
281

ALFE - Asociación Latinoamericana de Filosofía de la Educación

Competencias  vs. Capacidades. 
Un análisis filosófico 

de un paradigma emergente para la 
educación superior latinoamericana

Rodolfo Mauricio Bicocca Gino
Facultad de Educación, Universidad de los Andes, Chile.

CONICYT – FONDECYT, Chile. 
mbicocca@uandes.cl / bicoccam@hotmail.com

Rodolfo Mauricio Bicocca Gino, profesor y licenciado en Ciencias de la Educación, 
Universidad Nacional de Cuyo, Argentina. Doctor en Educación, Universidad Católica 
de Santa Fe, Argentina. Profesor e investigador de la Universidad de los Andes, Chile. 
Investigador de la Comisión Nacional de Investigaciones Científicas y Tecnológicas 
(CONICYT), Chile. Líneas de investigación: Filosofía de la Educación Superior.

IXTLI - Revista Latinoamericana de Filosofía de la Educación
Volúmen 2 - Número 4 - 2015

pp. 281-298

La Educación Superior hoy 
presenta serias dificultades 
para cumplir con su tarea 
formativa, respecto de lo que 
podría hacer para colaborar 
y promover en el estudiante 
tanto su enriquecimiento per-
sonal como su florecimiento 
humano. Dimensiones que 
se concretan en dos nociones 
educativas claves: el desarro-
llo de un pensamiento crítico y 
de un compromiso ético-social 
efectivo. Esas dificultades tie-
nen múltiples perspectivas y 
factores de análisis, pero uno 
de sus principales elementos 
es el marcado enfoque mer-
cantilista que este nivel edu-

Resumen - Resumo - Abstract
Ensino Superior hoje têm sé-
rias dificuldades em cumprir 
sua tarefa educativa, sobre 
o que poderia ser feito para 
ajudar e promover o estudante 
tanto o enriquecimento pes-
soal e seu florescimento hu-
mano. Dimensões concentrar 
em dois conceitos educacio-
nais principais: o desenvolvi-
mento do pensamento crítico 
e compromisso ético e social 
eficaz. Estas dificuldades têm 
múltiplas perspectivas e fato-
res de análise, mas um dos 
seus principais elementos é 
marcado abordagem mercan-
tilista este nível já adquiriu. 
E, conseqüentemente, sua 

Higher Education today have 
serious difficulties in meeting 
their educational task, about 
what could be done to as-
sist and promote the student 
both personal enrichment 
and its human flourishing. 
Dimensions focus on two key 
educational concepts: the de-
velopment of critical thinking 
and effective ethical and social 
commitment. These difficulties 
have multiple perspectives 
and analysis factors, but one 
of its main elements is marked 
mercantilist approach this 
level has now acquired. And 
consequently, their tendency 
almost exclusively to educa-
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cativo actualmente ha adquirido. 
Y, en consecuencia, su tendencia 
casi exclusiva a educar para la 
empleabilidad. En este marco de 
ideas la presente comunicación 
se centra en analizar filosófica y 
críticamente, por una parte, las 
debilidades que se detectan en 
el actual paradigma hegemónico 
vigente en la Educación Supe-
rior de Latinoamérica. Por otra 
parte, se investigan en aquellas 
potencialidades educativas que 
muestra un enfoque emergente 
en la Educación Superior, a sa-
ber: el enfoque de capacidades. A 
partir de esto el trabajo se articula 
en los siguientes ejes temáticos: 
1) mostrar en líneas generales 
cuál es el problema actual de la 
formación del estudiante de la 
ES; 2) analizar las principales 
debilidades que muestra el actual 
paradigma hegemónico de la 
Educación Superior, esto es: una 
educación basada en competen-
cias; 3) analizar las principales 
potencialidades educativas del 
enfoque de capacidades; y, final-
mente, discusión y conclusiones. 
Se concluye que el enfoque de 
capacidades muestra compara-
tivamente mayores potencialida-
des educativas para un ajustado 
desarrollo humano del estudiante 
universitario, respecto de aque-
llas que ofrece el actual enfoque 
basado en competencias.

tendência quase exclusi-
vamente a educação para 
a empregabilidade. Neste 
quadro de idéias presente 
comunicação é analisar criti-
camente e filosófica um lado, 
as deficiências detectadas no 
paradigma hegemônico atual 
prevalecente na Educação 
Superior na América Latina. 
Por outro lado, eles são inves-
tigados naqueles potencial 
educativo que mostra uma 
abordagem emergente no 
ensino superior, ou seja, a 
abordagem da capacidade. 
A partir deste trabalho é di-
vidido nos seguintes tópicos: 
1) geralmente mostram que o 
problema atual da formação 
do aluno ES; 2) analisar os 
pontos fracos que exibe o 
paradigma hegemônico atual 
do ensino superior, ou seja, 
uma educação baseada em 
competências; 3) analisar o 
principal potencial educativo 
do enfoque da capacidade; e, 
finalmente, discussão e con-
clusões. Concluímos que a 
abordagem das capacidades 
mostra comparativamente 
maior potencial educativo 
para o desenvolvimento ajus-
tado estudante universitário 
humano, no que diz respeito 
às oferecidas pela actual 
abordagem baseada em com-
petências.

ting for employability.
On the one hand, this com-
munication analyze critically 
the weaknesses detected in 
the current hegemonic pa-
radigm prevailing in Higher 
Education in Latin America. 
On the other hand, it inves-
tigate in those educational 
potential showing an emer-
ging approach in higher edu-
cation, namely the capability 
approach. The paper is divi-
ded into the following topics: 
1) show what the current 
problem of the formation of 
Higher Education students; 
2) analyze the weaknesses 
that displays the current 
hegemonic paradigm of 
higher education, namely 
a competency-based edu-
cation; 3) analyze the main 
educational potential of the 
capability approach; and 
finally, discussion and con-
clusions. We conclude that 
the capabilities approach 
shows comparatively higher 
educational potential for hu-
man development adjusted 
college student, with respect 
to those offered by the cu-
rrent approach competency-
based education.
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Introducción

En un horizonte de comprensión mayor como es la vida humana y su flo-
recimiento la educación superior (ES en adelante) debería constituir una 
etapa más del conjunto de la vida de una persona. Etapa en la cual no sólo 
sea posible adquirir las habilidades necesarias para un excelente desarrollo 
profesional sino también aquellas necesarias para el florecimiento humano. 
En tal sentido, la universidad debería ofrecer al estudiante saberes que le 
permitan generar un proyecto de vida integral y en el cual poder configurar 
una ajustada combinación de saberes intelectuales, éticos e instrumentales. 
Así, una ES para la vida no descuidaría promover la razón instrumental, hoy 
hegemónica, pero a la vez permitiría la presencia de otros espacios curricu-
lares destinados al cultivo de las otras formas y ejercicio de la racionalidad 
humana, esto es: el cultivo de una razón teórica, práctica y artística. Esto 
implica que la relación entre educación y medios para alcanzarla no pueden 
plantearse exclusivamente en términos instrumentales o exclusivamente 
técnicos (García Amilburu, 2014).

Un análisis crítico del actual enfoque hegemónico de la ES, esto es: una edu-
cación basada en competencias (EBC en adelante), requiere poder formular 
y responder satisfactoriamente aquellas preguntas que otorgan comprensión 
y sentido tanto a la ES actual y su función en la sociedad como a la cualidad 
de los aprendizajes que en este nivel de la enseñanza se promueven. Así, 
cabe preguntar: ¿Qué propósitos e intereses orientan a las curricula de es-
tudios hoy presente en la ES? ¿Cuál es el rol de la ES actual respecto del 
desarrollo vital de los estudiantes? ¿La ES no se estaría reduciendo a un 
mero entrenamiento de habilidades? Si se trata de aprender el ejercicio de 
una profesión, ¿ésta no debería ejercerse en un marco más amplio como es 
el de la vida humana en sociedad? Otra pregunta nuclear es ¿si la ES en las 
actuales condiciones curriculares puede generar un aprendizaje de tal índole 
que colabore en forma sustantiva al desarrollo integral y al enrriquecimiento 
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vital de una persona? Y por último ¿la ES se entiende como una instancia 
que promueve el florecimiento humano?  

Un elemento que crispa aún más este análisis son las abundantes críticas 
y cuestionamientos que hoy recibe el enfoque de las competencias como 
marco para un desarrollo adecuado de las exigencias formativas del estu-
diante universitario (Díaz Bárriga, 2005; Cejudo Córdoba, 2006; Agut Nieto, 
Lozano Nomdedeu, 2008; Moreno Olivos, 2009; Nussbaum, 2005, 2010a, 
2010b; Robeyns, 2000, 2003, 2005; Walker 2007, 2008, 2010a, 2010b, 2012a, 
2012b; Boni, 2010, 2013; Lozano, 2010; Hinchliffe, 2001, 2002, 2007, 2009; 
Unterhalter, 2007a, 2007b, 2007c, 2009; Mora, 2011; entre otros). 

La presente comunicación se centra en analizar críticamente, por una par-
te, las debilidades que presenta el actual paradigma hegemónico de la ES 
latinoamericana, y, por otra, las potencialidades educativas que muestra un 
enfoque emergente en la ES actual, a saber: el enfoque de capacidades (EC 
en adelante), como un paradigma alternativo más adecuado para la formación 
del estudiante de la ES latinoamericana. La relevancia del EC radica en que 
ciertamente supera, desde la perspectiva de las necesidades educativas del 
estudiante de la ES, las deficiencias que manifiesta una EBC. Esta superio-
ridad se muestra al menos en dos dimensiones cruciales: 1º el desarrollo de 
una razón práctica y una centralidad de los valores éticos; y, 2º la relevancia 
social y el compromiso socio-político que busca lograr en el estudiante. 

A partir de esto el trabajo se articula en los siguientes ejes: 1) mostrar en 
líneas generales cuál es el problema actual de la formación del estudiante de 
la ES; 2) analizar las principales debilidades que muestra el actual enfoque 
hegemónico de la ES, esto es: una educación basada en competencias; 3) 
analizar las principales potencialidad educativas de un enfoque emergente y 
alternativo para la ES de Latinoamérica, a saber: el enfoque por capacidades; 
y, finalmente, discusión y conclusiones.

Metodología de investigación

La metodología de investigación utilizada para realizar la investigación es 
eminentemente cualitativa. Se utilizó la hermenéutica documental, consistente 
en la lectura, el análisis y la interpretación crítica de las fuentes bibliográficas. 
Este examen se ejecuta a partir de lo que sostiene H. G. Gadamer (1994), 
cuando afirma que “el intérprete indaga en un texto lo que hay propiamente 
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en él. […] y en esa remisión a lo que hay en el texto, éste aparece como el 
punto de referencia frente a la cuestionabilidad, arbitrariedad o pluralidad de 
posibilidades interpretativas que apuntan a él”. Razón por la cual el principio de 
literalidad del texto es una clave fundamental para su adecuada interpretación 
(Bicocca, 2008). A partir de esta metodología se desarrolló la investigación 
procediendo a un análisis detallado de la literatura científica, se siguió un 
examen crítico de los argumentos expuestos en los textos estudiados, y luego 
a una discusión entre los autores involucrados en el problema.

1. El problema de la formación del estudiante en la ES actual

La educación, en cuanto saber sobre el hombre, al igual que la medicina, 
es un saber práctico. Pero a diferencia de la práctica médica la educación 
se orienta a una práctica que detone el desarrollo del carácter moral de la 
persona. La educación entonces, trata tanto sobre el respeto y el cultivo de 
la humanidad (Nussbaum, 1997) como sobre la preparación de la libertad 
para el despliegue de las capacidades humanas (Bicocca, 2010).

En tal sentido, una reflexión filosófica sobre la ES en el contexto actual es de 
capital importancia y es hoy socialmente relevante y sensible. Igualmente, 
una investigación teórica de la ES acorde a las circunstancias debe abordar 
un estudio serio de los puntos que otorgan sentido y razón de ser a este ám-
bito de enseñanza, como son: los fines, el cultivo de los tipos de saberes, la 
formación curricular, la responsabilidad frente a la sociedad, entre otros. En 
tal sentido, hay que señalar que la ES no puede abocarse hoy sólo a formar 
en saberes técnicos-productivos conforme los dictámenes de una razón ins-
trumental, sin caer en un reductivismo educativo. Ya que las circunstancias 
vitales del egresado universitario y la complejidad de un mundo globalizado 
superan ampliamente los límites de una mera educación para la empleabilidad. 

Por el contrario, una consideración ajustada e integral del desarrollo humano 
requiere situar al sujeto de la ES en un horizonte de comprensión más amplio 
de saberes y circunstancias vitales, que propicien el desarrollo de habilidades 
complejas que le permitan una lectura crítica de la realidad, el desarrollo 
progresivo de su autonomía y la generación de un compromiso ético y socio-
comunitario efectivo (Bicocca, 2011) a través del desarrollo intelectual y el 
ejercicio de su razón práctica. 
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En tal dirección, algunos estudios señalan que el profesorado universitario 
es ciertamente ajeno a las preocupaciones de una sólida educación ético-
ciudadana y tienen cierto recelo a la hora de plantear tal formación como algo 
inherente al nivel de la ES. Entre otras razones, porque se piensa que un 
aprendizaje ético-cívico no es responsabilidad de dicho colectivo educacional. 
En consecuencia, rara vez se incorpora de forma sustantiva una formación 
dirigida a modelar la personalidad moral y ciudadana de los estudiantes de 
la ES (Martínez Martín y Tey Teijón, 2008). Sin embargo, otros estudios re-
cientes muestran que de manera mayoritaria se considera que la formación 
universitaria es también una formación ética y ciudadana. No obstante, los 
profesores, a pesar de que piensan que sus estudiantes valoran tal formación, 
creen mayoritariamente que dichos estudiantes conciben la universidad más 
como un lugar donde obtener un título profesional. En definitiva, el profesorado 
asume que sus estudiantes posee una visión utilitarista y mercantilista de la 
universidad (Bara, Mellen, Buxarais, 2013). Esta visión del estudiantado uni-
versitario sigue la lógica de las actuales exigencias al egresado universitario 
de adquirir competencias operacionales, es decir: habilidades operativas 
eficaces, indiscutiblemente necesarias y legítimas, pero que hacen pensar 
que el aprendizaje ético-cívico a veces no tiene cabida en el ámbito de la ES. 

Hoy los estudios superiores tienden al desarrollo de una razón instrumental 
(Moreno Olivos, 2009; Martínez Cinca, 2011, entre otros), con claros objetivos 
inmediatos puestos en la formación profesional y el éxito en un puesto de 
trabajo (Mora, 2011), y claros objetivos mediatos orientados al crecimiento 
económico. Es decir: propósitos dados por intereses externos al ámbito 
propiamente educativo, como son: el mercado y el incremento de la riqueza 
(PBI per cápita). A partir de un análisis de dichos propósitos se puede afirmar 
éstos no parecen ofrecer el marco más auspicioso para un desarrollo ético 
floreciente del estudiante, por más que múltiples declaraciones coloquen 
estos aprendizajes como cruciales para la ES. 

Esto se confirma a partir del análisis de los saber que hoy son valorados y 
auspiciados en la ES, esto es: el saber cómo o, en otras palabras, cómo se 
hacen las cosas o un saber útil e instrumental (Díaz Bárriga, 2005; Agut Nieto 
y Lozano Nomdedeu, 2008; Nussbaum, 2010; Enkvist, 2011). La ingeniería 
produce el saber cómo, pero éste no es nada en sí mismo, es un medio sin 
un fin o un mero instrumento. El saber cómo no es una cultura como un 
piano no es música, ni un notebook es un paper. Hoy las universidades han 
pasado a privilegiar el desarrollo de este saber cómo en desmedro del saber 
(Schumacher, 2011). Ante esto, hay que destacar que la educación no es un 
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proceso propio de la racionalidad instrumental (Bicocca, 2014). Y evidencia la 
necesidad de repensar las conceptualizaciones teóricas, paradigmas y mode-
los educativos que animan tanto las políticas educativas actuales cuanto las 
curricula de los estudios superiores. Es preciso preguntarse si aquellos son 
los suficientemente amplios y comprehensivos para desarrollar las diversas 
dimensiones del estudiante de la ES.

2. Educación Superior basada en competencias. Un análisis crítico de 
sus supuestos

Como se señaló antes, el debate filosófico actual sobre la ES radica en recon-
siderar qué finalidades debería buscar este nivel educativo. La importancia 
de este debate consiste en las siguientes razones: primero, en determinar, 
articular y justificar cuáles son los propósitos más valiosos a promover a 
través del esfuerzo educativo en la ES, y en segundo lugar, en una clara 
articulación de dichas finalidades, que constituyen el punto de referencia 
para el establecimiento de las políticas públicas sobre ES (Lozano, Boni, 
Peris, Hueso, 2012).

Entonces, por una parte, y como se señaló antes, se presenta una educa-
ción para el desarrollo de una racionalidad instrumental, que “percibe la ES 
como una industria susceptible de ensanchar la competitividad nacional e 
internacional y como un servicio lucrativo que puede venderse en un mercado 
global” (Nussbaum, 2010a). Esta concepción instrumentalista de la ES es 
sostenida tanto en la teoría de las motivaciones (McClelland, D. 1987, 1993, 
1998) como en la teoría del Capital Humano (Schultz, 1989; Becker, 1993; 
Keeley, 2007), gestadas en el ámbito anglosajón e importadas a Latinoamé-
rica, y que reconocen la importancia de la educación por su contribución al 
crecimiento económico. Y que puede sintetizarse en la siguiente idea: traba-
jadores más capacitados son más productivos. Así, por ejemplo, han surgido 
las denominadas universidades corporativas, fundadas por las grandes em-
presas para dar una respuesta a sus necesidades formativas y, por lo tanto, 
a sus objetivos de negocio, persiguen apoyar los objetivos estratégicos de 
su organización mediante la inversión en capital humano (Baladrón Pazos y 
Correyero Ruiz, 2013). 

Esta visión reduccionista de la ES, tanto de su rol formativo del estudiante 
universitario como de su función social, es hoy discutible. Ya que considera 
que los bienes principales para la vida humana y social son los útiles y los 
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económicos. Y así se eclipsa la relevancia y la necesidad de los bienes no 
económicos, es decir: aquellos que corresponden a la dimensión propiamente 
humana de la persona como son el desarrollo de un pensamiento crítico, los 
bienes éticos y sociales, los bienes culturales, indiscutiblemente necesarios 
para el despliegue de una vida buena1. Además, se advierten otros inconve-
nientes en la EBC, en primer término, el enfoque posee en su propia diná-
mica una tendencia a vaciar la enseñanza de los contenidos propios de las 
disciplinas. En efecto, el enfoque disciplinar y cognitivo del modelo formativo 
universitario previo, introducía al estudiante en los problemas propios de la 
disciplina en estudio. El alumno tenía que poner en juego su capacidad de 
comprensión teórica para llegar a dilucidar una cuestión planteada, y que 
podía poseer una ulterior aplicación práctica. En un sentido contrario, la EBC 
busca generar en el alumno habilidades profesionales operativas demandadas 
por el mundo del trabajo y las empresas, para lo cual establece aprendizajes 
orientados a la rápida resolución de problemas, y focaliza la enseñanza más 
en el saber cómo, que propiamente en el saber.

Por último, el enfoque de competencias tiende a una neutralidad axiológica 
esencial. En efecto, al promover en el estudiante la competitividad y la efi-
ciencia del hacer le quita importancia a la valoración ética del actuar. Donde 
cumple un papel clave la conciencia, la capacidad reflexiva y la capacidad 
empática. Aptitudes posibles de ser desarrolladas no por disciplinas científicas 
de corte positivista e instrumental, sino por disciplinas orientadas al arte y a 
las humanidades. El resultado de este proceso es ciertamente una ausencia 
de un compromiso ético y social del egresado, el cual está más preocupado 
del éxito personal que en argumentar y servir los intereses de la comunidad. 
Aquí adquieren pleno sentido las afirmaciones a las que arriba R. Barnett 
cuando señala que “las competencias, sean del orden que fueren, seguirán 
siendo comportamientos y capacidades para actuar de manera definida 
por otros. En este sentido, ellas reducen la autenticidad de acción humana” 
(Barnett, 2001).

1 Por ejemplo muchos bienes no lucrativos pero en sí valiosos para una vida buena 
individual y social pueden ser buscados legítimamente por la ES, a saber: el bien 
público (beneficios públicos como un todo, por ejemplo educando doctores para el 
servicio público o para ensanchar la vida democrática y los derechos humanos); un 
bien social (por ejemplo, haciendo diversas contribuciones a otros y al futuro de las 
personas más allá de los propios intereses, a través de la educación en comunidades 
o regiones en desarrollo); y un compromiso con el bien común y la vida asociativa. 
Donde los bienes no mercantiles, como la formación, la cultura, el desarrollo ético 
y social, no son excluidos (Boni y Walker, 2013).



289

ALFE - Asociación Latinoamericana de Filosofía de la Educación

Esta neutralidad respecto de los fines de la acción humana, esto es: aquello 
que le otorga sentido y valor de ser y ejecutarse a la misma, deriva inevitable-
mente en la pérdida de la principal capacidad que la enseñanza universitaria 
debería transmitir a sus egresados, esto es: el hábito del pensamiento crítico, 
o en otras palabras, la capacidad de discernir entre lo que es digno y valioso 
de hacerse y aquello que no lo es (Martínez Cinca, 2011). 

En esta dirección se puede concluir que “la educación para la renta tiende 
a debilitar el pensamiento críticos y la formación de criterios morales inde-
pendientes de las directivas del mercado. Es más, parecería que hay una 
preferencia por la automatización de la conducta de los individuos. Ya que la 
libertad de pensamiento y el juicio crítico en el estudiante resultan peligrosos 
si se quiere obtener un grupo de trabajadores obedientes con capacitación 
técnica” (Nussbaum, 2010). Así, la lógica del enfoque por competencias se 
ordena operativamente a la racionalidad instrumental y a la neutralidad axio-
lógica, porque el acento está puesto más en la eficacia de los medios que en 
el cuidado y valoración previa del sentido de los fines de la acción humana.

3. Enfoque de Capacidad: sus potencialidades educativas para la ES

Ante el déficit formativo de los criterios instrumentalistas en su aplicación a 
la realidad latinoamericana surge, en el ámbito de la ES, una novedosa con-
cepción que se funda en el desarrollo de una racionalidad práctica, y cuyos 
objetivos educativos surgen no a partir de las exigencias del mercado sino 
desde la misma complejidad interna de la vida humana y del dinamismo de 
los procesos educativos, y que se centra en el desarrollo humano, social y 
económico (Cejudo Córdoba, 2006). Es decir: un enfoque que ayude a los 
sujetos al desarrollo de un pensamiento crítico, al ejercicio de su libertad y a 
hacer de sus vidas algo valioso. 

Los sustentos teóricos de esta concepción se encuentran en la teoría del 
enfoque de capacidades (Sen, 1993, 2004; Nussbaum, 2000, 2010, 2011; 
Robeyns, 2005; Walker 2007, 2008, 2010, 2012; Boni, 2010; Lozano, 2010; 
Hinchliffe, 2009; Unterhalter, 2009; entre otros). A la investigación de este EC 
hoy se abocan investigadores y comunidades científicas de distintas univer-
sidades de Inglaterra, Estados Unidos, Sudáfrica, Holanda, India, España y 
Latinoamérica. Ya que presenta notables potencialidades teórico-prácticas 
para la ES (Walker, 2006, 2013).
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Además de los puntos antes mencionados, los autores que actualmente 
desarrollan este enfoque consideran que la ES no puede ser distante de los 
importantes problemas que hoy enfrenta el mundo – como son el cambio cli-
mático, la equidad y la justicia social, los conflictos armados, la intolerancia, 
los abusos y la falta de los derechos humanos, entre otros – y que se debe 
tener un rol activo y un compromiso tanto local como global, a fin de promover 
y sostener una sociedad más justa y sustentable. A lo dicho hay que destacar 
la perspectiva ética de la universidad que sostiene el EC, postulada tanto en 
la vida individual como en la vida institucional (Boni y Walker, 2013).

Este EC, que se sustenta en la teoría del desarrollo humano de A. Sen y M. 
Nussbaum2, sostiene no solo una preocupación por incrementar las habili-
dades (skills) operativas de las personas, sino que postula una concepción 
más amplia y rica del desarrollo humano, no limitado a una dimensión laboral. 
Así, señala que “la verdadera riqueza de una nación está en su gente. En 
esta dirección, el objetivo básico del desarrollo es aumentar el ejercicio de 
las libertades humanas en un proceso que puede expandir las capacidades 
personales toda vez que amplía las alternativas disponibles para que la gente 
viva una vida plena y creativa” (PNUD, 2004, 127). El EC es un enfoque más  
amplio que el del capital humano, porque da cuenta de las mismas funciones 
de la educación que éste último, pero también de otras no económicas y no 
instrumentales (Sen, 2002, 293-294) crucial para el florecimiento humano. 

Interrelacionado con la teoría del desarrollo humano, se encuentra el concepto 
de capacidades o de posibilidades reales y oportunidades de llevar la vida 
que la persona tiene razones para considerar valiosa. El desarrollo humano 
promueve la formación de capacidades, que se expresan en la combinación 
de diferentes funcionamientos que pueden ser alcanzados (Sen, 1999: 3). 
Las capacidades son la posibilidad real de poder lograr algo, mientras que 
los funcionamientos son las cosas que el sujeto hace o la situación en que 

2 El enfoque de capacidades tiene sus fundamentos filosóficos en la teoría del 
desarrollo humano que se alza a partir de la tradición filosófica social y humanista 
y en una economía humanista (Nussbaum, 2000; Gasper, 2004). Estos enfoques 
acentúan 1) una pluralidad de valores, no solo los valores económicos de la utilidad 
expresados y promovidos dentro del mercado; 2) una preocupación amplia por lo 
humano y la solidaridad, expresada en una filosofía de los derechos humanos; y 3) 
el reconocimiento de la normalidad y centralidad de interconexiones humanas – lo 
que implica los cálculos del mercados son insuficientes si sólo se utilizar el valor 
económico de lo útil (Boni y Walker, 2013). 
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se encuentra gracias a sus recursos y al uso que puede hacer de ellos.  

Para explicar los funcionamientos se puede tomar, al igual que lo hace Sen, el 
ejemplo cotidiano de montar en bicicleta (Sen, 1985, 10). Lo importante para 
el bienestar personal no es la bicicleta como tal (un recurso), sino la actividad 
que la bicicleta permite, esto es, montar en ella (funcionamiento). Es preciso 
determinar qué consigue hacer el sujeto con los recursos que están bajo su 
control. Y esto, que es el funcionamiento, variará según nos fijemos en un 
niño, en un deportista olímpico o en una mujer embarazada. El funcionamiento 
montar en bicicleta designa una determinada actividad, más o menos útil, 
que requiere ciertos recursos, y que depende de circunstancias personales 
y sociales. El bienestar aportada por la bicicleta depende del éxito en dicha 
actividad al igual que, en general, el bienestar aportado por un recurso (ya sea 
dinero, alimentos o las mismas TIC), dependen de lo que el sujeto pueda ser 
o de cómo puede llegar a estar gracias a aquellos (Cejudo Córdoba, 2006). 

Asimismo, el EC aborda la ES desde una óptica distinta al no concebir el 
desarrollo humano como un medio para el crecimiento económico, la indus-
trialización, o algún otro objetivo, sino como un fin en sí mismo definido como 
expansión de la libertad humana mediante la capacidad para llevar la vida 
que cada uno tenga razones de elegir (Sen, 1999). Según la perspectiva del 
capital humano, la ES aumenta las capacidades productivas de las personas. 
En sentido contrario, al considerar la libertad como capacidad, la educación 
sirve para aumentar las capacidades de vivir una vida valiosa. En esta pro-
puesta el interés de la ES se desplaza de la producción y el rendimiento 
económico hacia la libertad de llevar una vida buena, digna y valiosa. Esto 
permite reconocer el valor intrínseco de la educación (Cejudo Córdoba, 2006). 

Por otra parte, las capacidades tienen varios cometidos en el desarrollo 
humano: ser el objetivo mismo de tal desarrollo, promover el progreso so-
cial que conduce a él y, finalmente, influir indirectamente en el aumento de 
la producción económica. El capital humano se refiere sólo a esta última 
función. Debido a esto, esta perspectiva no repara en las consecuencias de 
las políticas educativas para la justicia social: se atiende a cuánto mejora la 
economía nacional, pero no a quién se beneficia de la educación, ni a cuánto 
lo hace, ni a cómo la educación contribuye a la igualdad social y al respeto 
de las libertades (Sen, 1999).    
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Discusión y conclusiones

Lamentablemente la ES en Latinoamérica ha adoptado, en su desarrollo 
curricular basado en competencias siguiendo el marco curricula del Espacio 
Europeo para la Educación Superior dictado por Bolonia (1999). Los resul-
tados de esta decisión en política educativa está siendo hoy revisada en 
Occidente debido a sus escasos frutos formativos. A partir de las debilidades 
antes enunciadas surge en el ámbito de la ES el EC. Las potencialidades 
educativas de este paradigma en el ámbito educativo superior latinoameri-
cano son promisorias. 

La primera de estas potencialidades radica principalmente en la perspectiva 
ética y social que acentúa el enfoque, algo no presente en la perspectiva de 
la teoría del capital humano y el enfoque por competencias. En esta dirección, 
la consideración de la libertad como capacidad, o habilitación para hacer 
una vida valiosa, tiene aplicaciones pedagógicas concretas a través de dos 
nociones educativas básicas, a saber: la primera, a través del concepto de 
autonomía, y, la segunda, a través del concepto de enriquecimiento personal. 
Ambas constituyen elementos sustantivos en el marco del EC y son suscep-
tibles de otorgar sentido y potencialidad a las prácticas y los aprendizajes 
que hoy se promueven en la ES latinoamericana. 

Hay que señalar, que los contextos de convivencia, estudio, ocio, discusión 
y aprendizaje que los estudiantes viven y experimentan durante sus años de 
formación superior son potencialmente espacios de aprendizajes intelectual 
y ético-cívicos claves. En efecto, el mundo de los valores se aprende en la 
cotidianeidad del convivir, y la universidad es un lugar de aprendizaje y con-
vivencia. Pero incluso en el caso que se coincidiera que la ES es un espacio 
adecuado, conviene que reúna ciertas condiciones para que sea un espacio 
efectivo, donde los valores humanos sean susceptibles de ser incorporados 
y ejercitados. En este sentido, para que el aprendizaje en la universidad 
suponga también un aprendizaje crítico y ético eficaz es necesario construir 
espacios en los que tales valores estén presentes de forma habitual, cotidiana 
y natural (Martínez Martín y Tey Teijón, 2008).

Por otra parte, quien esté a favor de una educación humanista no puede 
renunciar a que el enriquecimiento personal es el objetivo último de la edu-
cación, inclusive el de la ES, y es precisamente esta idea de autonomía y 
enrriquecimiento personal lo que aporta la noción de libertad como capacidad 
en el EC, pero sin el inconveniente de caer en un modelo único de excelencia 
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personal (Cejudo Córdoba, 2006). Así, el fin de la educación puede interpre-
tarse como un aumento del conjunto de capacidades de la persona a través 
de logros de funcionamientos. Aquí “la utilización de los aprendizajes es un 
asunto que queda al arbitrio de la propia persona” (Sen, 1999, 288). El objetivo 
de la educación, como señala Martha Nussbaum, es cultivar la humanidad, y 
eso implica dotar al ciudadano de los instrumentos que permitan una elección 
autónoma de su mejor modo de vida (Nussbaum, 2006).  
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