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Las manifestaciones mas claras del espiritn
Y la organizacion de una sociedad son sus reglas juridicas
Y $u programa educativo. (Tonraine, 2000: 265)

Introduccion

El presente articulo ofrece un enfoque conceptualmente formulado y generador para las ‘pedagogias
de la capacidad’ en la educacion superior, la cual es entendida como educacion de por vida. Pese a que
la educacion superior constituye el objeto de estudio, los planteamientos podtian aplicarse igualmente
a las escuelas e institutos tecnoldgicos. El argumento base es que la busqueda de la equidad en la
educacién superior y el aprendizaje de por vida involucra el fomentar las capacidades del estudiante
para funcionar (Nussbaum, 2000, Sen 1992, 1999, 2002), y de ahi la importancia de la igualdad de
capacidad para la diversidad de estudiantes y no sélo para aquéllos cuya formacién previa se da por
sentada en la pedagogia de la educacion superior. Lo importante es cémo la educacion entendida
como capacidad es distribuida y hacia quiénes. La interrogante esta en el cémo la educacién superior
aborda los impedimentos al logro estudiantil y desarrolla la capacidad del individuo.

La idea central en el acercamiento de las capacidades es que el desatrollo debe enfocarse en qué
es lo que las personas pueden realmente ser y hacer, personalmente y en comparacion con otros
(Sen, 1992). Aunado a esto se concentra en la propia capacidad de decision reflexiva e informada de
las personas sobre la forma de vivir que ellos juzgan importante y valiosa, asi como la libre deter-
minacién de nuestros fines y valores en la vida. Nos lleva a hacer preguntas tales como: ¢acaso las
capacidades valiosas se distribuyen equitativamente en y a través de la educacion superior? ¢Habra
personas que consiguen mayores oportunidades de convertir sus recursos en capacidades que otras?
¢Cuiles capacidades son més preponderantes para desarrollar la agencia' humana?

* (N. del T.) El término en ingles ‘capability’ alude tanto a ‘capacidad’ como a ‘habilidad’, por lo que resulta mds completo,
no obstante en espafiol, al emplear el término ‘capacidad’ la ‘habilidad’ queda sobreentendida de manera implicita.
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' (N. del T) Dentro del enfoque de las capacidades humanas, la 'agencia' (agency, en inglés) constituye un concepto central
y debe ser entendida como 'el papel de agentes' de las personas o la 'incumbencia’ de las personas en el mundo.
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El acercamiento de las capacidades se propone aqui como una alternativa al medio ideolégico
del aprendizaje superior y de por vida (Hogan, 2002: 226) en el cual el aprendizaje en si es visto
como la ecuacién de las capacidades manifiestas de todos y cada individuo para escoger y llevar
a cabo los tipos de vidas que ellos valoren. Este es un proyecto de transformacion temporal, de
aprendizaje biografico y localizado (Bloomer, 2001), de ser y de llegar a ser agentes, y de cudl es el
efecto que tiene en este proceso el aprendizaje superior de las universidades. La idea es ampliar los
acercamientos en torno a la educacién para abarcar al individuo, a lo social y lo politico. Con este
fin, el enfoque de las capacidades puede encaminar nuestro pensamiento en direcciones promete-
doras, por la justicia y por el desarrollo educativo de los procesos de ensefianza-aprendizaje en la
educacién supetior.

En el presente articulo se parte del supuesto de que la forma en la que una sociedad distribuye
los recursos, oportunidades y libertades de acceso y hacia el interior de la educacién superior, para
quiénes, y con qué proposito, constituye un asunto de equidad y de justicia. La equidad es enten-
dida como un ideal normativo, un valor al que se aspira, aun cuando se sepa que es inalcanzable.
Se toma por equidad el incluir al nivel mas elemental la idea de que ‘todos los seres humanos son
merecedores de igual valor e importancia, y por consiguiente metecen igual respeto y consideracién'
(Baker ez al, 2004: 23). A la equidad se le afiade aqui la justicia social ya que esta tltima, en la edu-
cacion supetior, es mas vulnerable a ser cooptada por agendas de inclusiéon que realmente versan
sobre algo mas, como puede ser el desarrollo econémico.

En el presente estudio el enfoque particular es la pedagogia, no entendida simplemente como
los métodos de enseflanza sino como un proceso interactivo, correlativo y ético entre catedrati-
cos y estudiantes as{ como también entre estudiantes y estudiantes, en el cual el conocimiento es
mediado, el poder se circula y al cual las estructuras sociales e institucionales penetran. Dado que
siempre existe la posibilidad de homogeneizar o reproducir las desigualdades sociales y culturales,
asi como las relaciones de poder opresivas, o contestatarias y de transformacién, se opta aqui por
fundamentar la pedagogia en un solido criterio de justicia, apropiado para los desafios de la educa-
ci6én superior en los tiempos actuales de rapidas transformaciones, internacionalizacién y diversidad
cultural. Se plantea una alternativa a los acercamientos del capital humano (ver Tight, 1996) en los
cuales la educacion representa un medio para los fines econémicos, y la educacién supetior en pat-
ticular se amolda a las normas del mercado. De acuerdo con la explicacién de Aspin y Chapman
(2001) sobre un triangulo de propositos del aprendizaje de por vida, se entiende que la educacion
superior consta de una triada tridimensional que contribuye al desarrollo personal y la plenitud,
la preparacién profesional y oportunidades econémicas, y una dimensiéon democratica de una
ciudadania educada. Por consiguiente, se considera que la educacién superior conlleva beneficios
mas amplios (Schuller ¢z 2/, 2002) y constituye un importante bien social (Jonathan, 2001). La idea
es contribuir a una conversacion generadora sobre la ensefianza y el aprendizaje en la educacién
superior en la cual se indague sobre si una universidad estd permitiéndoles adquirir el conocimiento,
las habilidades y el entendimiento que los estudiantes requieren para que puedan incrementar al
maximo su libertad como buscadores de empleo, asi como para el desarrollo de su personalidad
individual, como ciudadanos seguros de sus respectivos paises y a su vez como ciudadanos globales
informados (Singh, 2003).

Se recurre al acercamiento de las capacidades como un marco y criterio para la igualdad y la
justicia social en la educacion superior dado que se requiere tanto de una redistribucién de recursos,
oportunidades y reconocimiento, como de una valoracién igualitaria a través de los ejes del género, la
clase social, 1a raza, la etnicidad, las discapacidades, la edad, etc. Defiende la posibilidad de que cada
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persona cuente con la perspectiva de una vida mejor, que tenga razén para apreciar, permitiendo a
cada uno de nosotros decidir por alternativas genuinas entre opciones de valor similar, y poder llevar
a cabo dichas alternativas. Es importante hacer énfasis en que la nocién de Sen de las capacidades
humanas constituye algo distinto a lo planteado en el Foro de Capacidad en la Educacién Superior
(Higher Education Capability Forum, HEC), con sede en el Reino Unido (ver Stephenson y Weil,
1992). La capacidad constituye obviamente un término cotidiano, lo que da cabida a confusiones
en el ambito de la educacion superior, donde la idea de capacidad expresada por el HEC, como una
nocién empresarial bastante limitada de habilidades, competencias, nivel de experiencia y capacitacién
laboral, asf como una referencia al aprendizaje autbnomo como consumidor independiente.

El acercamiento de las capacidades

A continuacién una sintesis del acercamiento de las capacidades y un perfil general de las ideas
centrales de libertad, agencia y bienestar, operativas en las nociones de capacidad como la libertad,
funcionalidad, y conversion, mostrando su pertinencia en torno a la equidad en la educacién superior,
en su atencion en lo que podemos ser y lo que podemos hacer como personas.

Sen plantea (1992) para una valoracién fundada en capacidad de la justicia, que nos debemos
enfocar en la expansion de la libertad humana, en lugar de centrarnos en el progreso econémico
como el fin primario del desarrollo humano. Recursos tales como las tesorerias para estudiantes,
materiales de ayuda a la docencia, libros y periddicos, computadoras, la proporcion de personal
por estudiante, las becas académicas, entre otros, pueden ser consideradas como insumos de la
capacidad. Son necesarios pero insuficientes. El desarrollo educativo involucra mas que el simple
acceso a iguales recursos; significa la expansion de la capacidad humana, es decir, ‘las libertades de
las que ellos [los estudiantes| gozan para elegir las vidas que tienen razén para valorar’ (Sen, 1992:
81). La gente debe poder decidir de entre un rango de opciones que les son importantes para una
vida plena. La nocién de capacidad, ‘es esencialmente una de libertad © (Dreze y Sen, 1995: 11). Las
capacidades también pueden ser explicadas como ‘acciones que uno valora o acercamientos a los
valores propios’ (Unterhalter, 2003: 666). Sen (1992) argumenta que la capacidad de una persona
para lograr funcionalidades que €l o ella tenga razén para valorar, proporciona un acercamiento
general a la evaluacion de los arreglos sociales. De existir una desventaja de capacidad para algunos
estudiantes en particular, entonces nos deberfamos preguntar para quién y por qué.

Una capacidad es un funcionamiento potencial —lo que uno consigue lograr o hacer— ‘las varias
cosas que una persona puede valorar hacer o ser’ (Sen, 1999: 75); es la realizacién practica del tipo
de vida escogida por uno. Puede incluir funcionalidades bastante basicas como el nutrirse bien, y
otras mas complejas como participar en discusiones con nuestros colegas, o contar con instruc-
ci6én cientifica. La diferencia entre una capacidad y un funcionamiento es la misma que entre una
oportunidad de lograr y el logro real, entre el potencial y resultado. Por ejemplo, la capacidad de
ser criticamente docto comparado con el leer criticamente un medio de comunicacion. Esta distin-
ci6én entre la capacidad y funcionalidad es importante. Por ejemplo, he aqui un resultado educativo
aparentemente justo. Dos mujeres jévenes completan un grado en literatura inglesa en la misma
universidad britanica. Para una, de clase media pudiente, con buenos antecedentes académicos y de
buena escuela, su principal razén en su decision fue experimentar la universidad antes de entrar en
el negocio de su padre como aprendiz de gerente. De modo que un resultado excelente del grado
no fue un requisito, a pesar de haber cubierto las demandas académicas y haber sido preparada
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adecuadamente por el modelo didactico de su escuela. Ella disfruté los desafios académicos de
disputar las ideas en los seminatios y expresar sus opiniones. Eligié emplear su tiempo sociali-
zando y en actividades de esparcimiento de su interés como el ciclismo y la musica. La segunda
joven de clase obrera y de una escuela estatal urbana, con gran esfuerzo, a pesar de su considerable
habilidad académica, intent6 encajar en o hacer amigos entre sus compafieros de clase media. Los
métodos de instruccion de su escuela no la prepararon bien para las pedagogias de la educacién
superior y las reglas académicas. La disertacién de ideas en la clase miné su confianza haciéndola
ansiosa e incapaz de expresar sus opiniones. No obstante trabaj6é con empefio, buscando obtener
calificaciones altas, sin embargo, debido a su falta de confianza se culpaba de sus carencias, lo que
la hacfa renuente a acercarse a sus tutores para que la auxiliaran en su trabajo. Ambas estudiantes
obtuvieron calificaciones menores a la media de la clase.

¢Se puede decir entonces que se haya alcanzado la meta de la inclusién para la estudiante de clase
obrera que al parecer le fue igual que a su compafiera de clase media? ¢Se puede hablar de equidad
en este ejemplo? Aparentemente, si tomamos en cuenta el funcionamiento se podtia decir que si —el
resultado es similar. Empero, el acercamiento de la capacidad requiere mirar debajo de este resultado
hacia la libertad real u oportunidades que cada estudiante tenfa para lograr lo que ella valoraba. Nuestra
evaluacién de la igualdad debe tomar cuenta tanto la libertad de oportunidades, como las decisiones
observadas. En el caso de la primer estudiante, ella contaba con la racionalidad y la libertad en sus
elecciones; en el caso de la segunda estudiante ella contaba con la racionalidad mas no con la libertad.
En el acercamiento de la capacidad, la racionalidad y la libertad son fundamentales para optar por y
realizar una vida valiosa (Sen, 2002). El acercamiento de la capacidad, por consiguiente, ofrece un
método para evaluar las des/ventajas educativas. Las capacidades individuales para emprender las
actividades estimadas y valiosas constituyen un elemento indispensable y central de la base infor-
mativa pertinente de cualquier evaluacién de ventajas y desventajas.

Para Sen, entonces, no son tanto los funcionamientos logrados lo que importa, sino las oportu-
nidades reales (las libertades) que uno tiene para lograr dichos funcionamientos. Sin embargo, en el
caso especifico de la educacién también tiene sentido considerar los funcionamientos de las personas
(lo que conseguimos hacer) y no sélo las capacidades. El punto es que las capacidades pueden estar
en oposicion a los hechos, y en lo concerniente al aprendizaje posiblemente sea necesario evaluar
el funcionamiento como una sefial de la capacidad (Gaspar y Van Staveren, 2003). Por ejemplo, si
nos abocamos a la capacidad de la confianza en el aprendizaje, con certeza podriamos suponer que
en la educacién superior nadie opta libremente por ser un educando inseguro. De modo que si una
estudiante estd funcionando como tal, entonces se trata de una sefial de que su capacidad no ha sido
desarrollada como ella lo desearfa. De manera semejante, necesitamos saber si los estudiantes estan
adquiriendo conocimientos y otras habilidades importantes. Durante el transcurso de sus estudios de
grado, las universidades y los docentes necesitan saber si (y como) se esta desarrollando la capacidad,
por quien, y bajo qué condiciones, si es que se busca que la experiencia del estudiante mejore.

Aunado a esto, la interrogante en relacion con la justicia y la igualdad es si todos los estudian-
tes estan desarrollando sus capacidades. Por consiguiente, es importante que la medicién de Sen
(1992, 1999) de la igualdad incluye tanto la evaluacién personal y la variacién interpersonal, como
los arreglos individuales y sociales. En primer plano coloca la heterogeneidad basica de los seres
humanos como un aspecto fundamental de igualdad educativa, y conecta las biografias individuales
y los arreglos sociales de dos maneras. Primeramente, Sen (1992) conceptia la idea de conversion.
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Aqui defiende que igualar la propiedad de los recursos, ‘no necesariamente iguala las libertades
sustantivas de las que gozan las diferentes personas, ya que puede haber variaciones significativas
en la conversioén de recursos y bienes basicos en libertades’ (1992: 33). Los estudiantes se distinguen
a lo largo de dimensiones de diferencias que se entrecruzan: personal (por ejemplo el género, raza,
clase social), ambiental (riqueza, clima, etc.), y social (de cada individuo). Por ejemplo, un estudiante
discapacitado en la educacién superior no requerirfa de los mismos recursos, sino de mas recursos,
para desarrollar su capacidad en condiciones de igualdad con el resto de los estudiantes.

Asimismo, no hay nada inherentemente desigual sobre la diferencia, por ejemplo, ser mujer o
discapacitado no constituye una desventaja absoluta y ciertamente no se debiera conceptuarlos como
deficiencias. Las tres dimensiones de la conversion intervienen cuando una diferencia se convierte
en una desigualdad (Terzi, 2005). Como Terzi (2005) explica, las diferencias son correlativas, y se
convierten desigualdades de logros de funcionamiento dentro de y por medio de la educacién, de
acuerdo con el disefio particular de las instituciones educativas. Se requiere de condiciones externas
pertinentes, incluyendo las instituciones educativas adecuadamente disefiadas, para posibilitar el
ejercicio de nuestros seres y haceres valiosos. De no contar con estos requisitos, entonces la diferencia
pudiera tornarse en desventaja. Por ejemplo, una estudiante que valora la capacidad de expresarse, sin
embargo, se halla silenciada en una aula debido a arreglos sociales particulares de poder y privilegios,
un ejemplo demostrado empiricamente por los investigadores feministas en la educacién supetior
(ver Motley por ejemplo, 1999, Quinn, 2003, Rothenburg, 2000). El sexismo de los arreglos sociales
y educativos en la educacién superior en este caso no respaldan su capacidad. Se podrian extraer
ejemplos similares de la correlacion de las diferencias en el aprendizaje como las des/ventajas aso-
ciadas a la clase social (ver Thomas, 2002); la raza y etnicidad (ver Bird, 19906), la discapacidad (ver
Riddell ez a/, 2005), y la edad avanzada (ver Bolam y Dodgson, 2003).

Las oportunidades de un estudiante pueden incrementarse significativamente por las opciones
de terceros: buenos maestros, relaciones constructivas con compafieros, politicas publicas permisi-
vas, etc. Debido a esto Sen integra lo personal y lo macro-social (la agencia individual y los arreglos
sociales) al afianzar y expandir las libertades intrapersonales e interpersonales hasta encontrar ‘una
complementariedad profunda entre la agencia individual y los arreglos sociales’ (Sen, 1999: xi-xii). Los
funcionamientos individuales son influenciados por las ventajas relativas de una persona en la socie-
dad, y la ensefianza y el aprendizaje s6lo pueden abordar esto parcialmente, por lo que se requiere de
politicas publicas permisivas, por ejemplo la equidad en el acceso o las politicas antidiscriminacion por
discapacidad. No obstante, no hay que soslayar el énfasis de Sen en torno a que ‘el estar en la libertad
de vivir de la manera que uno prefiere puede resultar enormemente favorecido por las opciones de
terceros’ (1993: 44), como la ensefianza universitaria y los arreglos de una universidad para apoyar
igualdad de capacidades para todos los estudiantes. Mientras que la idea de oportunidad de eleccién
de una vida valiosa es central, el individuo no es visto como un sujeto de opcion libre como dentro
del pensamiento neoliberal; aqui se reconocen las restricciones sociales en la eleccion.

La leccion pedagdgica es que las pedagogias de la capacidad requieren tanto de condiciones
favorables, por parte de la universidad y sus maestros, para que el aprendizaje exitoso tenga lugar,
asf como del esfuerzo individual por parte de cada estudiante. No se trata de defender que todo el
esfuerzo recaiga sobre la institucién y sus maestros, o que no se debe desafiar a los estudiantes e
incluso incomodarlos en su aprendizaje, sino para subrayar que los arreglos educativos particulares
pueden permitir o disminuir la capacidad del estudiante.
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El problema del poder y las preferencias adoptadas

No obstante, a mi juicio, Sen ofrece una visién limitada sobre el poder, y un enfoque en el poder
tendrfa que estar integrado con las capacidades por la igualdad y justicia. Sin embargo, esto no
resulta incompatible con un acercamiento que no se postula como una teorfa de justicia social o
igualdad sino como un marco que requiere de teorfas adicionales para contextos especificos, como
las aplicaciones en la educaciéon (Robeyns, 2003). Es importante notar que una interpretacion exigua
del acercamiento de la capacidad podria sumarse a las ideas neoliberales para llegar a una compren-
sion diferente de la eleccién y la libertad. Por ello resulta importante considerar teorfas adicionales,
pot ejemplo teorias sociologicas que analizan las limitantes estructurales sociales en la eleccion, o
teorias feministas que explican el sexismo en la educacién superior, o teorfas de critica racial que
examinan este aspecto de la educacién, sumadas al acercamiento de la capacidad. Tales teorfas nos
permiten explicar cémo la agencia —central en las ideas de Sen sobre la libertad de elegir— podria
estar restringida y de cémo esto equivale a una desventaja en caso de que un individuo o grupo
(Robeyns, 2003) enfrente barreras al aprendizaje y la eleccion genuina.

El punto aqui es que la educacion superior, al igual que la escolaridad, constituye un espacio de
practica cultural y por tanto de reconocimiento o devaluacién de las identidades personales y sociales,
los valores y las habilidades (Baker e7 a/, 2004). Toda educacién es un espacio de control simbdlico
en el cual ‘la conciencia, las disposiciones y el deseo son moldeados y distribuidos por medio de
normas de comunicacién que conforman y legitiman una distribucién del poder y de las categorias
culturales’ (Bernstein, 2001: 23). De modo semejante, Bourdieu (Bourdieu y Passeron, 1977) ha
seflalado cémo la educacion superior les exige tacitamente a los estudiantes que trabajen con y por
intermedio de los codigos de lenguaje de la clase media y disposiciones socialmente constituidas,
las cuales se asume que ya poseen, y que no son hechas explicitas o ensefladas de manera sistema-
tica en la educacion superior. De esta manera la educacién superior reproduce las desigualdades y
privilegios por medio de un ‘racismo del intelecto’” (Bourdieu, 1993: 177).

Lo que le hace falta al acercamiento de la capacidad al aplicarlo a la educacién es un sentido
de historia y lucha en la formacion de identidades de los estudiantes en los espacios pedagdgicos.
En este punto hay que incorporar planteamientos teéricos, por ejemplo, sobre la identidad como
una materia del ser y del llegar a ser a través de y en contra de la historia, en espacios de desafio
y disertacion (Holland ez a/, 1998) ante las normas y valores dominantes de la educacién superior.
Lejos de ser suave y sin asperezas, posiblemente el desarrollo de la capacidad exija de una violencia
simbélica y un ‘enojo justificado’ (Nussbaum, 2000: 79) en el contestarle a la autoridad y a una
historia que funciona para mantener a algunos estudiantes en su lugar. Lejos de ser faciles y prede-
cibles las relaciones sociales, el llegar a conocer al otro es dificil, denso y pese a ser deseable para
el aprendizaje conjunto, finalmente resulta un proyecto imposible (Touraine, 2000). Cabe recordar
que la igualdad de capacidad, ciertamente involucra una igualdad de poder, dado que el poder es
una capacidad que habilita. Bauman (1990) nos recuerda que entre mayor sea el poder con el que
contamos, mas amplio el rango de opciones genuinas, asi como la expansion de decisiones que son
realistas y bastante probables de conseguir. De modo que, propone Baumann (1990: 113), ‘tener
poder es actuar con mayor libertad; sin embargo, no tener poder, o contar con menos poder que
los otros, significa tener la propia libertad de elecciéon limitada por las decisiones de otros’. Las
pedagogias en la educacién superior pueden restringir a estudiantes que tienen menor poder o que
carecen de poder en el ejercicio de su agencia razonada, y para que se dé el completo desarrollo
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de su capacidad, las fuentes de falta de libertad —social e institucional— deben ser removidas (Sen,
1999).

Si vemos al aprendizaje del estudiante como central en nuestro trabajo en la educacion supetior,
y si adoptamos el acercamiento de la capacidad, podriamos disefiar pedagogias de acuerdo con lo
que los estudiantes valoran en la vida, y entonces fomentar el aprendizaje que les permite desarrollar
esas capacidades que aprecian. No obstante, también habria que especificar elementos valiosos,
independientemente de haber sido escogidos o aspirados por diversos estudiantes. Esto es impor-
tante dado que no es posible pasar por alto que las personas adaptan sus preferencias (subjetivas),
de acuerdo con lo que piensan que es posible para ellos (Nussbaum, 2000). Nuestras elecciones
estan profundamente marcadas por la estructura de oportunidades a nuestra disposicion. Nuestras
aspiraciones futuras se convierten inextrincablemente en ‘una carrera de puntaje que ha durado
generaciones. .. en la que cada jugador tiene en positivo o negativo... el camulo del marcador de
todos sus antepasados’ (Bourdieu, 2003: 74). Rao y Walton (2004: 15) emplean el concepto de ‘las
preferencias delimitadas’ al referirse a una internalizacién de la posibilidad de éxito o fracaso que a
la postre se transforma en las aspiraciones individualizadas o expectativas, y que a su vez, llegan a ser
percibidos como una estructura objetiva de oportunidades en la vida. Por ejemplo, el lugar marginal
que culturalmente los estudiantes de la clase obrera ocupan en la educacién superior podria ser
causa de las autoevaluaciones de ineptitud que distorsionan lo que ellos se sienten capaces de hacer,
de modo que localicen el problema en sf mismos y se crean incapaces de pensar inteligentemente,
o piensen que lo que tienen que decir no es importante. Si uno esta reprobando, o se considera
a s{ mismo como un reprobado (o ser tonto en comparacién con los demas), la disposicion para
aprender estard dafiada, aprender estard fuera del alcance, y sin apoyo, uno desistiria de la vergtienza
del aprendizaje superior. El punto es que nuestras disposiciones para aprender se conforman en
un ambito relacional, y dado que se espera que todos los estudiantes, supuestamente, tengan que
descifrar como funciona la educacién superior y lo que de ellos se espera, esto es mas dificil para
aquellos estudiantes que carecen de los codigos familiares y académicos que podrian ayudar con
las transiciones exitosas.

Por ejemplo, se podria preguntar en este caso ¢Como un individuo o grupo marginado participa
de la seleccién de capacidades como resultado de la educaciéon superior, cuando ha sido condicio-
nado para sentirse inferior a los otros, o mas ain, cuando cuestionan tales ideas, las condiciones
educativas (externas) no permiten que sus voces sean escuchadas? Aunado a esto, aquellos en una
posicion de privilegio son incapaces de ver, o eligen no reconocer, como sus propios privilegios les
son ventajosos. Respecto al género, Connell (2002) ha descrito esto como el dividendo patriarcal.
Ajustamos nuestras esperanzas a nuestras probabilidades, aun cuando éstas no correspondan con
nuestras mas altas aspiraciones. Como Nussbaum (1998) pregunta, sacaso debemos considerar
que nos hemos ocupado de los estudiantes excluidos o marginados de manera justa cuando les es
permitida la aparente libertad de elegir de acuerdo con la concepcion de lo positivo que han llegado
a introyectar?

El punto es que no quisiéramos describir como proceso ‘educativo’ a una pedagogia que tolera,
ignora, o incluso fomenta el prejuicio, la exclusion y la marginacién o que coarta a cualquier estudiante
en base a diferencias, o que limita su acceso al conocimiento o a su participacion critica y segura en
el aprendizaje. Es necesario aclarar que el respeto a una pluralidad de concepciones de una mejor
vida (y de como se articula la educacion superior en consecuencia), no equivale a endosar todas las
versiones de lo que constituye una vida mejor, y esto tiene implicaciones educativas claras. Lo que
importa aqui, es que para poder ser considerados como educacién, los procesos y resultados deben
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reforzar la libertad, la agencia y el bienestar, y a su vez ‘enriquecer la vida con oportunidades de elec-
ci6n reflexiva’, por una vida de ‘opciones genuinas con alternativas serias’ (Sen, 1992: 41), y reforzar
‘la habilidad de las personas para ayudarse a s{ mismas e influir en el mundo’ (Sen, 1999: 18).

En particular, es necesario prestar atencién a la forma en la que las pedagogias de la educa-
cién superior pueden llevar a la formaciéon o deformacién subjetiva de la preferencia. Algunos
estudiantes podrian llegar a culparse por los efectos de las relaciones institucionales de poder,
por el desencanto con su aprendizaje, por su incapacidad para aprender las reglas del juego de
la educacién superior o por su creciente renuencia a hablar en seminarios. Un estudiante falto
de confianza pero con buenas aptitudes académicas pudiera adaptarse a su desempefio mediocre
en clase como si fuese su nivel 6ptimo, en lugar de cuestionar la deficiencia del apoyo tutorial.
Claramente no se trata de negar la capacidad de la agencia para resistirse a tales condiciones, o
de negarse a aceptar los valores de la institucién, sino de subrayar que muchos estudiantes son
silenciados, y de cierto modo algunos de ellos llegan a percibir sus opciones como ‘libre eleccion’.
Simplemente no podemos asumir que todos los estudiantes tendran o llegaran a tener la resiliencia
que les permitird que se desarrollen, sin importar las circunstancias desventajosas.

Esta postura se refuerza dada la naturaleza reiterativa del aprendizaje. Aprender raramente es
lineal, a menudo es recursivo; involucra adaptar lo que sabemos (nuestro pasado-presente) y quie-
nes somos ahora, a nuevas (presente-futuro) condiciones de posibilidad. El desarrollo de nuestra
capacidad aqui y ahora moldea nuestra capacidad, reflexividad y agencia en nuestro futuro.

La seleccion de capacidades

Coémo seleccionar capacidades, y cuales capacidades seleccionamos como valiosas estd en cuestion.
Sen se niega a especificar un listado, prefiriendo dejarlo al dialogo publico (2003). El1 (2004: 79) ha
dicho que no se opone a las listas en si, ‘siempre y cuando entendamos que lo estamos haciendo (y
en particular que estamos construyendo una lista por una razén particular, asociada a una valoracion
particular, evaluacién o critica’. Por consiguiente él se opone (2003) a la lista de Nussbaum de 10
capacidades humanas universales y centrales®las cuales ella proclama, tienen ‘una resonancia cros-
cultural extensa asi como un poder intuitivo’ (2000: 72) y sostiene que un cierto umbral en cada
una de ellas se requiere para llevar la vida totalmente humana. Sus dos capacidades medulares, de
las cuales derivan todas las otras, son la razén practica (la autonomia) y la afiliacién (las relaciones
sociales, el respeto y el reconocimiento).

Sin embargo, Sen (1992) también supone que la educacion es un bien incalificable, en tanto que
la educacién que proporcionan las universidades y escuelas puede ser una mezcla, de efectos que no
siempre positivos, ni que contribuyan a mejorar la vida (Unterhalter, 2003). Se puede argumentar
que existen diferentes concepciones de la educacion superior compatibles con la capacidad humana.
No obstante, también se puede sostener que no todas las concepciones de la educacion superior
contribuyen a la capacidad humana. El asunto es si consideramos relevante o no el dar contenido a
nuestra nocioén de capacidad, dentro y a lo largo de la educacién superior, si deseamos dar contenido

* La lista completa de Nussbaum es: vida, salud corporal, integridad corporal, sentidos, imaginacién y pensamiento,
emociones, razén practica, afiliacion, otras especies, esparcimiento, control sobre el ambiente de uno. Ver Nussbaum
(2000a: 78-80) para una descripciéon mas extensa de cada capacidad.
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a lo que cuenta como educacion en las universidades, y si deseamos asignar contenido sustantivo
al desarrollo de racionalidad. Como Nussbaum (2003) llanamente plantea: a menos que hagamos
esto terminamos diciendo que estamos en favor de la justicia, y que cualquier concepcién anticuada
de justicia funciona para nosotros. En la perspectiva de Nussbaum (1998: 3106) el precipitarnos a
responder la pregunta de lo ‘bueno’ asegura que las ideas dominantes en una sociedad continden
prevaleciendo, aun cuando éstas no correspondan con los intereses de la mayorfa de sus miembros,
ni sean las que todos endosarfan de forma reflexionada.

Por otra parte, Brighouse y Swift (2003: 367) sefialan que la educacién no constituye una ac-
tividad neutra; siempre encarna un punto de vista sobre lo que es bueno para la vida humana, de
otra manera datfa la impresioén de carecer de sentido. Arneson (2000: 37) en su discusion sobre el
perfeccionismo y la politica, cuestiona la existencia de ‘cosas’ que en si mismas son buenas para un
individuo independientemente del deseo y actitudes que éste muestre con respecto a ellas. ¢Aca-
so habra capacidades en la educacién —como la autonomia— de las que podamos objetivamente
aseverar que son positivas para el desarrollo educativo de cualquier individuo? Lo que se plantea
aqui es que en la educacion superior hay que prestar atencion a la especificidad de la educacién, asi
como a algun indice de rasgos centrales que la definan como (a) educacién y (b) superior. Debemos
aceptar la perspectiva de que no todo cuenta como educacién si deseamos en algun punto sostener
que la educacién es un proceso que expande las libertades humanas, la agencia y el desarrollo de
las facultades del individuo.

Sin soslayar el reconocimiento a la pluralidad, de y en la educacién supetior, se sugiere la im-
posibilidad de dejar enteramente abierta la materia de las capacidades en el caso de la educacion, y
de la educacién superior. Esta ultima afecta nuestro continuo devenir por la vida adulta, asi como
el llevar una vida plena (Colby ez a/, 2003). Tener la oportunidad de una educacion, y el desarrollo
de la capacidad educativa, extienden las libertades humanas, lo que representa poder elegir ser y
hacer lo que nosotros valoremos. Lo importante, por consiguiente, es lo que los estudiantes estén
aprendiendo, asi como lo que estén aprendiendo a ser por medio de la educacién superior. Si la
autonomia es central en un proceso educativo, o la visioén critica, o el razonamiento moral, entonces
podriamos desear que esta capacidad sea fomentada. Aunado a esto, el seleccionar un nicleo de
capacidades para la educacion superior afronta las dificultades que surgen de las necesidades subjetivas
de los estudiantes que pudieran no necesariamente acoplarse a los intereses del selector. Sin embargo,
por encima y mas alld de qué es lo que los estudiantes dicen valorar, también existen las cuestiones que
en general una sociedad considera como importantes y en torno a las cuales existe un consenso. Por
ejemplo, si valoramos deliberacién politica democratica, entonces las universidades, como Englund
(2002) y Nussbaum (2002) afirman, tienen la responsabilidad de inculcar valores y capacidades que
promuevan la vida democratica.

No obstante, algunas formas de didlogo participativo e inclusivo, como sea que se conceptue,
deben ser incluidas en el proceso de seleccionar las capacidades, aun si s6lo para que los estudian-
tes de quienes afirmamos tomar la responsabilidad por su propio aprendizaje, ejerzan un poco de
influencia en los propésitos de dicho aprendizaje, en otras palabras, el poder mas la asercién propia.
Por ejemplo, los estudiantes deben contar con lo que Baumann (2001) define como: autonomia de
facto (profunda), y no simplemente autonomia de jure (superficial). Sen esta en lo correcto al afirmar
que existe una necesidad real de justicia social para que las personas puedan tomar parte en las
decisiones sociales, si ellos asi lo desean, y que ‘el razonamiento y la discusion publica pueden llevar
a un buen entendimiento del papel, alcance e importancia de las capacidades particulares’ (2004:
80). El publico tanto como el individuo es un participante activo en las transformaciones; son
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ciudadanos cuyas voces cuentan. De forma paralela se podria defender igualmente la participacién
crucial de maestros universitarios en el proceso de didlogo y seleccién, asi como de otros sectores
importantes dentro de la universidad y la educacién superior.

Aplicacion del acercamiento de la capacidad: un proyecto de listado de la
educacion superior

Para mi parte, he desarrollado una lista ideal y teérica fundamentada en las condiciones y oportu-
nidades deseables para aprender, asi como en los resultados clave del aprendizaje, para su didlogo y
debate. Seguramente, cabe la posibilidad de que algunos estudiantes, o sus familias, o los docentes, o
los patronos podrian no querer o no estuvieran de acuerdo con todos los puntos en la lista propuesta;
la idea es alimentar el didlogo bajo condiciones de participacion para generar un segundo nivel, a
tono con las circunstancias, de lista pragmatica (Robeyns, 2003). La finalidad de la lista provisional
es demostrar de qué manera el acercamiento de la capacidad podtia aplicarse a un aspecto de la
practica de la educacion superior, el de ensefianza y aprendizaje para la capacidad. Por lo tanto, a
continuacion se presentan las capacidades que pudieran formar e informar las condiciones, practicas
y la evaluacion de los resultados de la educacion superior en pos de la racionalidad y la libertad, el
aprendizaje superior y la agencia para todos los estudiantes:

Razonamiento practico

Poder hacer elecciones bien razonadas, informadas, ctiticas, independientes, intelectualmente agu-
das, socialmente responsables y reflexivas dirigidas a fines practicos y morales. Poder construir un
proyecto de vida personal comparando los bienes y fines humanos de manera critica y estableciendo
reflexivamente su clasificacion jerarquica en el propio plan de vida.

Resiliencia educativa

Ser capaz de navegar el estudio, el trabajo y la vida. Capacidad para negociar el riesgo, perseverar
académicamente, para ser sensible a las oportunidades educativas y adaptarse a los obstaculos.
Autoconfianza. Tener aspiraciones y esperanzas de un mejor futuro.

Conocimiento e imaginacion

Poder adquitit conocimiento sobre cualquier tema de interés —disciplinario y/o profesional— su
forma de indagacién y normas académicas. Ser capaz de aplicar el pensamiento critico y la imagi-
nacién para comprender las perspectivas de los otros y formar juicios imparciales. Poder debatir
problemas complejos. Poder adquirir conocimiento por placer y desarrollo personal, para fines
laborales y oportunidades econémicas, para la accion politica, cultural y social y la participacion en
el mundo. Conocimiento de los debates éticos y los problemas morales. Estar abierto a nuevas ideas
y conceptos. Ser capaz de entender la ciencia y tecnologfa en las politicas publicas.
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Disposicion para el aprendizaje. Tener curiosidad y el deseo de aprender.
Autoconfianza en la propia habilidad para aprender. Avidez para cuestionar

Relaciones sociales y redes sociales

Ser capaz de participar en el aprendizaje de grupo, trabajando con otros para resolver problemas
y llevar a cabo tareas. Ser capaz de trabajar con otros para formar grupos eficaces de aprendizaje
participativo. Poder formar redes de amistad y pertenencia para fines de apoyo didactico y espar-
cimiento. Confianza mutua.

Respeto, dignidad y reconocimiento

Sentir respeto para si mismo, por y de los otros, trato con dignidad, no ser menospreciado o deva-
luado debido al género, clase social, religién o raza. Valorar otros idiomas, otras religiones y practicas
espirituales y de diversidad humana. Mostrar empatia, compasion, honestidad y generosidad. Ser
capaz de escuchar y tomar en cuenta los puntos de vista de otra persona en el didlogo y el debate.
Actuar de forma incluyente y ser sensible a la necesidad humana. Ser competente en la comunicacion
intercultural. Tener facilidad de palabra para participar eficazmente el aprendizaje; hablar, debatir
y persuadir; asf como para ser capaz de escuchar.

Integridad emocional

No ser presa de la ansiedad o el miedo que menguan el aprendizaje. Ser capaz de desarrollar emo-
ciones que fomenten la imaginacion, comprension, empatia, conocimiento y discernimiento.

Integridad corporal

Seguridad de estar libre de hostigamiento en el aula o en los intercambios educativos entre maestros
y estudiantes, asi como de estudiantes entre si, y en el medio del campus.

Por supuesto existen algunas limitantes en cuanto a la lista propuesta. Es tedrica. Se puede argiiir
que es demasiado prescriptiva en sus detalles. Hay elementos no incluidos en esta lista que habra
quienes consideren como esenciales —por ejemplo lo Iudico y lo estético. No se incluye nada en lo
concerniente a la capacidad de participacion politica como un ciudadano democratico, pese a que
queda implicito, o sobre el cuidado del medio ambiente. Hay elementos elaborados como parte
de la lista que otros podrian considerar como capacidades centrales, por ejemplo ‘la creatividad’ o
‘la comunicacion intercultural’. O habra quienes desearfan poner en un primer plano la capacidad
oral y la comunicacién escrita. Aqui se empled el concepto de ‘respeto’ sin embargo habra quienes
prefieran el término de Nussbaum (2000) de ‘afiliacién’. Tales consideraciones serfa mas conveniente
que fueran abordadas y decididas en contextos especificos y comunidades de educacion superior.
El objetivo aqui fue enfaticamente el de una lista provisional que requiere del dialogo localizado.
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Lo que para algunos podtia resultar mas polémico es la inclusién de la capacidad de ‘la integridad
corporal’ empleada por Nussbaum (2000) al abordar las preocupaciones por la igualdad de género y
sus conversaciones con mujeres alrededor del mundo. Sin embargo, hay quienes podtian argumentar
que dichos asuntos caen fuera de la esfera de accidn de las instituciones y que el intento de llevar
a cabo medidas para garantizar la libertad del hostigamiento podria involucrar nuevas tecnologias
de vigilancia que comprometen los ideales liberales. Por otro lado, si cualquier estudiante se siente
inseguro dentro el campus o es acosado por maestros u otros estudiantes, también con certeza se
puede aseverar que esta situacion afectara la formacion de su capacidad. Permitir el hostigamiento
en las clases, seminarios o reuniones de vigilancia, por omision, o por negarlo, o por incapacidad
para percatarse, dificilmente puede estar en congruencia con una pedagogia para la capacidad.

Las capacidades perfiladas anteriormente no estin organizadas en ninguna jerarquia de acuerdo
a su valor. Solamente toman en consideracién dimensiones de igualdad y de calidad, asi como de
resultados académicos, sociales, y la distribucion de capitales culturales, sociales y econémicos (Bour-
dieu, 1990) como aspectos del mismo marcador multifacético de la igualdad (Unterhalter, 2004).
Diversos acercamientos pedagdgicos (sin proponer ninguno) se podrian alinear con estas capacidades
dependiendo del contexto, estudiantes y campo disciplinario. El énfasis aqui expresado por la agencia
de los estudiantes es afin a las pedagogias progresivas que dan preponderancia a la participacién, el
desarrollo de facultades y la actividad estudiantil, al tiempo que comparten una preocupacion: poner
en primer plano al bienestar social, en tanto que la educacién debe ser una experiencia positiva y que
refuerza la vida de todos los estudiantes.

Importantemente, el acercamiento de la capacidad es multidimensional, de modo que el desarrolo,
en toda su complejidad, debe ser tomado en cuenta, evitando su facil domesticacion por medio de un
enfoque en capacidades aisladas. Esto es fundamental en resistir una reduccién u homogeneizacién
del enfoque. Serfa insuficiente evaluar una pedagogia basandose en una sola dimensién, por ejemplo
el conocimiento, e ignorar las otras dimensiones listadas, dado que las capacidades son constitutivas
unas de otras, y a su vez de la agencia genuina. La complejidad del acercamiento no debe ser vista
como una dificultad sino como una ventaja. Como Barnett y Hallam (1999) plantean, vivimos en
un mundo cada vez mds complejo y cambiante; no nos debe extrafiar que la educaciéon superior
comparta esa complejidad, por ello no debemos buscar reducitla a prescripciones de férmulas para
la accién. La pedagogia, después de todo, es compleja y nos arriesgamos a su tecnificacion cuando
buscamos férmulas genéricas de ‘lo que funciona’. Incluso, investigaciones en EE.UU. sobre el
apoyo a las comunidades de aprendizaje profesionales en las escuelas, sugiere que los indicadores
multiples generan imdgenes detalladas de los cambios que resultan mas convincentes que las solas
tasas de fracaso o éxito (Hargreaves, 2003). Es posible que comprender las posibilidades pedagogicas
progresivas requiera de un arduo esfuerzo, pero al mismo tiempo estarfamos equipados con un len-
guaje y una practica para evaluar y resistir tales efectos reduccionistas. El punto es que la pedagogia
de la capacidad siempre tendrd que lidiar con ambigliedades, contradicciones y tensiones.

Como un paso final necesitamos considerar qué informacién se requiere para evaluar estas ca-
pacidades. Esto podria incluir indicadores estadisticos sobre el flujo de recursos, los estudiantes por
clase, los gastos de biblioteca, progresiones estadisticas en diferentes temas, resultados de los cursos
de grado y tipos de grado, indicadores de diversidad, entre otros. Sin embargo, también necesitaria
incluir las voces y narrativas de los estudiantes, los maestros y otros involucrados y afectados por
el proceso enseflanza-aprendizaje para determinar sus experiencias, demandas, preocupaciones y
relaciones, asi como lo que ellos valoran, en y de su aprendizaje. No obstante, el problema de la
mediciéon continda sin ser debidamente desarrollado dentro del acercamiento de la capacidad y
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constituye un desafio importante para llevarlo a la practica (Robeyns, 2003).

Fomentar las capacidades del estudiante requerirfa simultineamente de nuestro propio apren-
dizaje profesional reflexivo, asf como de un profesionalismo académico renovado consistente con
el argumento de Said (1994: 62) de un profesionalismo que no esté basado en ‘hacer lo que uno
tiene que hacet’, sino en el preguntarnos ‘por qué uno lo hace, quién se beneficia, como se conecta
con un proyecto personal y pensamientos originales’. Esto requiere en la pedagogia de una ‘ética
circunstancial’ (Bagnall, 2002: 79), sensible a las particularidades de los eventos pedagdgicos. Como
maestros universitarios tendriamos que estar pendientes, tanto de los procesos como de los resultados
educativos. Una lista convenida puede actuar como un patrén para la planeacion y la evaluacion de
la ensefianza y el aprendizaje. Para ensefiar con el fin de ayudar a otros a aprender.

Hacia un criterio de justicia

A mi parecer, el acercamiento de la capacidad ofrece una vision generadora de lo que debe ser el
proceso de enseflanza-aprendizaje en la educacién superior, proporcionando un marco normativo
para orientar el desarrollo educativo en las universidades. Su funcionamiento en la practica para
producir y evaluar el desarrollo educativo en la educacién superior esta por comprobarse. No
obstante nos lleva mas alla de los enfoques superficiales sobre el ensefiar y el aprender y nos hace
pensar en un analisis critico para la educacién superior, y no sélo de su actividad. Nos ofrece un
lenguaje para identificar momentos de equidad, asi como la persistencia de la homogeneidad y la
alienacion de las practicas, y a su vez, un marco practico para actuar, por y para juzgar la igualdad.
Constituye una narrativa ética, de y para la pedagogia de la educacién superior, y también para
desarrollar pedagogias.

El que el acercamiento de la capacidad ofrezca un lenguaje o discurso alternativo para hablar
sobre la ensefianza-aprendizaje en la educacion superior tampoco debe ser soslayado. El Iéxico del
neoliberalismo en la educacion superior penetra nuestras conciencias y moldea nuestras practicas
e identidades. Davies (2005: 6), ofrece un fuerte testimonio de dichos regimenes neoliberales en la
vida universitaria, al recordar conversaciones entre académicos ‘que no son monstruos por si solos,
pero que se han vuelto monstruosos en su intento por sobrevivir y su fijacién con objetivos estrechos.
Posteriormente, cita la explicacion de Toni Morrison de la fuerza reductora del lenguaje opresivo, el
cual ‘mas que representar a la violencia, es violencia; mas que representar los limites del conocimien-
to, limita al conocimiento’ (1993:16, citado en Davies, 2005: 6). Este reacomodo del lenguaje en el
trabajo académico nos coloniza hasta hacernos actuar como ‘patologias de conformidad creativa’
(Elliott, 2001: 202).

Con seguridad la pedagogia es un medio para homologar las relaciones de poder, pero también
puede ser interrumpida para que surjan la equidad y las posibilidades de transformacién. Este es
un supuesto central en las pedagogias criticas (ver Leistnya e¢# a/, 1996) las cuales de otro modo
carecerfan de sentido practico, sin importar cuan persuasivas sean a nivel teérico. Aun cuando la
pedagogfa de la educacion superior no puede ser una panacea ante los arreglos econémicos y sociales
desventajosos, e incluso reconociendo que los obstaculos podrian ser mas hondos en algunos luga-
res (diferentes universidades, disciplinas, la tensién de la investigacion y la docencia, entre otros
factores) es posible que una pedagogia de la educacién superior de capacidades pueda incidir al
cuestionar y criticar que la educacién superior y la vida publica sean reguladas por los mercados.
Como sugiere Biesta (2005), debemos reclamar las dimensiones democraticas del aprendizaje
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de por vida, asf como la capacidad de cada uno de nosotros de ser agentes en nuestras vidas y
optar por lo que valoramos.

Fundamentalmente, lo que esta en disputa es un argumento para postular a la justicia como un
criterio para una pedagogia superior del siglo XXI. Considero que el acercamiento de la capacidad,
aplicado a la educacién superiort, y para orientar y evaluar la pedagogia, contribuye al proceso de
enseflanza-aprendizaje dado que ‘la riqueza de la comprensién y las aspiraciones humanas que no
pueden ser satisfechas dnicamente por las conexiones econémicas’ (Nussbaum, 2002: 292). Es
reafirmar el planteamiento de que la educacioén superior proporciona mapas y conocimiento para
nuevas formas de entenderse a uno mismo y al mundo, asi como modelos de vida y ocupacionales
para los egresados mis alla de la universidad.

Conclusion

Por consiguiente, sugiero que partamos de la capacidad para evaluar la educacion superior, en lugar
de contabilizar cuanto dinero se le asigna a cada universidad o cudnto se esta gastando en cada
estudiante, dado que esto no nos dice como estan siendo distribuidos los recursos y para quién, o
cémo este montédn de recursos es convertido por cada estudiante en capacidades y funcionamientos
valiosos. Ciertamente constituyen importantes insumos a la capacidad, dado que las personas deben
tener acceso a los recursos que necesitan para desarrollar las capacidades que aprecian y para apoyar
sus funcionamientos. No obstante, tales recursos en s{ mismos son s6lo una representacion parcial
de la calidad y el bienestar en la educacién superior. Son medios mas no los fines del bienestar, la
justicia o el desarrollo educativo.

El acercamiento de la capacidad puede abordar tanto los procesos como los resultados del
aprendizaje y la pedagogia. Cuestiona la estrechez de la teoria del capital humano en el que las vidas
humanas son vistas como los medios para el progreso econémico. Resalta la importancia de un
desarrollo participativo y deliberativo de la practica y las politicas de la educacion superior. Rescata
el lenguaje de la eleccién como libertad y autonomia, como independencia y como una red de
obligaciones éticas. No sélo requiere que hablemos y teoricemos sobre el cambio, sino que seamos
capaces de sefialar y cambiar por medio de su enfoque en los seres y los haceres, en y dentro de la
educacién superior.
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