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Resumen:
Este artículo trata de justificar teóricamen-

te un método indirecto para la formación del 
carácter inspirado en Aristóteles. En la Ética a 
Nicómaco, Aristóteles habla de una virtud dia-
noética, la synesis, que puede desarrollarse sin 
necesidad de exponer al aprendiz a situaciones 
morales reales que lo comprometan, puesto 
que no es una virtud preceptiva o imperativa, 
como la prudencia, sino solo discriminativa. 
De esta manera, el método que se propone es 
indirecto porque no pretende incrementar las 
virtudes éticas programando oportunidades 
para la acción moral de los estudiantes, sino 
fomentando el desarrollo de su criterio moral, 
que en Aristóteles no es una norma o regla 
fija de rectitud de las acciones, sino un hábito 
que se desarrolla en la medida en que, gracias 
sobre todo a la educación basada en fábulas y 
narraciones moralmente significativas, se en-

riquecen los esquemas de acuerdo a los cuales 
se juzgan los asuntos humanos.

Descriptores: Aristóteles, criterio moral, 
educación ética, formación del carácter, méto-
dos pedagógicos.

Abstract:
This article focuses on the theoretical jus-

tification for an indirect method for character 
education inspired by Aristotle. In the Nico-
machean Ethics, Aristotle discusses a dianoe-
thical virtue he calls synesis that can be deve-
loped without the need to expose learners to 
real moral situations that compromise them, 
as it is not a mandatory or imperative virtue 
like prudence, but merely a discriminatory 
one. Accordingly, the method we propose here 
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is indirect as it does not try to increase ethical 
virtues by planning opportunities for moral 
action by the students, but rather by encou-
raging the development of their moral crite-
ria, which for Aristotle is not a fixed rule of 
right actions but rather a habit developed in 
which the frameworks by which human affairs 

are judged are enriched thanks particularly to 
education based on morally meaningful stories 
and fables.

Keywords: Aristotle, ethical education, for-
mation of character, moral criteria, pedagogi-
cal methods.

1.  Introducción
En el año 2001, Nussbaum (2015) 

constataba la consolidación de un cambio 
de tendencia en el universo de la filosofía 
moral que consistía en una revitalización 
de la ética aristotélica de la virtud, que 
desplazaba a los modelos kantianos y uti-
litaristas como concepciones éticas domi-
nantes y, desde entonces, este cambio de 
tendencia no ha hecho más que afianzarse. 
De forma paralela, ha crecido, en el ámbito 
educativo, el interés por la educación ética 
inspirada en Aristóteles (Carr, 1999; Carr 
y Steutel, 1999; Arthur, 2003; Curren, 
2010, 2013; Lewis, 2012; Kristjánsson, 
2007, 2010, 2016), en la medida en que 
se orienta a la formación del carácter vir-
tuoso, es decir, al desarrollo de un modo 
de ser y de conducirse acorde con una vida 
humanamente lograda. De hecho, algunos 
autores han defendido que promover ese 
florecimiento humano al que apunta la éti-
ca aristotélica debería ser el propósito cen-
tral de toda educación (Brighouse, 2006; 
Seligman, 2011).

No obstante, la educación ética de las 
virtudes plantea también una serie de in-
terrogantes a los que debe hacer frente 
(Noddings, 2009). De entre ellos, nos in-

teresan en este artículo los relacionados 
con la eficacia de los métodos pedagógicos 
empleados, dejando aparte otras muchas 
cuestiones que, sin duda, pueden ser tam-
bién objeto de discusión.

Una de estas cuestiones metodológicas 
se relaciona con el modo de evaluar los 
avances o los logros en esta materia (Kris-
tjánsson, 2015), puesto que el criterio de 
la acción correcta en la ética del Estagirita 
no es una norma general de rectitud de las 
acciones observables, sino más bien la dis-
posición interna de quien actúa,

de modo que lo que finalmente impor-
ta para la evaluación moral de la virtud no 
es meramente la conducta observable, sino 
las emociones con las que es realizada, la 
motivación que hay detrás, y el modo en el 
cual es llevada a cabo (Carr, Arthur y Kris-
tjánsson, 2017, p. 3) (la traducción es del 
autor)1.

De esta manera, «el problema estri-
ba en que, sin ser capaces de penetrar en 
las mentes de los pupilos y hacer paten-
tes sus razones para actuar, no sabemos 
si un nuevo esquema de carácter (hexis) 
ha sido activado o no» (Walker, Roberts y 
Kristjánsson, 2015, p. 87) (la traducción es 
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del autor). Se puede «evaluar y calificar la 
frecuencia con que un alumno cumple con 
una conducta determinada. Pero nunca el 
grado en que haya desarrollado una vir-
tud» (Isaacs, 2010, pp. 464-465). En defini-
tiva, como señala Aristóteles, el incremen-
to en nuestras disposiciones morales no es 
perceptible (1985)2, por lo que difícilmente 
puede ser evaluable.

Pero, probablemente, la principal 
cuestión pedagógica que plantea una po-
sible educación sistemática de las virtu-
des versa sobre la posibilidad misma de 
favorecer el crecimiento de las virtudes 
fuera de contexto, es decir, «en ausencia 
de una tesitura moral dada que involucre 
personalmente, de un modo inmediato, 
[al estudiante]» (Carr y Harrison, 2015, 
posición 1926 de 2514) (la traducción es 
del autor). En un contexto de programa-
ción previa y de supervisión del educador, 
la conducta supuestamente virtuosa del 
alumno puede convertirse en una suerte 
de representación, como mostraron los 
estudios de Hartshorne, May, Maller y 
Shuttleworth (1928), ya que los compo-
nentes afectivos que influyen en la ac-
ción, y que son esenciales para la virtud, 
son modificados en contextos educativos 
formales.

Por lo tanto, programar oportunidades 
para la acción moral con las que educar de 
modo efectivo el carácter de los estudian-
tes, como pretenden Lickona, Schaps y 
Lewis (2003), se topa con esta dificultad. 
Por este motivo, la mayoría de los progra-
mas escolares que se llevan a cabo para 
educar el carácter se limitan a desarrollar 
hábitos de tipo instrumental (Ryan, 2013; 

Kristjánsson, 2015), que no tienen una 
intentio de bien intrínseca y, por lo tanto, 
no son realmente virtudes éticas en sen-
tido aristotélico, pero cuyo desarrollo no 
requiere que el estudiante se vea envuelto 
en tesituras morales apremiantes. Las ex-
periencias que comportan una íntima elec-
ción, moralmente relevante, de los estu-
diantes, se desarrollan en situaciones poco 
regulables y controlables, y en contextos 
educativos más bien informales:

El aprendizaje de saberes y competen-
cias es una actividad que puede ser, en al-
guna medida, planificada y evaluada, ser 
sometida a normas. Es decir, puede estar 
regida por la tecne. Es lo que llamamos 
instrucción o enseñanza. La educación 
ético-moral, por el contrario, se resiste a 
todo control, responde a situaciones que 
no pueden ser previamente definidas por 
contener un amplio grado de incertidum-
bre (Ortega Ruiz, 2016, p. 259).

En este artículo vamos a justificar el 
empleo de un método indirecto para la 
formación del carácter en estudiantes ado-
lescentes inspirándonos en los textos en 
los que Aristóteles habla de una virtud, 
la synesis, que es afín a la prudencia, pero 
que, a diferencia de esta, no tiene conexión 
directa con la acción a través de la volun-
tad, porque no es preceptiva o imperativa 
sino solo discriminativa o judicativa. De 
esta manera, el método que se propone es 
indirecto porque no desarrolla las virtudes 
éticas, ni la misma prudencia, sino una 
disposición que debe acompañarlas, y que 
consiste en el hábito de juzgar con acierto, 
desde el punto de vista ético, los asuntos 
humanos.
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Para alcanzar nuestro objetivo estable-
ceremos, en la segunda sección, algunas 
diferencias fundamentales entre la educa-
ción técnica y la educación en la virtud, tal 
como la entiende Aristóteles. En la tercera 
sección, destacaremos el valor insustitui-
ble de los contextos informales para la edu-
cación ética, y precisaremos la función que 
debe desempeñar la escuela en relación a 
dichos contextos informales. En la cuarta 
sección, aludiremos al carácter progresivo 
que posee la ética aristotélica, y que per-
mite aclarar la relación entre los aspectos 
racionales y emocionales del acto virtuoso. 
En la quinta sección analizaremos la no-
ción de synesis, que es el concepto clave 
en el que se fundamenta la justificación de 
un método indirecto para la formación del 
carácter inspirado en Aristóteles. Para di-
lucidar este concepto nos serviremos, ade-
más del texto de Aristóteles, de las preci-
siones que sobre esta noción aporta el gran 
comentarista del Estagirita que es Tomás 
de Aquino. En la sexta sección discutire-
mos algunos rasgos que debe reunir una 
programación educativa para el desarro-
llo del criterio moral de acuerdo a la ética 
aristotélica. Por último, se precisarán al-
gunas conclusiones del estudio.

2.  Las peculiaridades del apren-
dizaje de la virtud ética compara-
do con el aprendizaje técnico

En el Libro VI de su Ética a Nicóma-
co, Aristóteles hace una distinción entre la 
acción técnica, a la que denomina poiesis 
(es decir, producción), que se realiza como 
medio para conseguir algún fin distinto de 
ella, y cuya virtud corresponde al arte (te-
jne), y la acción a la que denomina praxis, 

que es fin en sí misma, y cuya virtud es la 
prudencia (fronesis): «El fin de la produc-
ción es distinto de ella, pero el de la acción 
no puede serlo: la buena acción (eupraxia) 
misma es su fin» (EN, 1140b6-7).

Como afirma Polo, «el resultado de la 
acción humana no es solo exterior; por el 
contrario, lo más importante es lo que le 
acontece al hombre por haberla realizado» 
(2003, p.  175). Por este motivo, la pru-
dencia, que es la virtud propia de la pra-
xis, «no versa sobre lo producido que está 
fuera del hombre, sino sobre el bien y el 
mal del hombre mismo» (Tomás de Aqui-
no, 2000, p. 240). La prudencia no juzga y 
resuelve sobre la conveniencia de emplear 
estos o aquellos medios para conseguir el 
fin externo, eso es objeto de la técnica, sino 
sobre la conveniencia de la acción para 
que, quien la realiza, alcance el fin de per-
feccionarse en tanto que ser humano.

Lo que determina el carácter práxico o 
ético de la acción es la disposición interna 
que la acompaña, en la medida en que la ac-
ción refuerza dicha disposición, ya sea bue-
na o mala. En este refuerzo consiste el re-
percutir de la acción sobre el propio agente 
que la realiza. Por este motivo, se da cierta 
circularidad en el planteamiento aristoté-
lico, según la cual, la acción virtuosa es la 
que hace el virtuoso, y el virtuoso es quien 
hace acciones virtuosas. No obstante, en su 
crecimiento, la virtud es resultado de la ac-
ción: «En todo aquello que es resultado de 
nuestra naturaleza, adquirimos primero la 
capacidad y después realizamos la opera-
ción […], en cambio, adquirimos las virtu-
des mediante el ejercicio previo, como en el 
caso de las demás artes» (EN, 1103a26-32).
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Para Aristóteles, las virtudes y vicios no 
son costumbres, sino modos de ser genera-
dos por la costumbre, por la repetición de las 
mismas operaciones (EN, 1103b21), y no por 
la naturaleza, aunque el hábito es un modo 
de ser difícil de cambiar, porque «se parece a 
la naturaleza» (EN, 1152a33). El hábito vir-
tuoso no es el mero acostumbramiento, que 
puede variar en la medida en que varían las 
circunstancias que lo generan, sino que es el 
arraigar de la praxis en la voluntad, donde 
queda como grabada (Polo, 2003).

Cualquier acción virtuosa refuerza la 
intención de bien de la voluntad y, por lo 
tanto, tiene una repercusión en todas las 
virtudes. Las virtudes pierden su sentido 
si se las analiza por separado y no en su 
«interpenetración» (Rice 1996, p.  277), 
puesto que «no se pueden separar unas de 
otras» (EN, 1144b32-34).

Por lo tanto, se hace evidente que no 
puede adquirirse la virtud ética como se 
adquiere una habilidad técnica, ni puede 
enseñarse de la misma manera. A conti-
nuación, vamos a exponer algunas de las 
diferencias más relevantes entre el apren-
dizaje técnico y el ético.

Desde el punto de vista técnico, el saber 
hacer es lo más importante, de tal modo 
que, cuando se hace algo mal, es preferible 
que se haga voluntariamente, y no por fal-
ta de pericia. En cambio, desde el punto de 
vista ético, el conocimiento tiene «poco o 
ningún peso» para las virtudes (EN, 1105b 
2-3), y no es aceptable hacer algo mal vo-
luntariamente (EN, 1140b22-24). En el 
caso del aprendizaje de una técnica, los 
errores son parte integrante del proceso 

de aprendizaje, como un bagaje que ayuda 
a adquirir la competencia, pero en la ad-
quisición de las virtudes éticas el error es 
contraproducente y deseducativo.

Además, «mientras existe una excelen-
cia del arte, no la hay de la prudencia» (EN, 
1140b21-22), es decir, en la prudencia y, por 
lo tanto, en las virtudes éticas, siempre que-
da potencialidad para crecer más. El de la 
virtud no es un concepto terminal en Aristó-
teles, sino más bien, como dice Annas (2011, 
p. 38), una «noción esencialmente de desa-
rrollo», de modo que el proceso de adquisi-
ción de la virtud y el propio ejercicio de la 
virtud, son solidarios, o sea, que la virtud es 
siempre in crescendo. El proceso de adquisi-
ción de la virtud es fin en sí mismo, puesto 
que la virtud no es un resultado terminal, 
sino un incremento en una disposición que, 
antes de la acción que la refuerza, era más 
débil. En cambio, en el aprendizaje técnico, 
la práctica se orienta totalmente al resulta-
do, que es alcanzar la pericia o la maestría.

Por otro lado, las técnicas y su apren-
dizaje son campos que pueden delimitarse 
más o menos, pero esto no es posible ha-
cerlo con la ética, puesto que abarca todas 
las actividades específicamente humanas, 
y todos los aspectos de la vida. No existen 
ámbitos ajenos a la ética y a su aprendi-
zaje: «El hombre es aquel ser vivo que no 
puede actuar sin mejorar o empeorar. So-
mos seres que experimentan aprendizaje 
positivo o negativo» (Polo, 1996, p. 85).

Por otra parte, la relación del aprendi-
zaje técnico con la emoción es extrínseca. 
En cambio, no hay aprendizaje moral sin 
que, a la vez, sea emocional: «en la ética 
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aristotélica, las virtudes son disposiciones, 
no solo para actuar de maneras particula-
res, sino para sentir de maneras particu-
lares» (Escámez y Ortega, 2006, p.  114), 
de modo que no es bueno «el que no se 
complace en las buenas acciones, y nadie 
llamaría justo al que no se complace en la 
práctica de la justicia» (EN, 1099a17-20).

Y existe otra diferencia a la que ya he-
mos aludido en la «Introducción», y que tie-
ne que ver con las peculiares circunstancias 
que deben rodear a la experiencia para que 
esta pueda ser verdaderamente formativa 
del carácter ético. La experiencia que se 
precisa para adquirir una técnica es repeti-
ble en la medida en que es precisamente su 
dimensión técnica, es decir, el modo en que 
se realiza la acción desde el punto de vista 
procedimental, el factor educativo que en-
cierra la experiencia, de modo que esta pue-
de repetirse a voluntad en un taller, en un 
laboratorio, etc. Pero, como afirma Aristóte-
les, las acciones no están hechas de acuerdo 
con la virtud simplemente por ser hechas de 
cierta manera, sino también porque el que 
las hace tiene cierta disposición al hacerlas, 
condición que «no cuenta para la posesión 
de las demás artes» (EN, 1105a28-1105b2). 
Si, como afirma Aristóteles «practicando 
la justicia nos hacemos justos; practicando 
la moderación, moderados» (EN, 1103a34-
1103b1), no lo hacemos porque repitamos 
unos procedimientos específicos, pues exis-
ten infinidad de posibles modos en los que 
se puede actuar de manera justa o modera-
da, sino porque repetimos acciones con una 
disposición interna semejante. La experien-
cia que favorece el desarrollo de la virtud es 
una experiencia íntima que no puede reite-
rarse a discreción del educador.

3.  La relación entre los contextos 
formales e informales en la edu-
cación ética

Estas peculiaridades que posee la éti-
ca de la virtud frente a la técnica con-
vierten en problemática su enseñanza. 
Y fueron los antiguos griegos los que, en 
primer lugar, abordaron este problema 
y se preguntaron si la virtud ética podía 
ser realmente enseñada. Para Platón, las 
virtudes pueden enseñarse en la medida 
en que todas tienen una misma forma 
(eidos) que las determina y unifica (Pla-
tón, 2000), y que es el conocimiento de lo 
verdaderamente bueno. La enseñanza no 
puede transmitir en sentido estricto esa 
forma, pero puede despertar el recuerdo 
de ella. Sin embargo, para Aristóteles, ese 
conocimiento acompaña a la virtud, pero 
no se identifica con ella (EN, 1144b17-
30), puesto que la virtud ética es fruto 
de elecciones que siguen a la recta razón 
de un modo no necesario. La virtud no es 
el conocimiento de lo bueno. Tampoco es 
fruto exclusivo de la habituación o acos-
tumbramiento a determinadas conductas. 
No obstante, para Aristóteles, sí que pue-
den proveerse o facilitarse las condiciones 
adecuadas para que los jóvenes desarro-
llen las virtudes.

En cualquier caso, lo cierto es que la 
educación en las virtudes, en la medida 
en que comporta una praxis en el senti-
do apuntado, que no se reduce a poner en 
práctica ciertos conocimientos, sino en co-
rregir o reforzar disposiciones íntimas que 
comprometen al sujeto, y en cuanto que es 
en cierto modo omniabarcante, se revela 
como una tarea reacia a la programación, 
y, por lo tanto, a la enseñanza formal.
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En este sentido, Espinosa Zárate 
(2016) ha llamado la atención sobre la 
trascendencia que poseen los contextos 
informales para la educación moral. Por 
una parte, esta autora insiste en subrayar 
la importancia del aspecto vivencial que 
posee todo aprendizaje y, por lo tanto, del 
carácter ético que tiene toda enseñanza 
formal independientemente de su materia 
y de sus contenidos, y que, por otra par-
te, puede ser objeto de una programación 
transversal. Y a este aspecto vivencial del 
aprendizaje se le debe dedicar una mayor 
atención por parte de todos los docentes:

Así pues, aunque en los procesos de en-
señanza-aprendizaje de disciplinas técni-
cas lo que suele importar, lo que más cuen-
ta, es el resultado o el efecto conseguido en 
el estudiante a través de la acción docente 
—resultados medibles en términos cuan-
titativos, de cantidad de información o de 
habilidad o competencia desarrollada—, no 
hay que olvidar la importancia del camino, 
del propio proceso —la adquisición de unos 
modos de proceder, de unos hábitos que 
han calado en el alumno, al menos en cier-
ta medida— […] que constituye la dimen-
sión moral inserta en la tarea educativa y 
que tiene más calado, alcanza un nivel de 
profundidad superior, que los resultados 
mismos (Espinosa Zárate, 2016, p. 60).

Pero otra vía de actuación importante 
para que, desde las instituciones educati-
vas, se favorezca el desarrollo moral, es do-
tar a los alumnos de los recursos necesarios 
para que, en los contextos de aprendizaje 
informales, que son en los que, realmente, 
se va a conformar el carácter de los estu-
diantes, estos sean capaces de elevar sus 
experiencias a la categoría de experiencias 
formativas: «desde el ámbito formal hay 

que enseñar a cultivar las capacidades que 
nos permiten sacar partido de las ocasiones 
de aprendizaje informal» (Espinosa Zárate, 
2016, p. 72). Y esto se consigue establecien-
do una conexión entre el trabajo escolar y 
la propia vida del estudiante, que dota de 
verdadera profundidad a la educación, y 
consiste, fundamentalmente, en el fomen-
to de una actitud reflexiva por la que el es-
tudiante es capaz de examinar las situacio-
nes que le presenta la vida, lo que exige un 
cierto equilibrio entre distancia y cercanía 
respecto a dichas situaciones (2016). Es de-
cir, debemos ayudar a que el estudiante se 
haga «presente en la realidad que estudia» 
(Bárcena Orbe, 2012, p. 27), que adquiera 
esa distancia justa frente a su propia rea-
lidad, y que, con la guía y la orientación 
necesarias, permita un desarrollo intelec-
tual y emocional que tenga un reflejo en el 
carácter moral de los estudiantes.

No se trata, por tanto, de forzar el 
sentido de la institución escolar introdu-
ciendo, en lo que debe ser una escuela de 
vida, a la vida misma, y que los estudian-
tes experimenten y aprendan en las aulas 
del mismo modo que en las calles o en sus 
casas. Es, cuando menos, dudoso que una 
experiencia ofrecida mediante un proceso 
deliberado y regulado pueda alcanzar la 
misma profundidad que la experiencia no 
controlada por el libre arbitrio de los edu-
cadores (Adorno, 1998). Se trata más bien 
de llevar la claridad adquirida en la escue-
la, a través de una educación reflexiva y 
sistemática, a la vida de cada estudiante, 
de modo que sea capaz de examinarla y 
evaluarla de modo inteligente, transfor-
mando en educativas unas experiencias 
vitales que, en otro caso, podrían tener un 
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valor meramente anecdótico. Es preciso 
clarificar los valores en la escuela a través 
de un proceso reflexivo (Vilar, 1999).

Ese esfuerzo por cultivar el juicio, la 
autoconciencia y los hábitos de autoexa-
men, que son esenciales para poder gestio-
nar la propia vida de un modo competente 
(Curren, 2013), debe ser una empresa co-
mún a todos los docentes, y debe estar pre-
sente en todas las áreas. No obstante, es 
aconsejable que sea objeto, además, de una 
planificación específica que «establezca un 
tiempo de trabajo activo, reflexivo y creati-
vo del alumno y de la alumna sobre temas 
morales» (Buxarrais, 1999, p. 11).

Pero, antes de hablar de esta progra-
mación específica, vamos a contextualizar-
la dentro de la ética aristotélica que, desde 
el inicio, hemos empleado como marco re-
ferencial de nuestro estudio.

4.  El desarrollo moral en Aristó-
teles

Distintos autores consideran que, con 
vistas a aprovechar todas las ventajas que 
ofrece la ética aristotélica a la pedagogía y 
la psicología actuales, es pertinente consi-
derarla como un modelo de desarrollo mo-
ral en el que se pueden distinguir niveles 
que se relacionan con distintos estados de 
desarrollo anímico (Sherman, 1989; To-
bin, 1989; Kristjánsson, 2007; Silverstein 
y Trombetti, 2013; Sanderse, 2015). La 
tipología de caracteres que presenta Aris-
tóteles puede ser considerada, hasta cierto 
punto, de manera diacrónica, aunque sin 
el enfoque estrictamente procesual que 
poseen las teorías inspiradas en Kohlberg.

Después de una etapa infantil marca-
da por el acostumbramiento a determina-
das pautas y normas de comportamiento, 
donde la obediencia y la emulación son los 
principales recursos que permiten a los ni-
ños «entrar al palacio de la Razón por el 
pasillo del Hábito y la Tradición» (Peters 
cit. en Fernández Herrero, 1991, p. 146), 
el adolescente debe ganar en autonomía 
a través de la reflexión, el autoexamen y 
la crítica racional: «la descripción de Aris-
tóteles de la fronesis implica la dependen-
cia, para su desarrollo, de un período de 
re-evaluación intelectual de los rasgos del 
carácter a los que uno ha sido previamente 
receptivo y ha interiorizado» (Kristjáns-
son, 2015, p. 122).

Pero en ese paso que media entre el 
desarrollo irreflexivo, heterónomo, de pau-
tas de comportamiento, y la posterior fase 
en la que la razón práctica se convierte 
en guía autónoma de la conducta, parece 
existir un hiato difícil de explicar, pues, en 
efecto, «¿cómo puede emerger misteriosa-
mente una hexis que envuelve a la razón 
práctica, de la repetición mecánica de ac-
tos externamente motivados?» (Silverstein 
y Trombetti, 2013, p. 236-237).

La solución que aporta Kristjánsson 
(2007) a esta paradoja de la educación 
moral es la siguiente: la habituación o el 
acostumbramiento orientado a un futuro 
carácter virtuoso, que es un proceso que 
está siempre ligado a un desarrollo emo-
cional, genera una predisposición en los 
adolescentes que los hace más sensibles y 
receptivos a los argumentos racionales que 
justifican críticamente las acciones mora-
les. Las buenas costumbres aprendidas 
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poseen una carga afectiva que abona el te-
rreno para el argumento racional, de modo 
que son una pre-condición para la forma-
ción del criterio moral y, por lo tanto, para 
la virtud (2007). La sensibilidad moral 
previamente desarrollada es la que hace 
provechoso, en la práctica, el razonamien-
to crítico ético. Es decir, que la clave para 
el desarrollo moral es esta integración de 
emoción y razón que no sería posible sin 
una primera etapa de habituación del in-
fante en un entorno caracterizado por los 
fuertes lazos afectivos y por la autoridad. 
Y en esto está de acuerdo un pensador tan 
distante de la tradición aristotélica como 
Adorno, según el cual,

son los llamados «niños buenos» los 
que de mayores se convierten en personas 
autónomas y capaces de ofrecer oposición y 
resistencia […]. Con ello, lo que en realidad 
digo es que el proceso en virtud del cual se 
llega a ser una persona emancipada presu-
pone, como momento genético suyo, el mo-
mento de la autoridad (1998, pp. 120-121).

La respuesta emocional respalda al dis-
cernimiento racional siempre y cuando esa 
respuesta haya sido correctamente edu-
cada. El hallar gusto en aquello en lo que 
debe hallarse, y odiar lo que se debe, es de 
la máxima importancia para la virtud ética 
(EN, 1112a21-23), de modo que es necesa-
rio «haber sido educado de cierto modo ya 
desde joven (neos), como dice Platón, para 
poder complacerse y dolerse como es de-
bido; en esto consiste, en efecto, la buena 
educación (paideia)» (EN, 1104b11-13). 
Para Aristóteles es muy importante en-
contrar placer en aquellas acciones que 
son placenteras por naturaleza, y no solo 
por nuestras aficiones, que pueden llegar 

a ser depravadas, y que se disfrute de ellas 
en el modo correcto y en la justa medida 
(EN, 1148b15-19).

Así pues, en los infantes nos encontra-
mos con un nivel, previo a los propiamente 
éticos, que podemos llamar pre-moral, en 
el que son los aspectos afectivos, relacio-
nados con lo grato y lo ingrato, y no los ra-
cionales, los que guían fundamentalmente 
el comportamiento. Este nivel es el de los 
moralmente indiferentes (hoi fayloi) (Kris-
tjánsson, 2007). En el caso de los niños, 
esta indiferencia es inocente, pero en el 
caso de los adultos que se mantienen en 
este nivel y que, según Aristóteles, son la 
mayoría (hoi polloi) (Garrett, 1993), su 
conducta es inaceptable porque carecen 
del discernimiento racional que es exigible. 
Los moralmente indiferentes creen que la 
felicidad consiste en cosas tales como el 
placer corpóreo, el honor o el dinero (EN, 
1095a22-23). En ellos «no hay lugar para 
la idea de que la virtud moral e intelectual 
pueda jugar un papel también en su feli-
cidad [flourishing]» (la traducción es del 
autor) (Sanderse, 2015, p. 388). Los moral-
mente indiferentes son humanos de una 
manera irreflexiva e incoherente, como si 
no se hubieran tomado en serio su condi-
ción humana (Garrett, 1993).

Por lo tanto, aunque el conocimiento 
no sea lo más determinante para la éti-
ca, como hemos visto, sí es una condición 
necesaria para la virtud disponer de una 
percepción correcta de las actitudes y con-
ductas que son compatibles con una vida 
humana lograda (McDowell, 1997; Sher-
man, 1989; Carr, 2016), lo que implica una 
formación intelectual, además de emocional, 
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que permita superar el estado de indife-
rencia moral. Este nivel se abandona en la 
medida en que se adquiere.

Capacidad racional para discriminar 
entre los actos virtuosos y viciosos […], lo 
cual incluye discernir las particularidades 
de la situación haciendo una lectura de ella 
en sus aspectos morales más destacados y 
sintiendo su significado en la respuesta 
emocional de uno (Sanderse, 2015, p. 390).

Pues bien, según Aristóteles, adquirir 
esa capacidad o, mejor, disposición discri-
minativa, de discernir y saber hacer la lec-
tura más acertada en los asuntos morales, 
equivale a adquirir una virtud a la que de-
nomina synesis.

5.  La synesis aristotélica
Aristóteles menciona una virtud dia-

noética que es muy cercana a la prudencia, 
aunque no coincide con ella, y que «se ejer-
cita en el aprender» (EN, 1143a17). Esta 
virtud es denominada synesis, sustantivo 
que se relaciona con el verbo syniemi.

Este término, synesis, ha sido traduci-
do de diversos modos, como entendimien-
to, sensatez, buen juicio, etc., pero ninguno 
de estos términos expresa por completo el 
significado que Aristóteles pretende darle 
a esta palabra, pues la relaciona estrecha-
mente con el aprendizaje. Según Aristóte-
les, en la misma relación en que se encuen-
tra el aprender (manzanein) respecto de la 
ciencia (episteme), se encuentra el ejercicio 
de esta virtud, synesis, respecto de «aque-
llas cosas que son objeto de la prudencia 
cuando habla otro» (EN, 1143a15). El verbo 

syniemi está relacionado con el aprender, 
puesto que sus diversos significados apun-
tan a acciones implicadas en el proceso de 
aprendizaje, como fijar la atención en, ob-
servar, escuchar, darse cuenta de, llegar a 
comprender, y también, ponerse de acuerdo 
o entenderse. Según Long (2002), este ver-
bo deriva de synidein, que significa ver jun-
tamente o a la vez. Tomando todo este cam-
po semántico en conjunto, se puede sugerir 
que «connota una especie de inteligencia di-
rigida hacia e íntimamente relacionada con 
otros» (la traducción es del autor) (Long, 
2002, p. 58). De esta forma, términos como 
entendimiento o buen juicio, no reflejan 
este aspecto relacional y educacional que es 
inherente al término griego en el sentido en 
que lo utiliza Aristóteles. La synesis es cier-
to juicio, o cierto criterio moral, pero adqui-
rido o, mejor, enriquecido, bajo la influencia 
de algún tipo de magisterio.

La synesis se ejerce mientras habla otro 
(allou legontos) acerca de los asuntos que 
competen a la sabiduría moral, y «esto 
indica que la synesis nunca es buscada 
en soledad, sino en un encuentro dialógi-
co con otros» (la traducción es del autor) 
(Isidori, 2015, p.  533). La synesis versa 
sobre aquello que no es objeto de ciencia 
sino de deliberación, y que puede provo-
car incertidumbre o perplejidad (aporeo) 
(EN, 1143a5-6), de modo que es un crite-
rio que puede enriquecerse compartiendo 
el punto de vista de otros que han podido 
vivir experiencias y situaciones concretas 
distintas a las de uno mismo (Long, 2002). 
La synesis es el hábito de comprender las 
razones morales de los otros y aprender de 
sus experiencias poniéndose en su lugar, 
de modo que no solo incluye elementos 
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cognitivos, sino también afectivos (Isidori, 
2015), y tiene un carácter más intuitivo 
que procesual (Zagal, 1999).

Ejercer esta virtud no equivale a tener 
prudencia ni a alcanzarla, sino que es la 
virtud de quien tiene la capacidad crecien-
te de discernir críticamente el bien y el mal 
en los asuntos humanos, aunque no deba 
decidirse o resolverse a actuar. Así, mien-
tras la prudencia es directiva (epitaktike), y 
se ejerce resolviendo e instando, la synesis 
es meramente crítica (kritike monon) (EN, 
1143a8-10). La synesis no mueve a actuar, 
como la prudencia, que es normativa y 
dicta lo que se debe hacer: «la prudencia 
es preceptiva del obrar y no solo consulti-
va o judicativa» (Tomás de Aquino, 2000, 
p. 254). La synesis es hipotética y las accio-
nes que son objeto de sus juicios permane-
cen como indefinidamente diferidas hasta 
que actúa la prudencia (Tomás de Aquino, 
1990, p. 433). La synesis no debe soportar 
la urgencia de la decisión, como la fronesis 
(Isai, 2013).

Sin la experiencia real que interpela a 
cada uno y le urge a decidir y actuar de 
un modo u otro, comprometiéndolo, no es 
posible ser verdaderamente prudente, al-
canzar la excelencia del fronimos. Pero sí 
es posible desarrollar, gracias sobre todo al 
testimonio de otros, un criterio moral que 
es imprescindible para ser prudente. Por 
este motivo, tiene razón Tomás de Aqui-
no al afirmar que no podemos considerar 
la synesis aristotélica como una suerte de 
virtud que genere la prudencia (Tomás de 
Aquino, 2000), puesto que se trata de un 
mero parecer sobre una situación moral, al 
que debe seguir «otra operación que mande 

o prescriba que se proceda al acto» (2000, 
p. 254). Esta es la diferencia fundamental 
entre la synesis y la fronesis: que solo la 
segunda enlaza el juicio con la acción (Za-
gal, 1999). De este modo, la discriminación 
crítica de la synesis no hace mejor o peor 
al ser humano, ni debe ser buscada por sí 
misma. La synesis se subordina a la pru-
dencia y solo alcanza su sentido completo 
gracias a ella. Por este motivo, la synesis 
es considerada por Tomás de Aquino como 
una parte potencial de la prudencia (como 
también la gnome y la eubulia) (Tomás de 
Aquino, 1990, p. 429).

La synesis es cierta lucidez adquirida 
que corrige la apreciación errónea de lo 
conveniente, eliminando las concepciones 
viciadas de la inteligencia (1990, p.  432). 
El juicio de la synesis no es práxico, por-
que, como hemos indicado, no tiene una 
relación esencial con el acto de la volun-
tad denominado imperio o precepto, que 
conecta con la acción, pero es un cierto pa-
recer del que somos, en cierta medida, res-
ponsables. La synesis no es algo que todo el 
mundo posea, como la simple opinión (EN, 
1143a1-2). Como afirma Aristóteles, si no 
fuéramos en cierta medida causas o res-
ponsables de nuestro parecer (fantasia) en 
cuestiones éticas, tampoco seríamos causa 
de nuestro carácter, ni de nuestras accio-
nes éticamente malas (EN, 1114b2-4).

«Todo malvado (mojceros) desconoce 
lo que debe hacer y aquello de lo que debe 
apartarse», afirma el Aristóteles más socrá-
tico (EN, 1110b27-28). La correcta percep-
ción ética de las situaciones debe situarse en 
el inicio de la acción moral, y debe ser el pun-
to de arranque de todo entrenamiento ético 
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(Silverstein y Trombetti, 2013), aunque este 
conocimiento solo sea condición necesaria 
pero no suficiente para la virtud. Esta per-
cepción es una discriminación valorativa de 
la situación, no solo descriptiva, por lo que 
envuelve factores apetitivos y emocionales, 
cuya buena o mala gestión, por parte de la 
posterior deliberación y elección, es determi-
nante para la calidad moral de las acciones.

6.  Teoría y narrativa en una pro-
gramación para la formación del 
criterio moral

Muchos de los autores que han defen-
dido la conveniencia de atender a la ética 
aristotélica en la educación actual, han 
coincidido también en conceder una gran 
importancia para la formación del carácter 
a la utilización de las historias contenidas 
en las grandes obras de la literatura uni-
versal como materia de estudio (Carr y Ha-
rrison, 2015). Y, en este punto, coinciden 
con el propio Aristóteles, quien escribe so-
bre el enorme poder educativo que poseen 
las fábulas representadas en el teatro. En 
su Poética, Aristóteles afirma que la fábu-
la literaria es más filosófica que la histo-
ria en la medida en que dice «a qué tipo 
de hombres les ocurre decir o hacer tales o 
cuales cosas verosímil o necesariamente» 
(Aristóteles, 1999, p. 158). Las fábulas tra-
tan acerca de lo posible (Aristóteles, 1999), 
pero justamente en tanto que devenir ve-
rosímil o previsible dadas las situaciones 
y los caracteres en ellas envueltos, es de-
cir, que lo que acontece en estas historias 
no es mera ocurrencia del autor, sino que 
muestra una verdad moral digna de ser 
atendida por quien pretende incrementar 
su sabiduría práctica.

Como afirma Aristóteles, el mejor 
criterio a la hora de juzgar el carácter 
virtuoso no es la acción observable, sino 
la bondad o maldad de la elección (EN, 
1111b5-6), que depende del grado de vo-
luntariedad de la misma. Y, en ocasiones, 
ese grado de voluntariedad solo se aprecia 
por el disgusto, la indiferencia o el agrado 
con el que se toman las decisiones, como 
ocurre en las acciones mixtas, acciones 
forzadas hasta cierto punto por las cir-
cunstancias, como cuando se debe elegir 
un mal menor. Comprender las elecciones 
humanas requiere de un conocimiento 
narrativo, más que científico-descriptivo 
(MacIntyre, 1987), que despierte nuestra 
admiración, nuestra compasión o nuestro 
rechazo. El pensamiento crítico-moral 
debe estar respaldado «por la sensibili-
dad moral, por la emoción moral» (Nod-
dings, 2009, p. 101), para no convertirse 
en una disquisición sin entraña humana 
que pueda acabar justificando cualquier 
opción. Y estas historias artísticamente 
elaboradas, con caracteres, situaciones y 
acciones cuidadosamente escogidas, ayu-
dan a desarrollar esta sensibilidad moral 
que se relaciona con el conocimiento na-
rrativo.

No obstante, como afirma Nussbaum 
(2015, p. 16), «la novela solo aporta intui-
ción ética si se lee en conexión con el es-
tudio sistemático de la teoría ética». Debe 
existir una teoría racional que dé cierta 
unidad y coherencia a los juicios morales 
particulares, para que estos no caigan en 
la arbitrariedad y puedan ser justifica-
dos. La ética aristotélica no es una ética 
de normas generales, pero tampoco es una 
casuística.
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En una programación educativa, este 
estudio sistemático de la teoría ética 
debe adoptar el modelo del diálogo o del 
coloquio constructivo, en el que se bus-
quen las respuestas a los interrogantes 
planteados en un esfuerzo común de in-
vestigación que no pretenda llegar a con-
sensos, sino que, junto con los principios 
teóricos, el análisis de las historias, y la 
propia experiencia de los estudiantes, 
consiga profundizar en el significado mo-
ral de las acciones. El docente debe evi-
tar la instrucción y la actitud autoritaria, 
y optar por el diálogo que es «un rasgo 
esencial de cualquier forma auténtica —
antigua y moderna— de la educación aris-
totélica del carácter» (Kristjánsson, 2015, 
p.  127) (la traducción es del autor). En 
estas sesiones deben surgir las que Nod-
dings denomina conversaciones inmorta-
les (2009), es decir, aquellos diálogos, tan-
to formales como informales, en los que 
se abordan las grandes preocupaciones 
humanas en torno a los sentidos últimos 
de la existencia.

En los coloquios que deben acompa-
ñar al análisis de las historias, es im-
prescindible un clima de cordialidad y 
confianza (Berkowitz, 2011), puesto que 
«la confianza y aceptación es condición 
necesaria para contribuir al desarrollo 
moral» (Martínez, 1999, p.  26). En úl-
timo extremo, es por la amistad «por lo 
que nos hacemos capaces de revaluar, 
reforzar, revitalizar y, si es necesario, re-
estructurar nuestros esquemas morales 
generales» (Kristjánsson, 2015, p.  125). 
Siguiendo el programa de la Ética a Ni-
cómaco, algunos de los temas que tratar 
en estos coloquios pueden ser los siguien-

tes: la felicidad, el infortunio, los bienes 
exteriores, el placer y el dolor, las accio-
nes y los hábitos, la voluntariedad de los 
actos, la prudencia, la virtud y el vicio, 
la incontinencia y la indiferencia moral, 
la brutalidad, la amistad y sus tipos, la 
contemplación, etc.

En definitiva, «la educación de la phro-
nesis requiere de ambas cosas: habilidades 
que permiten afrontar situaciones particu-
lares, pero también una visión teórica ge-
neral que facilita el acceso a los universa-
les, en donde tiene lugar la contemplación 
en cuanto que reflexión sobre los fines de 
la existencia» (Fuentes, 2018, p.  367), de 
modo que es necesario desarrollar, tanto la 
sensibilidad en el discernimiento de las si-
tuaciones concretas, como la comprensión 
intelectual de los enunciados normativos 
generales, siendo ese desarrollo codepen-
diente.

Las experiencias morales narradas o 
representadas, no solo sirven como ejem-
plos que pueden ilustrar los enunciados 
generales de la teoría, sino también como 
situaciones nuevas que pueden exigir 
cierta reinterpretación de estos mismos 
enunciados, lo que permite enriquecer-
los y comprender de una manera más 
profunda su significado. No es cierto que 
un educador del carácter deba ser «más 
partidario de los héroes y los relatos ins-
piradores» que de los que «problematizan 
decisiones éticas y despiertan compasión», 
como afirma Noddings (2009, pp. 21-22). 
La sucesión de las situaciones examina-
das precipita en un esquema que sirve 
de orientación para afrontar las nuevas 
situaciones que, a su vez, van modificando 
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y enriqueciendo el esquema, de modo que, 
gracias a estas historias, no solo obtene-
mos modelos o ejemplos que imitar, sino 
una mayor comprensión de todas las razo-
nes y circunstancias que llevan a los pro-
tagonistas a actuar de determinada mane-
ra y a convertirse en seres humanos con 
determinada fisonomía moral.

Por lo tanto, para la formación del cri-
terio moral considerado como un hábito, 
y no como una regla fija, se requiere de 
esta oscilación entre los enunciados ge-
nerales normativos de la teoría ética que, 
naturalmente, están relacionados con los 
principios de la praxis, y las narraciones 
o representaciones de situaciones y carac-
teres concretos que se analizan, y sobre 
las que se emiten juicios particulares. De 
modo que, por una parte, «la ley es con-
siderada una suma de decisiones pruden-
tes» (Nussbaum, 2015, p. 386), y, por otra, 
se desarrolla cierto tacto que permite juz-
gar con acierto la situación nueva sin caer 
en la tentación de tratar de hacerla enca-
jar en un enunciado general como en una 
especie de lecho de Procusto. Y ese tacto 
está en relación con la flexibilidad de los 
esquemas previos que nos sirven de guía, 
pero, a la vez, vamos, de manera constan-
te, enriqueciendo.

7.  Conclusiones
La synesis es una parte potencial de 

la prudencia y, por lo tanto, ella sola no 
se basta para incrementar la virtud. Si 
del buen juicio de la synesis se pasa a la 
elección, es gracias al acto de la prudencia, 
que es generadora de virtudes (Tomás de 
Aquino, 1933). La prudencia no solo aclara 

el camino que conduce al bien, sino que eli-
ge los medios necesarios para alcanzarlo. 
Y, como ese paso es imprescindible para la 
formación del carácter moral, una progra-
mación destinada a desarrollar la synesis 
es un método indirecto para la formación 
de este carácter. Para una educación éti-
ca inspirada en Aristóteles, el desarrollo 
y enriquecimiento del juicio moral es un 
objetivo siempre medial, nunca final, pues 
capacita para la acción virtuosa, pero no la 
constituye en acto.

El desarrollo del criterio moral es im-
prescindible para la virtud, como es nece-
saria la potencia para que se dé el acto. 
Ese desarrollo no es espontáneo, no es 
algo que tengan todos llegado el oportu-
no momento de madurez psicológica, sino 
que es esencialmente educativo, y tiene 
lugar a lo largo de toda la vida, pues la sy-
nesis no es un conjunto de reglas que pue-
dan aprenderse de una vez por todas, sino 
una disposición que está siempre abier-
ta a enriquecer los esquemas que utiliza 
como guía en las acciones concretas. No 
obstante, existe un período crítico en su 
desarrollo: la adolescencia. En esos años, 
las costumbres y los modos de actuar in-
teriorizados del entorno de manera poco 
reflexiva, y que han dejado una impronta 
afectiva, deben ser racionalmente reva-
luados y, en su caso, respaldados, modifi-
cados o rechazados por el juicio propio de 
la synesis. Por este motivo, y por el carác-
ter universal que debe tener la formación 
del carácter moral en los centros escola-
res, lo aconsejable es situar una progra-
mación de educación ética de este tipo en 
el tramo final de la etapa de Enseñanza 
Secundaria Obligatoria.



Justificación de un método indirecto para la educación de la virtud inspirado en Aristóteles

399

revista esp
añola d

e p
ed

agogía
añ

o 7
7
, n

º 2
7
4
, sep

tiem
b
re-d

iciem
b
re 2

0
1
9
, 3

8
5
-4

0
1

Como hemos visto, los afectos, correc-
tamente educados, propician que los ar-
gumentos éticos racionales encuentren 
mayor receptividad en los jóvenes, calen 
de manera más significativa en su ánimo 
y tengan una mayor influencia en su jui-
cio práctico y en su conducta. Esto quiere 
decir que una educación ética que no se 
interese por el desarrollo emocional de 
los estudiantes, sino tan solo por el de su 
razonamiento ético, es de dudosa eficacia. 
La formación del carácter ético requiere 
de ambos componentes, teniendo un ma-
yor peso, en una primera etapa, la educa-
ción afectiva y adquiriendo de forma pau-
latina un mayor protagonismo la crítica 
racional.

En el marco de una ética aristotélica, 
un programa educativo para la formación 
del criterio moral no debe emplear tanto 
dilemas morales a los que se pretende dar 
soluciones unívocas a partir de principios 
inmutables, sino historias que presenten 
caracteres humanos con rasgos morales 
marcados y muestren el grado de compa-
tibilidad que existe entre estos rasgos y 
una vida lograda, así como la posibilidad 
de cambio de dichos rasgos, a veces por la 
influencia benéfica de una amistad autén-
tica o quizá por un inesperado vuelco de 
la fortuna. Esto permite a los estudiantes 
entrenarse en el juicio de posibilidades 
parecidas del que habla Nussbaum, au-
mentando su capacidad de comprensión 
y compasión (Martínez Mares, 2017), sin 
la que el criterio moral puede convertirse 
en rigorista, olvidando que «en lo relativo 
a las acciones y a la conveniencia, no hay 
nada establecido, como tampoco en lo que 
se refiere a la salud» (EN, 1104a1-4).

Notas
1 �La revista española de pedagogía se publica en espa-

ñol y en inglés. Por este motivo, sigue el criterio, cuan-
do se citan textos ajenos, de acudir a los originales que 
están escritos en esas lenguas y de poner su traduc-
ción oficial, cuando tal texto se haya editado también 
en el otro idioma. En caso de que no se haya producido 
esa traducción oficial, el texto citado se ofrecerá a los 
lectores traducido o por el autor del artículo (señalán-
dose que la traducción es del autor del artículo), o por 
el traductor jurado contratado por la revista.

2 �En adelante se citará esta edición de la Ética a Nicó-
maco con las iniciales «EN» seguidas de la numera-
ción Bekker.
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