar, procesar y aplicar el conocimiento requerido con el fin de hacer
frente a los modelos cambiantes de empleo, ocio y familia»'®.

Pues bien, aun admitiendo la necesidad de una reforma en la Univer-
sidad espafiola y la conveniencia de establecer un marco supranacional
que garantice unos minimos comunes para facilitar la movilidad de los
profesionales entre los diversos Estados europeos, no faltan profesores
universitarios que se lamentan de que esta Reforma se esta llevando a
cabo de una forma que reorganiza «la Universidad en su conjunto se-
gun criterios que poco o nada tienen que ver con los objetivos que le
son propios en tanto que servicio publico orientado, por un lado, a la
ensefanza concebida como via de acceso de los estudiantes al conoci-
miento y, por otro, a la investigacion en cuanto actividad intelectual y
experimental independiente destinada al aumento y generacién de co-
nocimientos nuevos en la disciplina de que se trate»".

Esta situacién es, sin duda, consecuencia de la mentalidad mercan-
tilista que esta presente, desde su mismo origen, en la construccion del
Eees — pues con ¢l se pretende hacer de Europa una potencia econdmica
competitiva en el mercado mundial — y que impregna también, en muchos
aspectos importantes, los niveles del Sistema Educativo.

Con el giro competencial de la Universidad se ha transformado también
el lenguaje educativo, propiciando el abandono del vocabulario de ca-
racter moral, que es el mas apto para describir las relaciones que se esta-
blecen entre el profesor y el alumno. Este giro /ingiiistico ha modificado a

8 Ibidem.
' A. Rioja, sHacia gué modelo de Universidad converge Enropa?, cit., p. 54.
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su vez el valor que se atribuye a algunas actividades que integran el pro-
ceso educativo, como las que favorecen la deliberacion, la reflexion o el
conocimiento especulativo, y se otorga gran importancia a otras relacio-
nadas con el mundo de los negocios, la resolucién practica de proble-
mas, la iniciativa o la capacidad de emprendimiento.

Por otra parte, la organizacion de las instituciones educativas ha adop-
tado el modelo del libre mercado, y una nueva dinamica de corte orwe-
lliano impregna la gestion educativa — imputs y outputs, indices de rendimiento
segun objetivos predeterminados, axditorias basadas en dudosos indicadores
de calidad, 1a consideracion de los alumnos como dentes, etc. — Esta vision
de la productividad mensurable y del valor instrumental del aprendizaje
deja poco espacio a otras realidades propiamente educativas, como son el es-
fuerzo por comprender y explorar nuevas ideas, el aprendizaje por ensayo
y error, la adquisicion de experiencia por la experimentacion y la practica,
el esfuerzo por encontrar un sentido a las propias vivencias, etc.”

El lenguaje tomado del mundo de la empresa y del mercado asume
un concepto bastante pobre y limitado del ser humano y del aprendizaje
— pues hay muchos ambitos importantes en la existencia humana ademas
de su dimension laboral; y, al mismo tiempo, somete la educacion a los
mecanismos de control social, socava la autoridad y el papel del profe-
sor como experto en materia educativa, deja indefenso al alumno contra
la tiranfa del gobierno o del mercado, y desprecia valores que son con-
siderados “irrelevantes” desde el punto de vista econémico — como por
ejemplo los que integran el ambito de las Humanidades — pero que son
cruciales para entender una vida humana plena®.

Pero, afortunadamente, a pesar de que este modelo se haya implan-
tado de manera hegemoénica en muchas Universidades europeas con
la creacion del Eees — y en Espafia se haya extendido también a otros
educativos —, el paradigma de la adquisiciéon de competencias no esta
exento de criticas, la mayor parte provenientes de los mismos profeso-
res universitarios™.

» Cfr. R. Pring, Filosofia de la Educacion politicamente incimoda, Narcea, Madrid (en
prensa).
2 Ihiden.

2 Por ejemplo, en Espafia un grupo de académicos que se denominan a si mismos
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3. El desarrollo de las capacidades humanas

Desde los afios 80 del pasado siglo se ha abierto camino, sobre todo
en algunos ambientes educativos anglosajones la propuesta del desarro-
llo de las capacidades (The Capability Approach) inspirado en los traba-
jos del Premio Nébel de Economia Amartya Sen” vy la filésofa Martha
Nussbaum?®. Este modelo ha abierto un nuevo espacio conceptual y po-
litico que trasciende los limites estrechos del utilitarismo y del individua-
lismo centrado en la medida del nivel de satisfaccion personal. En efecto,
el desarrollo de las capacidades humanas no se orienta exclusivamente
a conseguir lo que es util o proporciona una satisfacciéon subjetiva, sino
que las considera un ingrediente esencial para el logro de la plenitud
humana, y un indicador de lo que una persona puede llegar a ser o a hacer™.

El origen del Capabilitty Approach suele situarse en una conferencia
pronunciada por Sen en 1979, en la que empled el término capability
en el contexto de la evaluacion del bienestar que las personas pueden
alcanzar en la sociedad. Este, afirmaba, debe medirse en funcion de las
capacidades personales, es decir, de la habilidad de cada ser humano para
hacer actos o alcanzar estados que €l considera valiosos™. Aunque el
concepto de capacidad nace en el contexto econémico como instru-
mento para evaluar el bienestar individual, pronto se extendi6 a otros
ambitos, como a la filosoffa politica, la ética o la educacion, pues ofre-
ce una valiosa herramienta para conceptualizar y juzgar los problemas
sociales, porque evalua lo que las personas son capaces de hacer y de

“Profesores por el conocimiento”, redacté el Manifiesto de Profesores e Investigadores de
Universidad: Qué Educacion Superior Europea, al que se sumaron cientos de docentes e
investigadores universitarios, en el que sefialaban las deficiencias del modelo adoptado
por el Eees. Disponible en http://147.96.40.211/formulario.cfm

» Cfr. A. Sen, Choice, Welfare and Measurement, Blackwell, Oxford 1982.

* Cfr. M.C. Nussbaum - A. Sen (eds.), The Quality of Life, Oxford University Press,
Oxford 1993; M. Nussbaum, Women and Human Development. The Capabilities Approach,
Cambridge University Press, Cambridge 2000.

» Cfr. G. Hinchliffe, Capability, earning and Value, en Pesgh Annual Conference Papers,
Oxford 2005; G. Hinchliffe - L. Terzi (eds.), Capabilities and Education, Special Issue of
«Studies in Philosophy and Education», 28/5 (2009).

% Cfr. A. Sen, Equality for What?, Tanner Lecture on Human Values, en 1d., Choice,
Welfare and Measurement, cit., pp. 353-369.
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ser con vistas a que cada uno pueda alcanzar una mayor libertad y vivir
segun el estilo de vida que considera valioso.

Como su propio nombre indica, afirmar que una persona ha desa-
rrollado una capacidad significa sostener que es «capaz de hacer ciertas
cosas»”’. En este sentido, capacidad y libertad son nociones estrecha-
mente vinculadas, y Sen llama también al enfoque de las capacidades, «el
enfoque de la libertad», entendiéndola como un valor basico: la libertad
real con la que una persona debe contar para alcanzar aquella forma de
vida que considera valiosa™.

Hay dos conceptos centrales en la teorfa de las capacidades de Sen:
los funcionamientos y las capacidades. Los funcionamientos o acciones
son las actividades, logros, estados deseables, rasgos, etc., que la perso-
na consigue hacer o ser. Las capacidades, por su parte, reflejan la libertad
que alguien tiene para desarrollar un tipo de vida u otra: expresan las
oportunidades reales para autodeterminarse a vivir de un modo que
merezca la pena®.

Los funcionamientos pueden ser smzples — entre los que se incluyen
los mas elementales como estar bien alimentado, tener buena salud, no
padecer enfermedades evitables ni sufrir mortalidad prematura, etc. —, y
los complejos entre los que estan: ser feliz, tener dignidad y capacidad para
participar en la vida de la comunidad, etc.”” En definitiva, Sen distingue
entre aquellos que miran al desarrollo de la vida biolégica, y los que
hacen referencia a la vida biografica propia de cada persona.

También establece una diferencia entre las capacidades basicas y las
de desarrollo. El ejercicio de las capacidades baisicas requiere disponer de
ciertos recursos o bienes, y el correspondiente apoyo social y cultural; el
desarrollo de las capacidades de desarrollo, ademas de lo anterior, necesita
un proceso de aprendizaje. Una capacidad de desarrollo es, en defi-
nitiva, el conjunto de habilidades, conocimientos y disposiciones que
permiten alcanzar los resultados que constituyen el estado de perfeccio-

7 Ctr. ibi, p. 367.

*# Cfr. M.J. Urquijo Angatita, La Teoria de las capacidades en Amartya Sen, en «Edeta-
nia», 46 (2014), pp. 63-80, aqui p. 68.

2 Cft. ibidem.

¥ Cfr. M.J. Urquijo Angarita, La Teoria de las capacidades en Amartya Sen, cit., pp. 68-69.
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namiento humano (flourishing)*'. Las capacidades — al menos, tal como
Sen y Nussbaum las conciben — no sélo hacen referencia a las habilidades
que posee una persona, sino también a su capacidad de discernir cuando
hay que aplicarlas: cuando es necesario usar una técnica, desarrollar un
razonamiento practico o ejercer un juicio moral.

Capacidades y funcionamientos son nociones que remiten mutua-
mente entre si en una relacioén bidireccional simultanea, porque los fun-
cionamientos ofrecen informacién sobre las cosas que hace una perso-
na, y las capacidades sobre las cosas que tiene libertad para hacer; por lo
que la posesion de una capacidad solo puede evaluarse por deduccion,
a partir de la observacion de los funcionamientos™.

Nussbaum sostiene que hay dos elementos necesarios para el ejer-
cicio de las capacidades, uno interior y el otro externo: el estado de de-
sarrollo de la persona requerido para realizar una funcién en un ambito
de la plenitud humana, y ciertas condiciones exteriores que permitan su
ejercicio®. Esto significa que alcanzar un determinado nivel de bienes-
tar personal requiere tanto indicadores objetivos como subjetivos, y que
la nocién de capacidad incluye también la referencia a la relacion con el
entorno politico, social y econémico en el que se encuentra la persona™.

Por tanto, una propuesta educativa que se oriente al desarrollo de las
capacidades humanas es mas amplia que la que busca favorecer la adguisi-
cion de competencias. Esta Gltima esta enfocada al dominio de habilidades
utiles para el desempefio de un trabajo profesional, que son suscepti-
bles de medicién empirica; mientras que el desarrollo de las capacida-
des humanas constituye un enfoque evaluativo y ético que se interroga
acerca de qué cosas son relevantes para generar bienestar personal y
social y, en consecuencia, qué aspectos deberia atender y apoyar una
sociedad minimamente justa®. Por eso, no faltan autores que aplauden
el modelo del desarrollo de las capacidades humanas en una época en

3t Cfr. G. Hinchliffe, Capability, Iearning and Valne, cit. p. 3.

32 Cfr. A. Sen, Commodities and Capabilities, Noth-Holland, Amsterdam 1985, p. 75;
1d., The Standard of Living, Cambridge University Press, Cambridge 1987, p. 37.

» M.C. Nussbaum, Women and Human Development, cit., pp. 84-85.

3 Cfr. A. Bernal Guerrero, La funcion de la educacion para la creacion de las capacidades
centrales, en «Edetania», 46 (2014), pp. 123-140.

3 Cfr. ibi, p. 129.
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la que el panorama educativo parece estar dominado por la mentalidad
mercantilista y el interés en la adquisicién de competencias orientadas al
desarrollo profesional™.

4. La educacion de las virtudes

El tercer modelo educativo — que se va a considerar brevemente, por
ser mas conocido — es la educacion de las virtudes. Aristoteles fue el prime-
ro en elaborar una teorfa de los habitos en el libro V de la Metafisica®,
y estudi6 la naturaleza y objeto de los habitos buenos — virtudes — en
el libro 11 de la Etica a Nicimaco®. Esta tradicién se enriquecié con la
sistematizacion medieval de Tomas de Aquino en la I-1I de la Summa
Theologiae, y ha cobrado un nuevo impulso gracias a los trabajos de A.
MacIntyre* o D. Cart", entre otros, y a la reciente creacion del Jubilee
Centre for Character and Virtue en la Universidad de Birmingham*.

En cuanto animal, el ser humano esta provisto de un conjunto de
tendencias que le inclinan a la consecucién de su fin natural; en tanto
que racional, el animal humano esta capacitado ademas para desarrollar
una serie de habitos, que consolidan ciertas pautas de conducta intelec-
tual y moral que tienen la apariencia de automatismos adquiridos, dan
estabilidad al comportamiento y se adquieren mediante la repeticion de
actos prolongada en el tiempo™®.

Para Aristoteles la habituacion es un proceso de aprendizaje a través
delaaccion, y los habitos son la huella que queda en las facultades opera-

* Cfr. P. Hogan, Cultivating Human Capabilities in Venturesome Learning Environments,
en «Educational Theory», 63/3 (2013), pp. 237-252.

7 Aristoteles, Metafisica, tr. de 'T. Calvo Martinez, Gredos, Madrid 2000.

38 Aristoteles, Fitica a Nicomaco, tr. de M. Araujo y J. Marfas, Centro de Estudios Po-
liticos y Constitucionales, Madrid 1999.

¥ Tomas de Aquino, Summa Theologiae, 4 vols., Bac, Madrid 1977

0 A. Maclntyre, After VVirtue, University of Notre Dame Press, Notre Dame 1984.

"' D. Carr - J. Steutel (eds.). Vartue Ethics and Moral Education, Routledge, London
1999; S. van Hooft (ed.), The Handbook of 1 irtue Ethics, Routledge, London 2014.

*The Jubilee Centre for Character & Virtue, http://www,jubileecentre.ac.uk.

¥ Cfr. .M. Battio, Como formar la segunda naturaleza. Notas antropoligicas acerca de la
edncacion de los habitos, en «Estudios sobre Educacién», 13 (2007), pp. 7-23.
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tivas humanas después haber realizado sus acciones especificas con fre-
cuencia. Vale la pena recordar a este respecto el conocido fragmento de
la Etica a Nicomaco en el que Aristoteles afirma que «las virtudes no se pro-
ducen ni por naturaleza, ni contra naturaleza, sino por tener aptitud na-
tural para recibirlos y perfeccionarlas mediante la costumbre»™. Y con-
viene también recordar que la correcta interpretacion de este pasaje
exige comprender la diferencia que existe entre «adquirir un habito» y
«acostumbrarse a algo»™®.

Las virtudes son cualidades morales positivas, y por tanto deseables,
que conducen hacia el bien y la plenitud a aquellos que las poseen, y
contribuyen ademds al bien comun*. Atendiendo a las dos funciones
que atribuye al alma, Aristételes distingue entre virtudes intelectnales y
morales. Las primeras son habitos que facilitan el conocimiento de las
cosas necesarias, que no pueden ser de otra manera (ciencia, intelecto
y sabiduria); las segundas, el de las realidades contingentes, que pueden
ser o no set, y ser de una manera u otra (arte y prudencia).

Las virtudes intelectuales se originan y desarrollan principalmente
por la ensefianza; las virtudes morales sélo se adquieren en la accion
pues, como afirma en otro conocido pasaje, «en todo aquello que es
resultado de nuestra naturaleza, adquirimos primero la capacidad y des-
pués producimos la operacion [...]; en cambio, adquirimos las virtudes
mediante el ejercicio previo, como en el caso de las demas artes: pues /&
que hay gue hacer después de haber aprendido, lo aprendemos haciéndolo; por ejem-
plo, nos hacemos constructores construyendo casas y citaristas tocando
la citara. Asf también practicando la justicia nos hacemos justos, practi-
cando la templanza, templados y practicando la fortaleza fuertes»’. En
este sentido, la virtud moral no se ensefia pero puede aprenderse, sobre
todo a través de la emulacién; se contagia por contacto, fascinacion,
seduccién, imitacion y repeticion®.

“ Atistoteles, Etica a Nicomaco 11, 1103225,

* Cft. J. Steutel - B. Spiecket, Cultivating Sentimental Dispositions Through Aristotelian Ha-
bitnation, en Journal of Philosophy of Education», 38/4 (2004), pp. 531-549, aqui p. 542.

¥ Cfr. D. Carr, The Human and Edncational Significance of Honesty as en Epistemic and
Moral Virtue, en «Educational Theory», 64/1 (2014), pp. 1-14.

7 Aristoteles, Ftica a Nicomaco 11, 1103225-1103b2 (el subrayado es nuestro).

¥ Cfr. .M. Barrio, Cimo formar la segunda naturaleza, cit., p. 20.
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Como existe una irreductibilidad real entre el orden intelectual y
el orden moral, los razonamientos no bastan para hacer buenos a los
hombres. Para hacer el bien no es suficiente la ciencia, sino que es ne-
cesatia asimismo la rectitud del apetito, y ejercitarse en la virtud®. Por
tanto, para obrar bien es necesario perseverar en la actuacion recta adquiriendo
buenos hdbitos operativos, esto es, virtudes.

5. Comparando lenguayes: la idea de persona educada

Si se admite que la educacion es el conjunto de acciones orientadas
a ayudar al ser humano para vivir una existencia plena, se comprende
que para formular los fines intermedios u objetivos de la educacion y para
discernir cudles son los procedimientos mas adecuados para alcanzatlos,
es necesario conocer guién es el hombre — sus capacidades, la dinamica
de su desarrollo y su mutua interrelacién —, asi como las situaciones
y actividades que facilitan su perfeccionamiento™. Por lo tanto, no es
posible acometer responsablemente ninguna accién educativa sin haber
formulado previamente un ideal de vida humana lograda’'.

Del analisis de los tres paradigmas educativos que se han considera-
do, se puede deducir la idea de persona educada implicita en cada uno de
ellos, muy diferente en cada caso.

Enla propuesta de la educacion como adquisicion de competencias —
dado que éstas se orientan especificamente a proporcionar las herra-
mientas necesarias para desarrollar eficazmente una labor profesional,
segun la oferta y la demanda del mercado laboral — la idea de persona
edncada se identifica con el profesional competente — reduciendo en muchas
ocasiones este concepto a aquella persona que consigue enriquecerse
con su trabajo y alcanzar altos niveles poder y prestigio social —, des-
atendiendo los demas aspectos que integran la vida humana. Pero hay
muchos momentos en que los que el ser humano no actia como profesio-
nal, sino como padre o madre, ciudadano, amigo, etc. Hay vida mas alla

 Aristételes, Ftica a Nicomaco 11, 1179b4-11.

0 Cfr. J. Haldane, Values, Education and the Human World, Imprint, Exeter 2004.

U Cfr. M.G. Amilburu, Aprendiendo a ser humanos. Una Antropologia de la Educacion,
Eunsa, Pamplona 2010°.
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de la profesion — vida familiar, afectiva, religiosa, solidaria, momentos
para el ocio y cultivar aficiones, etc. —, y la formacién centrada en la las
competencias necesarias para ser un profesional eficaz no prepara al ser
humano en estas dimensiones, que son tan importantes — 0 mas — para
la existencia humana como la dimensién profesional.

Por lo que respecta al paradigma del desarrollo de las capacidades,
la idea del ser humano educado que lo sustenta es mas abarcante que
el primero, porque no considera el éxito humano exclusivamente en
funcién de los logros profesionales, sino que pone el acento en el grado
de satisfaccion con el que cada persona puede desarrollar el tipo de
vida que ha elegido para si mismo y para los suyos. La dimensién pro-
fesional y las habilidades que permiten el acceso a los bienes materiales
basicos estan incluidas en el conjunto de capacidades que debe fomen-
tar la educacion; pero ésta debe abarcar también otras dimensiones no
contempladas en el primer modelo. Sin embargo, cabria objetar a esta
propuesta que no siempre el grado de satisfaccion personal obtenido
equivale a un bien real objetivamente para la persona. A veces se con-
sideran satisfactorias — subjetivamente — situaciones o resultados que a
la larga, o vistas desde una perspectiva mas amplia, son objetivamen-
te perjudiciales; y también es posible contentarse al alcanzar un cierto
grado de satisfaccion sin tender a metas mas altas que serfa posible y
deseable alcanzar.

Por ultimo, la propuesta educativa de la formacion de las virtudes in-
telectuales y morales propone como modelo de persona educada aquella
que busca el maximo despliegue de sus facultades naturales — sensibles,
inteligibles y morales — mediante su accién propia. Esto se facilita al ad-
quirir los habitos, que refuerzan y facilitan la actividad de las potencias
operativas. Esta vision del ser humano educado es congruente con la
idea de teleologia natural. Para Aristoteles, la naturaleza no es la mera
apariencia exterior: physis es aquello que tiene en sz mismo el principio del
movimiento y del reposo®; la naturaleza se contempla de un modo no
cerrado, sino teleologico y dinamico. Lo natural no se identifica con /
dado, con lo que ya es; sino con lo que regula desde si sus operaciones, que por

52 Aristoteles, Fisica 11, 1 y 111, 1.
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ello pueden ser llamadas con verdad propias. En este sentido, la plenitud
de la naturaleza no se muestra a/ principio sino al final, después de que
se hayan actualizado las potencias naturales. L.a naturaleza, en sentido
teleologico, se identifica por tanto con la esencia en cuanto principio de
operaciones™.

Educar no es domesticar; la educacion busca la interiorizacion de lo
aprendido para facilitar el despliegue de nuevas posibilidades; la domes-
ticacion busca exclusivamente los resultados, modificar las conductas.

Pienso que éste puede ser un buen momento para reflexionar hacia
dénde pueden conducirnos estos peqguerios cambios de matiz del lenguaje
educativo que se estan imponiendo en el panorama actual.

3 Cfr. R. Spaemann, Lo natural y lo racional, Rialp, Madrid 1988. He tratado mas
detenidamente este tema en M.G. Amilburu, Aprendiendo a ser humanos, cit., cap. 2.
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