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Resumen

Dado que la educacion ambiental debe transformar la sociedad en lugar de
conservarla, se critica el enfoque por competencias en pedagogia, en cuanto
tiende a producir la mismidad en lugar de la diferencia, al fijar puntos de
llegada para la educacion. Se propone como alternativa un enfoque centrado
en el cultivo y expansion de habilidades, que no fije previamente el punto de
llegada al que deba llegarse en docencia o investigacion, sino que confie en
los resultados que produzca la dindmica inmanente del proceso educativo.
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Abstract

Supposing that environmental education ought to transform society instead of preserving it, we criticize
the competency-based approach to pedagogy, because it tends to produce sameness instead of dif-
ference, by fixing end points to education. The alternative proposed is an approach centered on the
cultivation and expansion of skills, which does not fix the end point of teaching or research but rather
trusts the results produced by the educational process.
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Résume

A partir du présupposé que 'éducation environnementale doit transformer la société au lieu de la conser-
ver, nous portons une critique de I'approche par compétences en pédagogie quand a ce qu’il tend a
produire la mémeté au lieu de la différence, lorsqu'il fixe des points d’arrivée pour I'éducation. Nous
proposons en tant qu’alternative une approche axée sur la culture et I'expansion des habiletés, qui ne
fixe pas préalablement le point d’arrivée du processus d’enseignement ou de recherche mais qui fasse
confiance aux résultats produits par la dynamique immanente du processus éducatif.

Mots-clés

Eco-pédagogie, évaluation, habiletés, Dreyfus, Naess.

Educar para la diferencia Como rama de la pedagogia, la educacion am-
biental, en particular, debe tomar una postura

critica frente a la concepcion de la educacion
como transmision. Esto porque como cultura y
sociedad hemos venido fracasando frente al reto
de la crisis ambiental. Reproducir en nuestros
educandos nuestras maneras de enfrentar la crisis
ambiental seria reproducir el fracaso; ni nuestros
valores tradicionales (Jonas, 1995; Primavesi,
1995) ni nuestra epistemologia (Capra, 1996)
nos sirven, tal como estan, para enfrentar el pro-
blema ambiental. Asi pues, el reto de la pedago-
gla ambiental es el de educar para la diferencia,
para producir alumnos diferentes al profesor que
los formd, asi como construir valores y maneras
de obrar y de organizarse diferentes a las de la

El paradigma tradicional de nuestra cultura
concibe la educacion como transmision de
conocimientos, de maestro a alumno (Marin,
2007). Si bien mucho se ha hecho para superar
el paradigma tradicional, la experiencia pedago-
gica nos muestra cotidianamente que aln no se
ha superado. No solo se sigue concibiendo al
educando como un sujeto pasivo cuyo papel es
recibir la educacion (Marin, 2007: 44), sino que,
en términos generales, se tiende a pensar que el
papel de la educacion es el de re-producir nues-
tros saberes, costumbres, valores y maneras de
obrar en los estudiantes.
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propia institucion educativa y sociedad en la que
se da la formacion.

Como ideal suena muy bien, inclusive puede
ponerse en los proyectos educativos de univer-
sidades y colegios, y seguramente las directivas
veran su inclusion con beneplacito. Pero cuando
se proponga un cambio —asi sea minimo-en la
manera de hacer las cosas (una ligera flexibiliza-
cién del curriculo, una excepcion a las normas que
permita poner en practica una buenaidea), se vera
de manera bien clara que el ideal del cambio solo
es deseado en abstracto.

Dicho de otro modo, nos encontramos con cierta
inercia institucional que responde al caracter au-
topoiético de las instituciones. Una institucion, de
manera analoga a un sistema vivo, es un proceso
que se produce a sf mismo (esta es la forma en
que un proceso se las arregla para permanecer
en el tiempo); ademas esta inserta en procesos
mas amplios, también de caracter autopoiético. La
estructura interna de una organizacion y el entorno
sistémico en que esta opera limitan sus posibili-
dades de transformacion. Queremos educar para
la diferencia, pero tenemos que educar para las
pruebas estandarizadas del Estado (entorno ex-
terno); o bien, no hay tiempo para educar para la
diferencia porque hay que cumplir con los planes
internos de desarrollo y las actividades progra-
madas en el cronograma (estructura interna). En
cuanto sistemas autopoiéticos, nuestras institu-
ciones, asf como nuestra cultura, son promotoras
de la mismidad, supresoras de la diferencia.

Estos son los hechos que tiene que enfrentar la
educacion ambiental. No tiene sentido despotricar
contra la injusticia de los hechos, si estos, por
ello, no van a cambiar; hay que contemplarlos
sobriamente para poder pensar como educar para
la diferencia en un entorno institucional y cultural
que promueve la mismidad de manera persistente
y ubicua. Por tal razén, la reflexion en torno a la
educacion ambiental no versa solamente sobre
los contenidos que deben ensenarse dentro de
marcos institucionales fijos, sino que trata de los
marcos institucionales mismos, de los supuestos

que guian la educacion, de las maneras en que
ensefamos.

Hoy en dia ensefiamos y evaluamos competen-
cias. Se supone que hemos superado un para-
digma desgastado segun el cual los profesores
ensenan contenidos, por lo que ahora es nece-
sario ensefar competencias. Aqui mostraremos
algunas falencias del enfoque por competencias
para la educacién ambiental y propondremos un
enfoque a partir de las habilidades. Finalmente
mostraremos cémo este enfoque proporciona
nuevas perspectivas de investigacion en educa-
cibn ambiental. Procuraremos, especialmente,
mostrar como la nuestra no es una mera rebelion
terminolégica, pero esto queda para el final de
este articulo.

Las competencias

El término “competencia” entr6 a la jerga peda-
gogica por medio de la obra de Noam Chomsky,
quien a mediados de los anos sesenta dio un uso
técnico al par de conceptos competencia/desem-
peno dentro de su explicacion del funcionamiento
del lenguaje conocida como “gramatica genera-
tiva”. Es decir, el término competencia entra en la
reflexion pedagdégica desde un émbito diferente
a la pedagogia; competencia y desempefio son
términos que se utilizan originalmente para expli-
car las condiciones de posibilidad del lenguaje, no
para guiar o dar cuenta de practicas pedagdgicas.

En su origen, pues, el término tiene un uso preciso
y técnico, algunos de cuyos rasgos se conservan
en determinadas concepciones sobre competen-
cias que se encuentran en diferentes discursos
pedagogicos, por ejemplo en concepciones
racionalistas. Al mismo tiempo, encontramos
visiones conductistas de la competencia, esto
es, centradas en la conducta observable. No
puede ser mas clara la diferencia con las ideas de
Chomsky, quien justamente plantea un innatismo
de las estructuras gramaticales, contrario a la
tendencia conductista de atribuir toda conducta
al condicionamiento del ambiente. A esto hay que
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anadir, entre otras, concepciones constructivistas
de la competencia (Puig y Hartz, 2005). Como
vemos, el origen técnico y ajeno a la pedagogia
del concepto en mencion ha dado pie a que se
entienda de formas multiples, variopintas vy, en
muchos casos, contradictorias entre si.

A las diferentes concepciones académicas de
las competencias hay que afadir la concepcion
“vulgar” de las mismas, que efectivamente es la
que opera en las instituciones educativas; esta
Ultima, si bien mas vaga y menos elaborada
que las otras, es la que mas a menudo circula
en la realidad. Esta concepcion tiene que ver,
sobre todo, con las ideas que connota la palabra
“competencia”: competir, ser competente, tener
competitividad. Si bien se procura enriquecer el
concepto de competencia afiadiéndole multiples
dimensiones (el famoso ser, hacer y saber, por
ejemplo, o bien enfocando a las competencias
desde la complejidad, como lo plantea Tobon,
2008a), lo que termina por calar es que ensenar
competencias es poner a los alumnos a competir
y ensenarles a ser empleados competentes en un
mundo en el que prima la competitividad.

¢Queé tienen en comun las diferentes nociones de
las competencias? O bien hay alguna trama que
conecta las diferentes nociones de competencia,
0 bien solo hay una relacién de homonimia entre
sus diferentes usos en los diversos discursos pe-
dagodgicos. Al parecer, los multiples usos de este
término tienen tres rasgos generales en comun:

1. Las competencias refieren una capacidad de
operar en un dominio, esto es, de desempe-
Aarse en alguna tarea. Sigue habiendo una
conexion entre competencia y desempenio,
como en su origen lo establecié Chomsky.

2. Las competencias se presentan simultanea-
mente como un enfoque para la formacion y
para la evaluacion. Lo que se debe ensefar
es la competencia; lo que se debe confirmar
mediante la evaluacion es si en efecto la com-
petencia esta presente. En Ultimo término, la

competencia se hace patente en la capacidad
de desempeno en la tarea especificada.

3. Las competencias se conciben como educa-
cién “para el mundo real”, es decir, se trata de
hacer competentes a los alumnos en tareas
y dominios con los que se encontraran por
fuera del salon de clase.

Desde los diferentes enfoques, el concepto de
competencia se enriquece introduciendo los
distintos aspectos que se consideran necesarios
para ser competente en un dominio o tarea. Asi,
por ejemplo, Tobén da la siguiente definicion de
competencia, partiendo de un enfoque complejo:

Procesos complejos de desempefio con idoneidad
en determinados contextos, integrando diferentes
saberes (saber ser, saber hacer, saber conocer y saber
convivir), para realizar actividades y/o resolver
problemas con sentido de reto, motivacion, flexibilidad,
creatividad, comprensién y emprendimiento, dentro
de una perspectiva de procesamiento metacognitivo,
mejoramiento continuo y compromiso ético, con
la meta de contribuir al desarrollo personal, la
construccién y afianzamiento del tejido social,
la bisqueda continua del desarrollo econémico-
empresarial sostenible y el cuidado y proteccion del

ambiente y de las especies vivas (2008b).

En sentido estricto, esta definicion dice méas de lo
que a una definicién corresponde, va mucho méas
alla del género vy la diferencia especifica (quizas
ninguna buena definiciébn deberia requerir que
se pause para tomar la respiracion cuando se
lee en voz alta). La prueba de que la definicion
arriba citada es excesiva €s que en un contexto
educativo real nadie, nunca, va a dudar de que
se adquirié determinada competencia porque
quizas no se logro “dentro de una perspectiva de
procesamiento metacognitivo”, o bien porque no
esté claro si cuando uno aprende a usar una hoja
de célculo, esto no esté dentro de la perspectiva
de “la proteccion del medio ambiente y de las
especies vivas”.
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En la medida en que una definicién debe men-
tar la esencia de lo definido y dejar de lado los
accidentes, creo que la anterior deberia rezar
asi: “Procesos de desempeno con idoneidad en
determinados contextos”; que sea la idoneidad en
un contexto determinado, lo determina el contexto
mismo y los compromisos epistemolégicos y axio-
l6gicos de quien juzga la competencia. Asi pues,
a fin de cuentas, adquirir una competencia no es
otra cosa que ser capaz de realizar unatarea que
el educador considera pertinente, de acuerdo con
sus criterios de idoneidad. Nétese que tomamos
la perspectiva de complejidad como ejemplo; lo
que acabamos de decir aplica para las concep-
ciones racionalista, conductista o constructivista
de la competencia.

¢Por qué se debe tener en cuenta en el enfoque
por competencias? Segun Tobdn (2008a), se
trata de aumentar la pertinencia de los progra-
mas educativos, permitir la gestion de calidad,
internacionalizar este tipo de programas y permitir
la movilidad estudiantil. Efectivamente, como la
educacion por competencias es cada vez méas
difundida, su adopcion permite la mutua com-
patibilidad de los programas que ensefian por
competencias, tanto a nivel internacional como
nacional. No obstante, quisiera detenerme en las
dos otras ventajas sefaladas por Tobdn respecto
a la educacioén por competencias: la pertinencia
y la gestion de calidad.

¢Que es la pertinencia? Una respuesta coloquial
podria ser: “el valor de la ensefianza en el mundo
real”. Preguntemos: ¢"valor” segin quién?, ¢"va-
lor” para quién? Hal Draper (1965), en su crénica
de las revueltas estudiantiles de principios de los
anos sesenta en la Universidad de Berkeley, nos
cuenta que los estudiantes en rebelién tenfan
una respuesta: la educacion con pertinencia es la
educacion con valor para las grandes empresas.
Sabian que sus luchas en pro de los derechos
civiles eran reprimidas porque no eran pertinentes.
Sabfan que para la Universidad de Berkeley, su
verdadero cliente no eran los alumnos, sino las
empresas que daban subsidios a dicha institucion.

No es necesario, sin embargo, ser un revoltoso de
los derechos civiles para sospechar de la pertinen-
cia. El problema con la pertinencia es que alguien
debe decidir qué es lo pertinente; y el problema
con esto es que los criterios de pertinencia de
quien decide tenderan a coincidir con los de la
sociedad en la que se halla inmerso. Luego, es-
tos criterios reproduciran esa misma sociedad.
Como deciamos anteriormente, el proposito de la
educacion ambiental es justamente transformar la
sociedad, no reproducirla. Recientemente, Moisés
Wasserman (2010) ha formulado un argumento
similar en pro de equilibrar la pertinencia con
la impertinencia; como rector de la Universidad
Nacional, Wasserman no es considerado un
revoltoso, sino mas bien victima de sus injurias.

Pasemos pues a la gestion de calidad. ¢Qué es
la gestion de calidad? No es nada distinto de la
evaluacion, llamemos a las cosas por su nombre.
La gestion de calidad es la tarea de evaluar alum-
nos, docentes, procesos e instituciones, para ver
si estan a la altura de un criterio pre-fijado: la “cali-
dad”. La pregunta, de nuevo, es por quién fija ese
criterio, quién decide en qué consiste la calidad.
Anterior a la competencia, tanto temporal como
ontolégicamente, existen decisiones valorativas
respecto a qué competencias son pertinentes y
sobre cémo se deben desempefar de manera
idénea. ¢Quién toma estas decisiones?, {cémo
se toman? Se toman en comités compuestos
por directivas institucionales. Es decir, en estas
decisiones se reproducen las maneras de obrar
y las apuestas axiolégicas de la sociedad que
la educacion ambiental pretende, justamente,
transformar.

Por supuesto, toda institucion debe tener un norte,
y todo acto pedagdgico untelos, una finalidad. Lo
que aqui se cuestiona es la posibilidad de apertura
de ese norte y de ese telos. El enfoque por com-
petencias, al pre-fijar el sentido del aprendizaje y
de la ensenanza, constituye un factor de inercia
institucional, una manera de resistir al cambio. La
dindmica interna y creativa del acto pedagdégico
debe conducirnos a mundos nuevos; pero esta
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dindmica se interrumpe cuando el acto educativo
tiene un punto de llegada fijo.

Volviendo a la definicién que da Tobdn (2008b)
de las competencias, puede observarse que no
son pocos los compromisos epistemoldgicos y
axioldgicos incluidos en la definicion. Este tipo de
listas con pretension de exhaustividad se prestan
al siguiente tipo de criticas: équé hay de la igual-
dad de género, del respeto por los saberes indige-
nas, de la trascendencia y de lo divino? Es decir,
épor qué hay compromisos con, por ejemplo, el
desarrollo sostenible y no con otros valores? Me
imagino que una definicion tan larga como la que
propone Tobdn es el resultado de innumerables
negociaciones y largas discusiones que pre-fijan
un punto de llegada para la educacion, en lugar
de dejar la decisién al proceso de la educacion
misma. Hay ambientalistas importantes que
critican duramente el desarrollo sostenible (Boff,
2006; Lovelock, 2007). La aceptacion a-critica del
término “desarrollo sostenible” por parte de Tobdn
es excusable, no tiene por qué estar al tanto de
los Ultimos debates en el ambientalismo. Pero
tampoco tiene que tomar decisiones a priori sobre
este tipo de cosas. El problema con el enfoque
de competencias es que le impone, desde afuera,
compromisos epistemoldgicos y axiologicos al
acto educativo, es decir, fuerza al acto educativo a
ajustarse a unos canones y normas que provienen
de afuera a dicho acto.

¢Debe haber una dimension ética en el aprendi-
zaje? Si. ¢Debe haber un compromiso social? Si.
¢Debe tener aspectos reflexivos, metacognitivos,
el acto de aprendizaje? {Debe importarle al edu-
cando lo que aprenda? Si'y si; pero estas dimen-
siones que complejizan y enriquecen el acto de
aprendizaje le deben ser inmanentes, no pueden
imponerse desde afuera.

La cognicion —y en términos generales, el hacerse
mas, el adquirir saberes de cualquier tipo— no
necesita que se le imponga una teleologia desde
afuera; la adquisicion de saberes tiene una teleo-
logia inmanente.

Bernard Lonergan (1992) lo ha identificado muy
bien con respecto al acto de cognicion, insight.
Para Lonergan, un acto de cognicion tiene una
estructura propia que se presta para nuestra ob-
servacion, es decir, podemos conocer cémo cono-
cemos. La inspeccién del acto de cognicion revela
que este tiene una dindmica propia: las preguntas
generan respuestas que si no son satisfactorias,
generan preguntas a su vez. En lamedida en que
el acto de cognicién tiene un impulso propio, nos
compromete con las consecuencias del mismo;
nos hacemos responsables de atender a los datos
empiricos, formular preguntas y respuestas con
inteligencia, criticar nuestras propios resultados
de manera razonable, hacernos responsables
por obrar de acuerdo con nuestras conclusiones
y apreciar el milagro y el misterio frente al cual nos
pone el proceso en su totalidad. Es decir, el acto
mismo del cultivo del saber, bien realizado, trae
consigo los compromisos axiologicos que el en-
foque por competencias siente que es necesario
imponer a priori.

¢Por qué es mejor un compromiso inmanente a
uno impuesto desde afuera? Hay dos razones
igualmente importantes. Primero, porque solo
cuando una disciplina se lleva a cabo por si mis-
ma, se puede experimentar plenamente el gozo
y la autorrealizacién que acompafa su cultivo
(Csikzentmihalyi, 1990). Segundo, porque cuan-
do no se fijan de antemano puntos de llegada
en una actividad, esta puede encontrar nuevos
horizontes, es decir, producir diferencia en lugar
de mismidad. He aqui lo que buscamos con un
enfoque centrado en las habilidades, mas no en
las competencias: una manera de entender la
educacion que preserve y valore la dimension de
autorrealizacion que la educacion debe tener y
que permita una apertura en la misma, esto es,
que conffe la decision sobre el punto de llegada
al educando y a la dinamica inmanente en el de-
sarrollo de sus habilidades.
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Las habilidades

Proponemos aqui que la educacion ambiental
no piense en competencias sino en habilidades.
Es legitima la sospecha de que esta sea una re-
belibn puramente verbal. (¢Qué es una habilidad?
¢De qué manera difiere de una competencia? El
concepto de competencia se centra en la tarea
por realizar; el de habilidad, en el sujeto que la
realiza; es un “haber” del sujeto.

Los hermanos Dreyfus (1986), en oposicion al
paradigma computacionalista, han explicado la
experticia en términos del mundo fenomenol6-
gico del experto, esto es, a partir de la manera
en que el mundo se presenta en un determinado
dominio a un sujeto que ha adquirido experticia
en este. El paradigma computacionalista concibe
la experticia como la posesiéon de informacion y
algoritmos que se ponen en practica en determi-
nadas situaciones. La capacidad de responder a
diversas situaciones dependeria de la cantidad de
informacion y algoritmos en la mente del experto.
Dicho de otro modo, el experto piloto, por ejem-
plo, seria el que sabe de memoria el manual de
operacion del avion.

Los hermanos Dreyfus se opusieron al paradigma
computacionalista estudiando expertos de carne y
hueso, y se dieron cuenta de que ninguno de ellos
se sabe de memoria el manual de operacién. Por
el contrario, los pilotos de avion experimentados
nunca consultan mentalmente reglas, sino que
obran espontaneamente, de manera adecuada,
en situaciones tanto ordinarias como novedosas.
¢De qué manera? A medida que un experto se fa-
miliariza con un dominio, su experiencia del mismo
se transforma. El aprendiz tiene una experiencia
relativamente pobre del dominio; al entrar en una
cabina de avién, percibe muy pocas cosas, no le
dice nada el ruido del motor o el &ngulo en que se
encuentra su cuerpo; es por ello que debe con-
sultar reglas formales para conducir. El experto,
por su parte, se ha familiarizado con el dominio'y
lo experimenta de una manera mas rica: percibe
mas cosas que el principiante. Esta percepcion
enriquecida le sugiere acciones para llevar a cabo

en cada situaciéon en la que se encuentra, que
percibe de maneraintuitiva. El experto se pierde en
la actividad, la experimenta como un fluir gozoso
(Csikzentmihalyi, 1990).

A diferencia de lo que ocurre, por ejemplo, cuan-
do entrenamos ratas para halar de palancas o
estudiantes para llenar escaques en pruebas
estandarizadas, el cultivo de una habilidad hace
al experto impredecible. El condicionamiento para
producir una respuesta prefijada tiene como punto
de llegada exitoso la predecibilidad del educando:
242 no son 7 ni 8 ni Lisboa, sino 4; vy la capital
de Portugal no es Brasilia ni Plutén ni el nimero
12. Mientras méas predecibles las respuestas del
alumno, mejor se ha hecho la tarea. Ahora bien,
cuando hablamos del cultivo de habilidades,
la impredecibilidad es la marca del experto: el
bailarin que hace un paso nuevo en respuesta a
una determinada situacion inesperada; el futbol
de Pelé, Best, Cruyff o Maradona, que dejaba sor-
prendidos y sin recursos a arqueros y defensas; la
creatividad de Ghandi para hacer visible la inmo-
ralidad de la opresion o la de Chico Mendes para
formar, encontrar y cultivar intereses comunes y
formar alianzas. He aqui por qué consideramos
que la educacion ambiental debe apostarle a las
habilidades (Bula, 2010).

Nuestra experiencia cotidiana en el aula no es de
cultivo de habilidades, pero hay ciertos ambitos
marginales de nuestra vida en los que vivimos
esa alegria de hacernos cada vez mejores en
algo, que nos impulsa a la innovacién: cuando
jugamos futbol regularmente con un grupo de
amigos, cuando tomamos clases de danza o de
algun arte marcial. En este tipo de actividades no
nos encontramos con la relacion maestro/alumno
ala que estamos acostumbrados, sino, mas bien,
con el cultivo en comunidad de una habilidad.

Sibien, en teoria, todos rechazamos la educacion
bancaria, esta manera de pensar —asociada al
paradigma computacionalista mencionado arri-
ba— sigue permeando la educacion. Pensamos,
grosso modo, que el profesor tiene unos conoci-
mientos y que debe darselos a los estudiantes.
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Esto trasluce en las metaforas que usamos para
hablar de la ensefnanza: el estudiante que no
puede recibir la emisién, no “capta” lo que el
profesor dice, o bien, no “le cabe en la cabeza”
el contenido mental que debe pasar de craneo
a craneo. Segun esta manera de ver las cosas,
hay una superioridad inherente del profesory una
asimetria en la relacion: el profesor tiene lo que al
alumno le falta. Cuando cultivamos habilidades,
si bien hay ensefianza y facilitacién en la adqui-
sicién de conocimientos, la relacion es diferente:
maestro y alumno, si los hay, pertenecen a una
misma comunidad que cultiva conjuntamente una
habilidad. El profesor de danza también baila, el
de capoeira también brinca; si nos reunimos ami-
gos a jugar futbol, todos lo hacemos, y de manera
simétrica nos aconsejamos unos a otros, y nos
servimos de ejemplo y de sparring. La relacion
es mas simétrica y mas centrada en el cultivo de
la habilidad que en la relacion misma y el poder
que en ella existe.

A medida que un aprendiz en una habilidad se
hace experto, depende cada vez menos de su
maestro. La culminacion del trabajo del profesor
Miyagui es cuando se despide de Daniel-San.
Esto quiere decir que no solamente la relacion
maestro-estudiante es mas simétrica, sino que la
asimetria tiende a desaparecer como producto
de la relacion misma. El maestro, como parte
inherente de su quehacer, pierde el poder que
tiene sobre el estudiante.

En mi vida como profesor, a menudo me sorpren-
de la cantidad de esfuerzo que algunos alumnos
gastan en “ganarse al profesor” mediante la
adulacion, o bien los intentos de subir sus notas
mediante la produccion de lastima o las amenazas
veladas, cuando sencillamente estudiar la materia
representaria un esfuerzo mucho menor. Los estu-
diantes que obran asf se concentran en la relacion
interpersonal profesor-alumno, en lugar de en lo
que se esta ensefiando. En un ambito centrado
en el cultivo de una habilidad, esta clase de cosas
nunca ocurre, pues el crecimiento en la habilidad
en cuestion es la recompensa que se busca.

¢Por qué centrar la atencién en el cultivo de la
habilidad y no en la relacion interpersonal? Porque
cultivar una habilidad trae alegria, en el sentido
de autorrealizacion. A través del cultivo de una
habilidad nos hacemos més, experimentamos
un crecimiento en nuestro poder de obrar. Arne
Naess (2008) apuesta a la autorrealizacidon como
principio ético ambiental, porque postula que a
medida que un individuo avanza en su propia
autorrealizacion, esta comienza aimplicarse enla
de otros seres; para una persona poco autorreali-
zada, es posible encontrar la felicidad en algunos
bienes materiales o simbolos de status, pero a
medida que una persona crece, su felicidad se
entreteje con la de su familiay con la salud de su
comunidad y de su planeta.

Naess bebe de Spinoza como fuente filosdfica;
vale la pena rescatar una idea muy fértil de este
pensador: Spinoza (1999) define la felicidad como
“un aumento en la potencia de obrar”, es decir,
1) la felicidad depende del crecimiento personal,
de la capacidad de obrar de una persona, y 2) la
felicidad no consiste en tener un alto poder de
obrar, sino en aumentar este poder. Conservar
un poder de obrar no trae felicidad; la felicidad
se alcanza buscando nuevos horizontes y retos,
haciéndose “uno” cada vez més. He aqui el telos
inmanente en el cultivo de habilidades: el cultivo
de una habilidad solicita una autorrealizacion
cada vez mas plena y abarcante. Hector Abad
Faciolince, en su hermosa autobiografia (2006),
cuenta como el cultivo de la profesidon médica,
por parte de su padre, lleva a este al trabajo en
salud publicay al activismo politico, no como un
cambio de actividad, sino como una expansion
de la misma: pasa de ser médico de personas a
ser médico de comunidades.

Enla medida en que la docencia implica la inves-
tigacion y que el docente deberia hacer parte de
una comunidad de cultivo de una habilidad, debe
darse plena libertad de investigacion a docentes y
a alumnos investigadores. No me resisto a citar a
Friedrich Hayek, quien en Camino de servidumbre,
donde advierte sobre los excesos del poder estatal
y su relacion con el fascismo, afirma:
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Estd enteramente de acuerdo con el espiritu del
totalitarismo la condenacién de toda actividad
humana realizada por puro placer y sin ulterior
propdsito. La ciencia por el placer de la ciencia, el
gusto del arte por el arte, son igualmente aborrecibles
para los nazis, nuestros intelectuales socialistas y
los comunistas. Toda actividad debe extraer de un
propdsito social consciente su justificacion. No debe
existir actividad espontdnea, sin guia, porque pudiera
producir resultados imprevisibles y sobre los cuales
el plan no se ha manifestado. Podria producir algo
nuevo, inimaginable por la filosoffa del planificador
(1976: 201).

Dejo al lector la extraccién de conclusiones
respecto al actual clima de pertinencia en la
investigacion.

Implicaciones
institucionales

Pasar de ensefar competencias a ensefar habi-
lidades tiene cuatro implicaciones relacionadas
entre si:

1. Si bien institucionalmente pueden especifi-
carse las habilidades que se desean cultivar,
no puede especificarse el resultado que debe
tener la educacion, es decir, no puede especi-
ficarse un punto de llegada para el educando.

2. No puede evaluarse al educando, al menos
no en el sentido de compararlo con un estado
final deseado, fijado previamente.

3. En la medida en que la investigacion esta
ligada a la docencia, las instituciones tam-
poco deben pre-fijar puntos de llegada en el
quehacer investigativo.

4. Por lo dicho en los tres primeros puntos, las
instituciones deben confiar mas en educado-
res y en alumnos, enfocarse mas en proveer
las condiciones para que se lleven a cabo
procesos de manera adecuada, en lugar de
fiscalizar resultados.

He aqui la muestra de que nuestra rebelion, al
cambiar competencias por habilidades, no es
meramente verbal. Adoptar el enfoque de habi-
lidades implica comenzar a transformar mores
institucionales. Por supuesto, las nuevas practicas
que ha de traer consigo la educacién ambiental
seran, en un principio, marginales. Pero la idea
es que aspiren a pasar de la marginalidad a la
centralidad.
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