PERIPLO CONCEPTUAL:
iCOMPETENCIAS, CAPACIDADES-
HABILIDADES, DESTREZAS?
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RESUMEN

Este articulo es una metareflexién. Es retros-
pectivo, una consideracién ex post facto,
de lo que ciertos eventos me han ensenado.
Actualmente hay que agudizar la atencién
ante fendmenos que se tienden a masificar y se
observa un mundo de personas fascinadas. Se
requiere contemplacion, toma de conciencia,
apreciacién. No se trata de un lenguaje nuevo,
no se trata solamente de instrumentos. Hay
algo mds que requiere consideracién. Ese algo
mds no se mira desde la trinchera de la sospe-
cha, sino de la necesaria reflexién intelectual
que demandan determinados fenémenos en
los que se entrelazan tantas imaginaciones o
falta de imaginaciones.

ABSTRAC
This article is a goal-reflection. It is retrospec-
tive, an ex post facto consideration of what certain

events have taught me. Currently, we have to focus
our attention in phenomena that tend to inte-
grate and we watch a world of fascinated people.
Contemplation, consciousness, and appreciation
are required. This is not about a new language
or instruments only. There is something else that
needs to be considered. It is not analyzed from the
suspect trench but from the necessary intellectual
reflection that certain phenomena require where
imagination or the lack of it are intertwined.
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;COMO LAS CERTIDUMBRES PUEDEN SER INCIERTAS?
L0 QUEHAY QUE SEGUIR CITANDO Y LA CONSTRUCCION DE LA
FORMACION NUEVA

El conocimiento ha estado cambiando
de un modo fundamental desde la pri-
mera mitad del siglo pasado; esto hace
que la historia humana requiera re-leer la
filosofia que ide6 nuestro mundo actual,
y que, en su inmadurez, se apart6 de las

grandes preguntas; en su soberbia creyé
que tenia todas las respuestas, y como es
historia antropolégica simplemente nos
dejo confundidos. En este breve ensayo
me restringiré a los senderos de la edu-
cacién, aunque insistiré en algunas ideas
anteriores.

1. Somos constructores de mundos y
estamos comprometidos con ello). Tenemos
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una areté! (somos bueno paraalgo), es decir,
todos tenemos capacidades o capabilidades
—luego las denominaré destrezas, pero todos
tenemos cegueras—. La educacién tiene la
tarea de ensefiarnos a construir esos mundos
y darnos elementos para que auténomamente
nos demos cuenta de nuestras cegueras.
Heredamos de Aristételes el poder enten-
der las “disposiciones humanas”, aquello
que motiva la accién humana y nos dispone
para la accién, ya sea como la idea creativa o
imagen (eidos®); lo que gobierna el uso de las
destrezas que hace el artesano (techne’), yla
accién de hacer, ejecutar. Pero es la eidos la
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que determina los limites del rango de des-
trezas apropiadas para la tarea. En términos
curriculares, el resultado serd juzgado por la
prescripcion original de la eidos.

2. Existe cada vez mds presion de la socie-
dad sobre la Universidad. Se considera que
debe abastecerla de cientificos, ingenieros,
arquitectos, enfermeras, médicos, aboga-
dos, trabajadoras sociales, profesores...
Indudablemente que puede asumir esa res-
ponsabilidad, pero también se espera que la
universidad pueda decentrar el pensamiento,
pueda someterlo a escrutinio severo, rigu-
roso. Lo cual significa reenmarcar la pre-
ocupacién de la sociedad. No asumimos la
criticaradical de que no hay escape al instru-
mentalismo o aplicacionismo, y por lo tanto,
hay que dejar-que las cosas sean asi; por el
contrario, se requiere pensar y repensar. El
camino puede ser la “epojé” o “reduccién”,
suspension del juicio de existencia para
asumir una actitud de apertura conducente
a “ir a las cosas mismas “ (Husserl). Esta
puesta entre paréntesis consiste en no dar

la adhesidn sin reflexién. Pero, requiere que

1. Laareté (en griego apet)) es uno de los conceptos cruciales de la ética y la politica de la Grecia clésica; sin
embargo, resulta dificil precisar con exactitud su sentido. En su forma mas elemental, la areté es la “excelencia”
o “perfeccién”; la raiz etimoldgica del término es la misma que la de apLotég (aristds, “mejor”), que designa el

cumplimiento acabado del propésito o funcién.

2. Uno havisto “con los propios 0jos” como se comportan las cosas: un animal, una herramienta, un vegetal. Esta
referencia alo visual es formulada por el griego con el término ‘eWdog’ (eidos), el aspecto, comprendido no como
apariencia engafosa, sino como fisonomia o figura verdadera de las cosas. Uno puede discernir claramente entre
distintos objetos segun ese “eidos”, es decir, toda “observacién” delo real conlleva un diferenciar lo conocido de
lo demas, a partir de la percepcion de esa figura o aspecto.

3. Tres son las caracteristicas que configuran el nuevo concepto de techné en el mundo clésico. En primer lugar
“laactividad del artesano pertenece a un dominio en el que ya se ejerce en Grecia el pensamiento positivo”. La
techné adquiere un caracter préactico, ya que el artesano no pone en juego, a la hora de dominar la naturaleza,
fuerzas ocultas, sino que acttia sobre la physis, transformédndola. En este sentido (como veremos mas adelante
en el Protdgoras de Plat6n) la fechne se opone a la tyche en el doble sentido, tanto de suerte como de don divino.
En segundo lugar, la funcién de la técnica pertenece y se inscribe en el marco de la polis. En la medida en que
este concepto significa tanto la actividad especializada como el conjunto de reglas para triunfar en el terreno de
la accién, s6lo puede concebirse en el marco de la Politeia. Asi pues, la divisién del trabajo y la especializacién
técnica fundan la politeia griega. Por ultimo, los textos mas académicos afiaden una tercera caracteristica: la
separacion radical entre ciencia y técnica, asi como un cierto patrén técnico debido a la devaluacion del trabajo
delos artesanos. A la hora de evaluar este dltimo aspecto, la mayor parte de los textos remiten a la existencia de
la esclavitud como el elemento que permitiria explicar el nuevo estatus de la clase artesanal.
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nos concentremos en transformar el tipo de
observador que somos.

3. “Estamos condenados al significado”,
es decir, al significado que damos al objeto
de nuestro conocimiento (Merleau-Ponty).
Pero sabemos que la raz6n es la cosa més
mal distribuida que existe.

4. Toda observacién es relativa al punto
de vista del observador (Einstein); toda
observacién afecta el fenémeno observado
(Heisenberg); en el lenguaje jugamos con pala-
bras que usamos de acuerdo con reglas con-
vencionales (Wittgenstein); la pregunta ;qué
es la ciencia? no tiene una respuesta cientifica
(Morin). Y éstos no son desvarios, constituyen
una obligaci6n, un imperativo examinarlos.

5. Siempre estamos en una situacién
en la cual nos preocupan las cosas, nunca
hay un punto en el que empezamos sin un
estado de 4nimo. Siempre estamos articu-
lando el mundo a través del discurso, vivi-
mos articulando y nuestra articulacién es
temporal (Dreyfus). [Somos los escritores
de mundos, a veces con cegueras, otras
iluminados, pero siempre escribiendo.
Los seres humanos somos seres historicos.
Somos el producto de nuestra historia. Pero
también somos los constructores de nues-
tra historia].

sQué es lo que nos preocupa? Ciertos
modelos de concepcién curricular se
empiezan a extender, pero no nos detene-
mos a reflexionar sobre si son certeros o

pueden provocar estados de desacierto.

ALGUNAS HISTORIAS DE PREOCUPACIONES QUE SESIGUEN ASOMANDD
Y QUEPUEDEN CONFUNDIRNOS EN NUESTRO PERIPLO

1. La idea cartesiana de la mente. Del
“dualismo” que estaba pasado de moda, al
“fantasma de la maquina”. Tema que si bien
hay que rebatir, hay que seguir estudiando
y compartiendo.

2. La soberbia del desconocimiento.
Aristételes nos definié como seres biol6gi-
cos; Descartes encontrd el fundamento del
futuro edificio de las ciencias en que vivi-
mos y no fue el culpable de separarnos el
alma del cuerpo. Hoy se trata de unidades
discretas para propositos discretos, se las
denomina competencias.

3. El ser puede quedar atrapado, pre-
siente la necesidad de un cambio, requiere
de una hipétesis, requiere discernir lo que
le pasa en cuanto a su rumbo e itinerario de
formacion. Quiere entrar a un nuevo domi-
nio de interpretacién, pero para “entrar
hay que salir”. Se requiere convocar a los
mejores para salir, pues hay un mundo al
que ingresar y donde podemos recuperar la
libertad. Si no lo hacemos, las definiciones
discretas creardn realidades discretas.

ITINERARIO DE UNA BUSQUEDA
UNFOCO: LAS COMPETENCIAS

Seria tedioso repetir el discurso familiar
sobre las competencias que se disfruta ple-
namente en el mundo occidental, y que los
latinoamericanos acogen con bastante faci-

lidad* (aqui se echa de menos el acceso a los

4. Ver: Hyland, T. (1994) Competence, Education and NVQs. Dissenting perspectives, London: Cassell;
Brezinka (1988) “Competence as anaim of education”. En B. Spiecker and R. Straughan (eds.) Philosophical
Issues in Moral Education and Development, Milton Keynes: Open University Press; Hodkinson, P. and
Issitt, M. (eds.) (1995) The Challenge of Competence. Professionalism through vocational education and
training, London: Cassell: Grundy, S. (1987) Curriculum: Product or Praxis, Lewes: Falmer. La critica al
instrumentalismo ha sido un tema central en Europa ;;??. El eje de los andlisis se centra en su epistemologia
pasada de moda. Asume que el conocimiento se construye como un tipo de edificio aislado, y que se puede
almacenar y transmitir. Se lo sindica como “la burocratizacion del pensamiento”.
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deseable.

textos europeos no traducidos al espanol;
este es un tema cultural muy delicado en la
docencia universitaria).

Hay algo que se ha visto como problema
y hay otro algo que se presenta como solu-
cién. Hoy se llama Tuning. El concepto no
es nuevo, y no todos en Europa estdn de
acuerdo®, pero su atractivo es que llena un
vacio cognitivo, conceptual: permite acre-
ditarse, se dispone de los instrumentos, no
es necesario construirlos, pareciera que los
temas de validez instrumental o cultural
han dejado de serlo. Pero para aquellos
cuya vocacion es llegar a ser (o se contintia
siendo), y quienes estudian para mejo-
rar ellos mismos en su vocacidn, algunas
observaciones son necesarias.

Primero, “ser competente” o “hacer
competentemente un trabajo”, es en el len-
guaje de cualquiera, algo deseable. Uno no
puede estar en contra de llegar a ser compe-
tente o demostrar que se es®.

En segundo lugar, cualquiera sea el terri-
torio que comprenden las “competencias”,
es muy amplio; algunas competencias per-
tenecen a 6rdenes diferentes respecto de
otras. Esto no significa que no son deseables
competencias de nivel primario (habla clara,
escritura clara, habilidad para operar un
proyector; estas no son triviales. Su ausen-
cia es un signo de que algo anda mal. Pero
no podemos jerarquizarla de manera igual
respecto a otras que son claramente mas
complejas, mas sofisticadas (disefiar expli-
caciones, facilitar el trabajo de un grupo).

Tercero, saber-cdmo (competencias de
desempeno) y saber-qué (conocimiento
proposicional) van juntos; es dificil ubicar
areas significantes del saber-cé6mo separa-
das de saber-qué; algunas competencias
para ensefar estan entremezcladas en dis-
cursos particularmente ricos de conoci-
miento proposicional (orientar el estudio,
exponer un tema, facilitar el trabajo de un
grupo).

Cuarto, la nocién de “ensefianza como
destreza” es mucha mds expansiva que la
mera “competencia técnica”. Consideremos
dos ejemplos: el libro The Skilful Teacher
de Stephen Brookfield” que describe que
alguien en busqueda de la vocacién, es més
que meramente competente; el andlisis de
las destrezas de Ronald Barnett en su libro
The Limits of Competence®, nos conduce al
mismo territorio.

Consideremos cuatro criterios para la
aplicacién del término “competencia”: 1.
Hayuna situacion de alguna complejidad.

2. Observamos o demostramos un des-
empeno que aborda la situacién, es delibe-
rado y no solamente materia de azar.

3. El ejecutor hace una evaluacién que el
desempeno ha enfrentado las demandas de
la situacion.

4. Hay un sentido de evaluacién de que
el desempeno fue meritorio.

Ampliemos el territorio conceptual y
digamos que este proceso requiere juicios
previos de los limites y la naturaleza de la

5. Esimportante tener presente los enormes desaciertos provocados por la interpretacién de los espafioles
del constructivismo, con las consecuencias bastante negativas para nuestros sistemas escolares, al menos

chilenos y argentinos.

Brookfield, S. (1990). The Skilful Teacher. San Francisco: Jossey-Bass.

8. Barnett, R. (1994). The Limits of Competence: Knowledge, Higher Education and Society. Buckingham: SRHE

& Open University Press.
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situacion; y el rango y carécter de las habi-
lidades apropiadas a la situacién. Ademds
digamos que, a lo menos, se requiere una
“postura”, una “sensibilidad ética” y una
“sensibilidad estética”. Lo cual explicaré, en
seguida, pero antes permitaseme decir que
entonces se requiere de otro concepto.

Usemos el concepto de areté, esto es,
disposiciones humanas mas profundas,
mds holisticas que representan un impetu
que subyace la disposicién hacia la accién,
y que constituyen la “phrénesis™?, esto es,
disposiciones a actuar correctamente, y que
este proceso requiere de una praxis'’, pues
hay que involucrarse como pensadores y
como actores.

Pero ademds acompafiemos con los razo-
namientos de Cecilia Aguayo, y parafrasee-
mos con ella que la formacién tiene que ver
con la accién humana y que esta establece
relacién con un saber préctico, con intersub-
jetividades, con reflexiones de orden moral.
Y por lo tanto, esa areté tiene que ver con
un sujeto concreto, un sujeto histérico que
tiene formas especificas de comprension, y
en cuanto tal, la formacién tiene que ver con
disposiciones para pensar, sentir, y actuar,
Heidegger hubiera agregado “para construiry
habitar”. Lo cual significa que la areté emerge

en una operacién de cocreacién de mundos.

Pero el problema reside en apropiarse
de un proceso de significacién humana del
cual no da cuenta la nocién de competen-
cia, principalmente, pensada respecto del
mundo de la profesion.

He postulado que ese concepto bien
puede ser el de “destreza”, concepto que tiene
su arraigo como manera de comprender un
proceso, en Merleau-Ponty y Dreyfus. Pero,
insisto, tiene que ver con una areté; excede
con mucho el concepto mds atomistico y dis-
creto de competencia, salvo que queramos
apropiarnos del espiritu y de la significacién
de la palabra griega, entonces habremos
salido del proyecto Tuning, porque estarfa-
mos hablando, no de episodios humanos,
sino de disposiciones humanas mas pro-
fundas, mas holisticas, que ademads tienen
que ver con la phrdnesis que significa juicio
préctico, y que descansa en las disposiciones
humanas para hacer las cosas bien como un
fin en si mismo. La accién practica resul-
tante de la phronesis es la praxis. El eidos — el
principio gufa que conduce a la praxis- esla
disposicién humana hacia el bien. Involucra
un proceso de deliberacién sobre cémo
alcanzar un bien mas. Lo central es el pro-
ceso més que el logro.

La educaci6n superior es metaeducacion
através de la cual los estudiantes desarrollan

9. La pronesis nos da indicios y saber para el ejercicio de razén préctica. En el capitulo VI de la Etica a

Nicémaco, el estagirita refiere que una de las formas de acercarse a la verdad, es la phrénesis (frénesis).
Esta se ha traducido como “prudencia” y constituye una de las formas que también buscaba Platén[7] al
establecer esas cuatro grandes virtudes que darian las bases para la constitucién de la ciudad buena. La

aproximacion aristotélica acerca de la naturaleza de la phrénesis discurre de la siguiente manera: “No
podrd ser ciencia porque lo que es del orden de la accién es susceptible de cambio, como tampoco podrd
ser un arte, porque accion y creacién son de distinta naturaleza. Resta pues, que la prudencia sea una dis-

posicién acompainada de razén justa, dirigida haciala accién y con referencia a lo que es bueno o malo para
el hombre. Pues el fin de la creacion se diferencia del objeto creado, mientras no ocurre asi con el término

delaaccion”

10. Del griego, accién. La praxis (nuestras acciones) es todo lo que hacemos en el interior de una cultura, y
surge del discurso filoséfico que sustenta el sistema social. Hay praxis simples, que pueden hacer la mayoria
de las personas, como leer, por ejemplo, y praxis complejas, que s6lo algunos dominan, como realizar una

intervenciéon médica.
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sus cualidades emancipatorias y se requiere
un rango de destrezas en el contexto de leer
una situacion. Esto nos lleva a pensar que si
se focalizan de este modo las competencias,
requiere de nosotros ir més alld delo técnicoy
nos conduce al dominio de lo practico (valo-
res/juicios). En las palabras de Barnett, en el
mundo de la emancipacién personal y trans-
formacién social. En cuanto tal, la educacién
no significa ser “meramente competente”.
Implica las categorias aristotélicas de la arefé,
dela phronesis, de la praxis, del eidos.

FOCO: UNA POSTURA

La idea de postura, como la de los esta-
dos de dénimo, sugiere algo que penetra,
cubre y colorea la experiencia completa. La
pregunta no es si se tiene una postura, sino
cudl es. Restringiré la atencién al dominio
del discurso dominante en la actualidad:
el curriculum debe formar competencias
y los programas académicos deben ser
reflexivos, segiin nos ha ensefiando Donald
Schon!l, es una manera de considerar el
conocimiento profesional.

;Qué es propiamente ser diestro? Para la
ensefianza y aprendizaje académico ;qué se
entiende por “ser reflexivo”? Estas nociones
han sido facilmente seducidas por el tecni-
cismo o sentimentalismo, o ambos. Una
comprensién apropiada de la destreza o de
la postura reflexiva no es un tecnicismo (el
fracaso del método); y trasciende el senti-
mentalismo (un fracaso de las intenciones).

Una postura reflexiva resiste reducir
el saber como (know-how) o saber esto
(know-that) educacional a un “almacena-
miento de ecuaciones” (técnicas, férmulas,

encantamientos). Resiste una formacion a

través de unidades discretas no necesaria-
mente integradas, y ontolégicamente rela-
cionadas con unos modos de ser, dejando
fuera otros modos de ser importantes en la
formacién universitaria.

El tecnicista solamente considera —impe-
cablemente y con un alto estilo— definir uni-
dades discretas y en cuanto a la reflexion, la
reduce a la produccion de portafolios y ensa-
yos reflexivos.

Elenfoque mads alld del tecnicista regresa
ala “escena del crimen”, se hace las pregun-
tas relevantes con el propésito de una com-
prensién profunda, abriendo su mente a lo
que puede surgir. Una manera apropiada de
“postura” debe ser, primero, critica —facil
de decir qué hacer, y un mayor desafio al
disefio curricular.

La postura “sentimentalista” apunta a
un aspecto distinto, relacionado con una
comprension inadecuada de lo que significa
ser reflexivo. Si ser reflexivo incluye retroce-
der sobre las acciones de uno para una com-
prensién apropiada serfa incluso criticando
la motivacién o intencién que subyace al
acto reflexivo. El sentimentalismo regresa
solamente en orden a disfrutar/saborear,
placer/éxito, de un suceso o revivir su inco-
modidad o fracaso. Uno no podria criticar
esto necesariamente, pero si el proceso se
detiene aqui, uno debe cuestionar su valor
en términos de aprendizaje.

;Qué requiere una postura “no-senti-
mental’? Primero disposicién/apertura
hacia el hallazgo, pero més ain al reflexionar
sobre el propio trabajo, potencialmente, uno
se puede encontrar consigo mismo y muchas
veces tener que abandonar sus estimaciones
conceptuales. Enfrentando la delgadez de

11. Schon, D.A. (1990). Educating the Reflective Practitioner. San Francisco and Oxford: Jossey-Bass
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las razones para la accién que uno esgrime,
reduciendo la visi6n, las cosas que uno olvidé
de considerar. Es experimentar el sentido de
maravillarse de cudn poco uno sabe (incluso
sobre aquello que uno més conoce). Y sobre
todo, validar intersubjetiva e interdiscursi-
vamente su postura.

Integrar la auto reflexién como foco
de una postura (como las destrezas estdn
incorporadas en las acciones practicas)
requerird ser interiorizado auténticamente
—enlaviday el trabajo delo que significala
construccién curricular. Este es un enorme
desafio al considerar las destrezas y mas
tormentoso en el caso de una postura.

Una postura —si se enfoca de manera
rigurosamente critica, con una reflexividad
no-sentimental— conducird al curriculum
lo méds lejos del entrenamiento técnico,
seguin uno pueda imaginar. La postura per-
mitirfa penetrar el todo, y que el liderazgo
mismo mire su trabajo, al mismo tiempo
que definir las obligaciones del estudiante.

Gordon Taylor!'? puede ayudarnos a
explicar la conexién entre esta postura
y las categorias aristotélicas del conoci-
miento: Lo préctico significa “conoci-
miento moral”, “conocimiento prictico”
o simplemente “comprensién”; lo practico
nos permite centrarnos en hacer lo que es
mejor en una circunstacia dada o tratar con
el contenido y el contexto de lo inmediatoy
las situaciones practicas altamente variadas
que requieren la accién de uno.

Como Joe Schwab!3 estableci6 hace
unas décadas, el curriculum descansa en

el dominio de lo “préctico” no referido a

“ecuaciones populares” o “tecnicalidades
fijas”, comprende siempre el material para
la reflexion no sentimental (preguntarse
por qué, por qué no, de qué otra manera
y todo aquello que la mente critica se pre-
guntard sobre los sucesos humanos). Este
es el territorio de Donald Schon. Es tam-
bién el territorio de Alasdair Macintyre en
Fortuna'.Y esla materia prima de los estu-
dios sociales y humanos.

FOCO: LA SENSIBILIDAD

Mi plan al describir “focos” para el
curriculum, intenta demostrar que cada
uno de ellos (independientemente de que
uno se concentre en uno) es inmanente,
satura el todo. Remover un elemento del
foco puede reducir la claridad, la lumi-
nosidad del proyecto entero. Todo lo que
hacemos en la universidad es para ser mds
diestros y para ello elegimos el camino de
la sensibilidad y el entendimiento. La des-
treza, en su connotaciéon profunda -segtiin
sefialo mds arriba-, es ala vez ética y esté-
tica, como utilitaria.

La sensibilidad es una nocién amplia,
elusiva que requiere definiciones, precisas.
Como quiera que sea definida, la sensibilidad
permanece como una caracteristica del aca-
démico y del curriculum que permea cada
aspecto de lo que ocurre. El problema prac-
tico es encontrar los puntos en un programa
paraintegrarla, darle un nombre o nombresy
hacerla parte del discurso del sujeto.

Discutiré dos sensibilidades, que segu-
ramente incluye otras posibles: la sensibili-
dad ética y la sensibilidad estética.

12. Taylor, G. (1990). The notion of skill: an hermeneutical perspective. In Eighth Australasian Learning and
Language Conference (Collected Papers). Brisbane: QUT Counselling Services.

13. Schwab, J.J. (1969). “The Practical: A Language for Curriculum”. School Review 78, 1-24.

14. Maclntyre, A. (1985). After Virtue, (2nd ed.). London: Duckworth. Pp. 93, 105.
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util; es
necesario.

SENSIBILIDAD TICA

En la ética, el mundo del valor (la
bondad o lo valioso de las cosas) inter-
cepta/invade/encuentra el mundo de los
hechos y sucesos!®. Un curriculum educa-
tivo que tenga un foco activo en la sensi-
bilidad ética se preguntara sobre la relativa
bondad —el valor— de cualquier cosa bajo
discusién (aunque se presume que todo
serd respondido). Esto a menudo ocurre en
situaciones donde emerge la pregunta de
justificacion ;por qué hacer esto? ;destre-
zas o competencias? ;orientacién al cono-
cimiento de las disciplinas o los procesos de
aprendizaje del estudiante? ;0 ambos?

Hacer dela sensibilidad ética una fuerza
explicita del curriculum no es solamente
util; es necesario. Sino se respeta este prin-
cipio, no se lo honra, no se activa, el pro-
yecto no es educativo, es solamente entre-
namiento. No tiene valor de ser estudiado
en la universidad. Esta es la tesis de Ronald
Barnett en The Limits of Competence, la cual
comparto plenamente.

La educacién superior no es solamente
un tema de competencias si forman parte
de las capacidades para ser desarrollada,
pero la trama es mucho mayor y mds pro-
funda; es la sustitucién de la técnica por el
insight, por la intuicién, del algoritmo por
el arte, sin nunca abandonar el camino del
algoritmo y menos renunciar a salir de los
limites; de las razones estratégicas por las
razones comunicativas, y de la conducta
por la sabiduria.

Hay una mds profunda, mds deman-
dante interpretacién de la sensibilidad

ética. Involucra la relacién entre los lideres
y los participantes; cémo ellos perciben, y

consecuentemente, actian.

SENSIBILIDAD ESTETICA

Adoptar una perspectiva estética es
intentar ver (contemplar) el mundo entero;
la totalidad de la existencia consciente; el
todo con sus limites. Esto es, dar sentido a
nuestra propia vida y a las acciones en con-
texto de todo lo que es, el cuadro total, no
ignorando nada de lo que ha sido declarado
ante nosotros.

Esta vision de la ética es andloga a una
perspectiva particular de la estética. El acto
de la apreciacidn estética involucra la con-
templacion de un objeto particular (cosa
o suceso) de una manera similar como un
todo en sus limites.

Nosotros vemos (contemplamos) el
objeto extraido del resto del mundo. Lo
apreciamos por su propio mérito. El objeto
contemplado llega a ser nuestra entera con-
ciencia del mundo. Nosotros entonces nos
“deleitamos” en ello, solamente por lo que
es; es el momento estético.

Conectar la estética con la educacién no
es ficil, ciertamente no esperado, lo han

intentado Elliott Eisner!®

en sus escritos y
Joseph Axelrod en The University Teacher
as Artist?.

Quizas el giro cognitivo tiene que ver
con Daedalus: volverse sobre “el arte desco-
nocido”. El acto deliberado de implemen-
tar una intencién curricular deberia ser
juzgado no solamente por su utilidad, no

solamente por su propiedad, sino también

15. Murdoch, 1. (1993). Metaphysics as a Guide to Morals. London: Penguin Books.
16. Eisner, EW. (1979). The Educational Imagination. New York: Macmillan.
17. Axelrod, J. (1973). The University Teacher as Artist: Towards an Aesthetics of Teaching with Emphasis on the

Humanities. San Francisco: Jossey-Bass.
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por su belleza (cémo nos deleitamos con la
experiencia)

FOCO: LA IDENTIDAD

El concepto de identidad de Harré,
(1983)!8 puede ser empleado como un enfo-
que para reconsiderar el proceso de llegar a
ser un profesional. Un proyecto de identi-
dad es el proceso continuo por el cual una
persona busca obtener y mantener su sin-
gularidad e individualidad (ser personal)
y al mismo tiempo, ser socialmente reco-
nocido (ser social): el si mismo como otro
(Paul Ricoeur!?). De este modo, la “carrera
moral” (Goffman, 1961)2° del futuro pro-
fesional se logra a través de la transicion
de una serie de sucesos, que conducen a
la autoestima, la reputacién y la autovalo-
racion, o a la pérdida de esto: “identidad
dafiada”  (Goffman, 1963)2L,

En este punto, nuevamente las ideas
de C. Aguayo son importantes. Podemos
pensar la identidad como destreza ética
en cuanto el estudiane reflexiona?? por el
sentido de su vida?3. En este proceso los
estudiantes se dan cuenta de la belleza de
la vida, y por lo mismo, de las posibilidades
que ella tiene; se autocomprenden y esto les
permite ser criticos de si mismos.

Pero esto requiere que habite, que cons-
truya en un proceso a través del cual su vivir
es un con-vivir, con el otro. El contraste
cultural le permitira resituarse con un otro

distinto a si y abrira el espacio para saber

escuchar, saber comunicarse, ser motiva-
dor, leal, honesto, transparente, solidario,

emprendedor, auténomo, tolerante.

FOCO: PREOCUPACIONES

+ El mundo que conocemos no es un
mundo independiente de nuestro
conocimiento, sino que es un mundo
"interiorizado" y creado en nuestra inte-
raccién con él. Estd afuera, pero no
separado de nosotros.

+ Conocer significa suspender otros mun-
dos, involucrarse y comprometerse, es
detener otras historias, es trabajar en
el presente. “Es salir de, para entrar en”.
Significa un estar-ahi, arrojados en la
situacién (Heidegger). Salir de las ocu-
paciones previas y futuras para presen-
ciar las presentes. Es presencia evitando
cualquier forma de ausencia. Es salir de
otros mundos para entrar al mundo
que requiere de nuestra reflexién. Es
dotarnos de la capacidad de detenernos
para reflexionar con una preocupacion
que no se dispersa.

+ Pensar que el mundo puede transfor-
marse sin cambiar nuestra manera de
pensar es algo que no es posible. Nues-
tra manera de pensar nos ha llevado
a creer que no podemos influir en el
mundo. Nos convencemos de que todo
estd en orden hasta que surge un quie-
bre que nos desorienta y entonces nos
damos cuenta de que no todo estaba

18. Harré, R. (1983) Personal Being, Oxford: Blackwell

19. Ricoeur, Paul (1996) Si mismo como otro. Madrid: Siglo XXI.

20. Goffman, E. (1961) Asylums, Anchor Books.

21. Goffman, E. (1963) Stigma: Notes on the Management of Spoiled Identity, Prentice Hall.
22. Elsentido de reflexionar hace relacién con volver ala accién, irrumpir en el mundo del estar ocupado. (Cfr

Giannini).

23. En este trabajo nos hemos inspirado en la ética del discurso de Kal Otto Apel y el trabajo de Bioética del

doctorado del profesor Siurana J. Carlos.
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en orden y que todo se encuentra en
continuo movimiento y que nada de lo
que nos rodea permanece inmutable.
Esto ocurre cuando empezamos a ver
haciendo que la luz exterior y la inte-
rior se encuentren. En ese momento
empezamos a darle sentido y vitalidad
a nuestras vidas; caemos en la cuenta
de que los errores que hemos cometido,
tenfan que ocurrir para aprender lo que
debemos aprender en cada momento; y
finalmente, empezamos a percibir que
el problema tiene que ver con el ser y no
con el hacer.

Las experiencias y argumentos son de
primera, segunda y tercera persona.
Este tema reciente en filosofia y en las
ciencias y no se refiere a una cuestiéon
de teologfa. Lo cual permite ver al suje-
to en la multiplicidad del ser y no en
facetas aisladas de las personas. Tra-
tamos con personas, pero lo hacemos
en el marco de obligaciones éticas con
lo cual las aproximamos y abordamos
en una mayor complejidad (Heideg-
ger, Dreyfus, Searle, Zohar, Capra, entre
otros). La experiencia de tercera perso-
na es modificada por la experiencia de
la primera y de la segunda persona por
medio de la atribucién de sentidos. Para
que la experiencia de la tercera persona
conduzca a acciones efectivas, o sea,
al conocimiento, debe ser incorporada
como experiencia de primera y/o de
segunda persona, esto es, formar parte
de las probabilidades de experiencia
de las personas. De lo contrario, queda
como un dato inttil, incapaz.

La experiencia de la primera persona
es fenomenoldgica, es su fluir, son sus
interpretaciones en el flujo del actuar
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no reflexivo, es espontaneidad. El riesgo
es asumir que este tipo de evidencia
egocéntrica sea la verdad. Por lo tanto,
actiia como condicién necesaria, pero
no suficiente.

Si todos pudiésemos ver la realidad
tal como es, seria més evidente lo que
tendrfamos que hacer. No actuariamos
conforme a nuestras propias historias,
ni de acuerdo con nuestras propias
interpretaciones puramente reactivas.
La metédfora del rumbo: sin un com-
promiso claro, declarado, reiterado y
aceptado, no es posible obtener cohe-
rencia en las acciones de los viajeros. Se
requiere generar un estado de dnimo de
"apropiaciéon” de la identidad, una iden-
tidad de Ser, estando alertas, en espera
deliberada, a las posibilidades que se
nos presentan. Desde esta perspectiva, el
proceso es el fin. Si se encuentra nuestro
lugar, nuestra ubicacion, se encuentra el
proposito.

La educacién requiere urgentemente
una nueva comprensiéon de si misma
y de lo que es el ser humano. Lo cual
significa un giro ontolégico, que agudice
nuestra conciencia de los procesos y
capacidades que nos permiten aparecer
como seres histdricos capaces de cons-
tituir nuestros mundos significativos
(Flores, Varela).

Somos humanos cuando crecemos
entre humanos y somos humanos de
un tipo u otro dependiendo de cémo
se comportan los humanos entre los
cuales crecemos.

La educaciéon significa una atencién
deliberada y por ende una conciencia
temadtica intencional ante la presencia
de un quiebre que hace emerger nue-



vos modos de ser. Se presta atenci6n al
mundo, a lo que ocurre, a lo que hace a
la institucién educativa pensativa, ya sea
como notoriedad, intrusion o tenacidad
que llevan a primer plano la caracte-
ristica de la presencia de lo disponible;
dicho de otro modo, lo que conduce de
lo disponible a lo no disponible, para
luego llegar a lo presente, referido al
fenémeno humano desde el punto de
vista de la educacion.

La formacién implica una sensibilidad
(ser afectados por lo que ocurre) hacia
el submundo del fenémeno humano
visto educativamente en el que la ins-
titucién acttia, en donde la significancia

es el trasfondo sobre el cual todo cobra
sentido. Esta es lo que permite que
el mundo se revele como tal. Pero el
estar en el mundo del fenémeno edu-
cativo es a través de estar en algunas cir-
cunstancias especificas. La Universidad
comprende que se encuentra en una
situacién donde las cosas y las opciones
se manifiestan como importantes. Es un
campo de revelacién de un claro (aper-
tura a un claro), que limita y abre lo que
tiene sentido hacer, lo cual permite com-
prender la situacién en la que se esta:
procesos y personas dirigidas hacia un
fin especifico.
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