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Resumen: En este artículo me propongo construir conceptualmente la dimensión pedagógica de la 
equidad en educación superior y fundamentar su importancia estratégica para hacer frente a las 
desigualdades que persisten pese a las políticas de ampliación de oportunidades registradas a escala 
mundial. Sustentamos un concepto de equidad integral que sintoniza con el de inclusión social para 
la participación y el empoderamiento. Su dimensión pedagógica, con raíces en las pedagogías críticas, 
de la capacidad y la educación centrada en el estudiante, engloba procesos educativos inclusivos y 
dialógicos para fortalecer la agencia de estudiantes no tradicionales tanto para aprender como para 
revertir las exclusiones educativas y sociales acumuladas. Esta dimensión es clave para optimizar las 
estrategias de ampliación del acceso y reducir los fracasos que experimenta el estudiantado no 
tradicional. Ello se evidencia en el análisis de prácticas innovadoras que se presenta en la última 
sección del artículo. Empujar un nuevo escenario constituye un reto descomunal, un cambio cultural 
que requiere políticas y acciones multidimensionales, a escala macro y micro social. Las iniciativas 

                                                 
1 Agradezco a la Universidad Iberoamericana Ciudad de México el apoyo otorgado para la producción de este 
artículo durante el semestre sabático enero-julio 2019. 

http://epaa.asu.edu/ojs/
https://doi.org/10.14507/epaa.28.5039


Archivos Analíticos de Políticas Educativas Vol. 28, No. 46   
   

2 

son promisorias cuando contemplan la acción colectiva de comunidades universitarias 
comprometidas con la justicia social. 
Palabras clave: Equidad; Inclusión social; Pedagogía; Educación Superior; Estudiantes no 
tradicionales 
 
The pedagogical dimension of equity in higher education 
Abstract: In this article I conceptualize and explore the pedagogical dimension of equity in higher 
education and its strategic importance for addressing the inequalities that persist despite policies put 
in place worldwide to expand opportunities. I draw upon an understanding of integral equity, which 
aligns with social inclusion for participation and empowerment. The pedagogical dimensión of 
equity, rooted in critical pedagogies, student-centered capacity and education, encompasses inclusive 
and dialogic educational processes to strengthen the agency of non-traditional students, both to 
learn and to resist educational and social exclusions. This dimension is key to optimize access, and to 
expand strategies for, and reduce the failures experienced by, non-traditional students, as evidenced 
in an analysis of innovative practices presented in this article. Creating a new paradigm is a challenge, 
a cultural change that requires multidimensional policies and actions at the macro and micro social 
levels. Thus, initiatives are more promising when they incorpórate the collective action of university 
communities committed to social justice. 
Key words: Equity; Social Inclusion; Pedagogy; Higher Education; Non-Traditional Students 
 
A dimensão pedagógica da equidade no ensino superior 
Resumo: Neste artigo, pretendo construir conceitualmente a dimensão pedagógica da eqüidade no 
ensino superior e basear sua importância estratégica para enfrentar as desigualdades que persistem, 
apesar das políticas de expansão de oportunidades registradas em todo o mundo. Apoiamos um 
conceito de equidade abrangente que está em sintonia com o de inclusão social para participação e 
empoderamento. Sua dimensão pedagógica, enraizada em pedagogias críticas, capacidade e educação 
centrada no aluno, engloba processos educacionais inclusivos e dialógicos para fortalecer a agência 
de estudantes não tradicionais, tanto para aprender quanto para reverter exclusões educacionais e 
sociais acumuladas. Essa dimensão é essencial para otimizar as estratégias de expansão do acesso e 
reduzir as falhas experimentadas por estudantes não tradicionais. Isso é evidenciado na análise de 
práticas inovadoras apresentadas na última seção do artigo. Impulsionar uma nova etapa constitui 
um enorme desafio, uma mudança cultural que requer políticas e ações multidimensionais, em escala 
macro e micro social. As iniciativas são promissoras quando contemplam a ação coletiva das 
comunidades universitárias comprometidas com a justiça social. 
Palavras-chave: Equidade; Inclusão social; Pedagogia; Educação Superior; Estudantes s não 
Tradicionais 
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Introducción 

La equidad en educación superior todavía amerita una atención prioritaria. A pesar de la 
notable expansión de este nivel educativo, persisten profundas desigualdades que restringen las 
posibilidades de que sectores sociales desfavorecidos ejerzan plenamente el derecho a este bien 
común. Las políticas y programas de equidad han centrado la atención en la ampliación del acceso 
para estos sectores y, aunque entrañan retos mayúsculos, registran logros que no son triviales. Sin 
embargo, la trayectoria académica de estudiantes provenientes de sectores sociales tradicionalmente 
excluidos no ha recibido suficiente atención para asegurar su egreso exitoso. Aquí se delinea una 
tarea clave para la pedagogía que puede ofrecer soportes efectivos para la permanencia y la 
obtención de logros significativos entre estos estudiantes. En el presente artículo, analizamos las 
potencialidades y alcances que tiene la dimensión pedagógica, frecuentemente relegada en la agenda, 
y desarrollamos un marco orientador para atender los desafíos de la equidad en la educación superior 
en América Latina y abonar el diálogo con las experiencias y propuestas actuales en otras 
universidades del mundo. 

Desde finales del siglo XX, la educación superior experimentó una expansión sustancial 
debido a presiones demográficas, políticas y económicas (Goastellec, 2008). En lo que va de siglo el 
crecimiento ha sido vertiginoso. La matrícula en todo el mundo pasó de 100 millones de estudiantes 
en 2000 a 207 millones en 20142 (OREALC-UNESCO Santiago, 2016). El crecimiento ha permitido 
que, en términos absolutos, personas provenientes de sectores sociales tradicionalmente excluidos 
(por su bajo nivel socioeconómico, su origen étnico o su género) tengan una mayor presencia en las 
aulas universitarias en diversas latitudes (Álvarez, 2019; Chiroleu, 2014; Goastellec & Välimaa, 2019; 
Hornsby & Osman, 2014; Marginson, 2011); algunas caracterizadas por una desigualdad social 
pronunciada –Sudáfrica (Walker, 2019; Zembylas, 2018), Brasil (Balbachevsky, Sampaio & Yahn de 
Andrade, 2019) y México (Silva, 2012), entre otras–.  

Sin embargo, la expansión y sus políticas asociadas no han resuelto del todo los problemas 
de inequidad ya que las oportunidades educativas continúan distribuyéndose en función del origen 
social. Jóvenes provenientes de sectores sociales desfavorecidos enfrentan una variedad de barreras 
para el acceso y éxito académico (Cilesiz & Drotos, 2016; Drotos & Cilesiz, 2016). Las limitaciones 
en el acceso remiten tanto a la exclusión y subrepresentación de estos sectores (CINDA, 2016; 
O’Sullivan, Byrne, Robson & Winters, 2019; Ramos, 2019; Silva & Rodríguez, 2012; Zembylas, 
2018), como a su inclusión estratificada en circuitos de menor calidad educativa3 (Balbachevsky 
et al., 2019; Villa, Canales & Hamui, 2018), con lo cual se reproducen las desigualdades sociales 
preexistentes (David, 2011; Yuni, Meléndez & Griselda, 2014).  

                                                 
2 En la región latinoamericana, llama la atención el caso de Brasil donde la matrícula pasó de 2.7 millones de 
estudiantes en el 2000 a nueve millones en 2016 (Balbachevsky, Sampaio & Yahn de Andrade, 2019). 
3 En América Latina, en el marco del programa neoliberal de los años 90, las recomendaciones de los 
organismos multilaterales de financiamiento que dictaron los rumbos de las políticas económicas y sociales de 
los Estados, señalaban que estos debían centrar sus esfuerzos en apoyar la educación básica. En tanto para la 
educación superior se promovió una política de desregulación que favoreció a la inversión privada. Como 
resultado, no solo crecieron los sistemas universitarios sino también se diversificaron en términos de calidad. 
Las nuevas instituciones de educación superior accedieron a acreditaciones con mínimos requisitos y marcos 
legales permisivos que afectan el nivel organizacional y la calidad de la oferta (Benavides, León, Haag & 
Cueva, 2015; Canales, 2017). Por lo tanto, este crecimiento, lejos de resolver las inequidades en el acceso a la 
educación superior, ha fortalecido un sistema de desigualdad cualitativa (Benavides et al., 2015) que vulnera el 
derecho a aprender de los estudiantes.  
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Pero el acceso no es el único escollo. Una vez que jóvenes tradicionalmente excluidos logran 
ingresar, emergen otras dificultades. Hace más de una década, Tinto (2006) advertía que su ingreso 
sin el soporte institucional y académico apropiado podría convertir la puerta abierta en una giratoria. 
Trabajos posteriores han sido enfáticos en señalar los tropiezos que experimentan estudiantes no 
tradicionales para integrarse y desarrollar trayectorias exitosas. El título de un estudio de Reay et al. 
(2009), Extraños en el paraíso, ilustra este fenómeno. Muchas de las dificultades brotan de una 
disonancia entre sus antecedentes socioeducativos y habilidades académicas y las exigencias del 
medio universitario (Ezcurra, 2007; Hornsby & Osman, 2014; Silva & Rodríguez, 2012; Tinto, 2006; 
Woollacott, Booth & Cameron, 2014; Yuni et al., 2014). Por tanto, su trayectoria académica está 
constantemente amenazada por la reprobación, el rezago o el abandono. 

Al mismo tiempo, no puede perderse de vista que la masificación impone retos a las 
universidades para brindar una atención educativa eficaz a un estudiantado cada vez más grande y 
diverso. En Australia, por ejemplo, se reporta la complejidad que significa impartir clases en aulas 
con más de mil estudiantes (Arvanitakis, 2014), lo que exige innovaciones pedagógicas e inversiones 
financieras y tecnológicas. En México, la carga docente para atender a la matrícula en ascenso 
descansa preponderantemente en docentes por asignatura que carecen de los apoyos institucionales 
básicos y, con frecuencia, también de una capacitación pertinente. Estas dificultades pedagógicas y 
administrativas se traducen en obstáculos para la equidad. Al respecto, Altbach (2010) destaca lo 
paradójico que ha resultado a escala mundial que la ampliación en el acceso haya traído desigualdad a 
la educación superior precisamente porque las instituciones que proveen acceso masivo lo hacen con 
instalaciones, calidad y enfoques muy distintos a los que ofrecen las instituciones de élite. 

Así, el avance hacia estadios efectivos de equidad enfrenta desafíos inaplazables. Uno central 
es impulsar una concepción integral que contemple la atención educativa a lo largo de toda la 
trayectoria académica, con calidad y pertinente a las necesidades de jóvenes provenientes de sectores 
sociales desfavorecidos. La concepción integral no puede soslayar los aportes de la pedagogía de la 
educación superior y su particular concreción entre estos estudiantes. En este artículo me propongo 
construir conceptualmente en qué consiste la dimensión pedagógica de la equidad y fundamentar su 
importancia estratégica para hacer frente a las desigualdades persistentes en la educación superior. 
Como veremos, esta apunta a optimizar los resultados en materia de ampliación del acceso y a 
reducir los fracasos que experimentan los estudiantes no tradicionales, para quienes la trayectoria 
académica representa una carrera de obstáculos. 

Atención Universitaria a los Estudiantes no Tradicionales 

“Estos jóvenes llegan a la universidad sin los conocimientos y habilidades básicas”. Este 
comentario y otros similares son frecuentes entre profesores universitarios, al menos en México. 
También lo son los de algunos estudiantes que, desconcertados ante un ambiente enteramente 
desconocido, expresan “hay veces que me desanima mucho la escuela, no era lo que yo creía” o, 
peor aún, experimentan una crisis de autoestima “no soy muy inteligente y se me dificulta 
entender”4. Estas expresiones nos conectan con una realidad que preocupa cuando se analizan los 
temas de equidad en la educación superior y es que la masificación de este nivel educativo conlleva el 
ingreso de juventudes con diferentes intereses, necesidades y expectativas que demandan procesos 
educativos distintos a los tradicionales. 

La llegada de estudiantes no tradicionales desafía a las universidades. Muchos “provienen de 
familias pobres y sectores marginales de la sociedad, cuyos padres con frecuencia no tienen estudios, 

                                                 
4 Los comentarios han sido retomados de dos estudios empíricos sobre políticas y programas de equidad en 
México (Silva & Rodríguez, 2012). 
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son jóvenes desprovistos de recursos y formados en ambientes sociales pobres o muy pobres y a la 
vez con una experiencia escolar previa no favorable” (Casillas, Chain & Jácome, 2007, p. 13). 
Enfrentan serias dificultades en la transición y en la adaptación a la vida universitaria por un habitus 
distinto al que la academia valora, un capital escolar desigual, autopercepciones negativas y bajo 
desempeño que merma la motivación y el compromiso (De Garay, 2001; Drotos & Cilesiz, 2016; 
Gallardo, Lorca, Morrás & Vergara, 2014; Hempel-Jorgensen, 2015; Silva & Rodríguez, 2012; Yuni 
et al., 2014). 

Numerosas universidades lejos de acoger a este estudiantado tienden a expulsarlo, bien 
porque no existe plena conciencia de las implicaciones de los cambios experimentados o porque no 
están preparadas para encarar la magnitud del desafío. Esto ocurre tanto en instituciones 
convencionales como en las creadas en el marco de las políticas de equidad que, paradójicamente, 
tienden a repetir patrones imperantes en las instituciones más selectivas (Arias, Mihal, Lastra & 
Gorostiaga, 2015; Silva & Rodríguez, 2012). En términos generales, se registra una tendencia a 
mantener formas tradicionales de organización y estilos de relación académica que dejan la 
responsabilidad de la adaptación en los esfuerzos individuales de los y las estudiantes recién 
incorporadas (Gallardo et al., 2014; Silva, 2019). Así, lejos de combatir las injusticias, las perpetúan 
(Zembylas, 2018). En este sentido, Osman y Hornsby reconocen una crisis en las instituciones de 
educación superior que se resisten al cambio y la transformación; ella y él señalan que las 
universidades se están convirtiendo en microcosmos de un entorno global hostil y dividido, como 
puede observarse en las deudas estudiantiles, en la clausura de espacios para el debate, y en un 
enfoque de enseñanza y aprendizaje ajeno e incluso opuesto a los mundos de los estudiantes y sus 
familias (Osman & Hornsby, 2018)5.  

Las dificultades académicas con las que estudiantes no tradicionales llegan a la universidad, si 
no son atendidas efectivamente vulneran el aprovechamiento de las oportunidades educativas. 
Investigaciones en México revelan que los y las jóvenes declaran tener aprietos para solventar 
procesos básicos como comprender el lenguaje del profesorado y de los textos especializados, 
mientras que docentes se quejan de las limitaciones que tienen sus estudiantes en torno a la lectura y 
la escritura académicas (Silva, D’Angelo & García, en prensa; Silva & Rodríguez, 2012). Por su parte, 
en Argentina, tras haber establecido un sistema de ingreso irrestricto que favorece el ingreso de 
jóvenes tradicionalmente excluidos, se topan con altas tasas de abandono (40%) en el primer año 
(García de Fanelli, 2014), debido a las limitaciones para responder a las exigencias académicas de la 
vida universitaria. 

Comprender la génesis de estas limitaciones resulta decisivo para reorientar los procesos 
educativos en aras de favorecer la permanencia y el egreso. Es preciso reconocer que, como 
respuesta a las demandas de la enseñanza escolar (Prosser & Trigwell, 2014), los y las estudiantes han 
construido estrategias de aprendizaje basadas en la memorización de hechos y la simple 
reproducción del conocimiento propia de un aprendizaje superficial (Biggs, 1999; Exeter et al., 
2010). Al mismo tiempo, la enseñanza de versiones devaluadas de los contenidos que conforman el 
currículo conduce a déficits de aprendizaje (Terigi, 2009). No es de extrañar que al llegar a la 
universidad los estudiantes no hayan desarrollado el dominio de saberes y razonamientos requeridos 
en este nivel. Lamentablemente, desde una perspectiva del déficit solo se percibe lo que les falta y no 
sus talentos y potencialidades. Se les culpabiliza y con ello se diluyen las posibilidades de avanzar en 

                                                 
5 En este párrafo, como en otros momentos del texto, se presentan ideas que se retoman en una paráfrasis 
muy cercana a la traducción al español hecha por la autora del fragmento original en inglés. Siguiendo la 
indicación del Manual de Publicaciones de la American Psychological Association, Sexta Edición, estos fragmentos 
no se presentan como citas directas sino como paráfrasis con referencia de autor-fecha. 
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intervenciones educativas eficaces donde la academia y el estudiantado trabajen de manera 
colaborativa. 

A la par de los obstáculos señalados, también encontramos en las universidades 
insuficiencias en los estilos de enseñanza que complican los procesos de integración académica. 
Prevalecen los estilos centrados en el profesor cuyo objetivo primordial es la transmisión de 
conocimiento. Esto se complica con el deficiente manejo didáctico de las asignaturas, una escasa 
interacción con estudiantes y la falta de retroalimentación sobre sus trabajos (Ezcurra, 2007; Silva & 
Jiménez, 2015). A ello se añade un currículo universitario sobrecargado de contenidos que puede 
acarrear ritmos de enseñanza inadecuados (Ezcurra, 2007). Es preciso decir que existe compromiso 
en muchos sectores de la academia, pero también una preocupación enorme “porque no es fácil 
sacar adelante la tarea educativa en condiciones tan desventajosas” (Silva et al., en prensa). La 
combinación de la limitada preparación estudiantil con las prácticas educativas ajenas a sus perfiles y 
necesidades puede convertirse en una barrera infranqueable para transitar hacia los aprendizajes 
profundos requeridos en la formación universitaria.  

Este breve recorrido confirma que los desafíos de la equidad son múltiples. Se requiere, 
además de abrir las puertas de la universidad a jóvenes que acumulan desventajas sociales, promover 
procesos educativos que favorezcan un óptimo aprovechamiento de la experiencia educativa. Esto 
nos lleva a discutir cómo entender y operacionalizar la equidad desde un enfoque integral que 
permita avanzar hacia el ejercicio pleno del derecho a la educación superior de calidad. 

Equidad en Educación Superior: Su Dimensión Pedagógica 

Equidad puede significar dar más a quienes menos tienen, con un tratamiento diferenciado y 
esfuerzos focalizados (Veleda, Rivas & Mezzadra, 2011), ordenar las diferencias y las acciones en 
torno a una igualdad estructurante que se define como horizonte (López, 2005), distribuir 
oportunidades razonables de acceso a derechos y a su aprovechamiento, con estándares mínimos 
garantizados para todos (Lingard, Sellar & Savage, 2014), etcétera. Equidad también puede definirse 
como igualdad de oportunidades, como justicia igualitaria o como inclusión social.  

El uso de este término demanda un alto en el camino para formular un posicionamiento 
explícito respecto al significado que se le atribuye, de frente a su complejidad conceptual y a la carga 
política que ha acumulado en las últimas décadas. Equidad es un concepto problemático y disputado 
(Clarke, 2014), es decir, no cuenta con una definición única, ni siquiera en el ámbito educativo. 
Particularmente, en los últimos 30 años se le ha colocado en una estimulante arena de debate junto a 
los términos justicia e inclusión (Aguilar, 2017), en la cual se argumenta a favor del más apropiado 
como principio para buscar dar respuesta a las desigualdades sociales. 

A lo largo del siglo XX en América Latina, fue igualdad el concepto normativo dominante en 
la política social y educativa. La visión igualitaria estuvo vinculada de manera importante a los 
procesos de integración social, modernización y secularización en la configuración de los Estados 
nación y la conformación de los sistemas educativos (López, 2005), hasta agotarse frente a un 
contexto de creciente heterogeneidad cultural y desigualdad económica a finales del mismo periodo 
(Aguilar, 2017). La crisis global que enmarcó estos fenómenos, trajo consigo nuevas nociones acerca 
de la relación entre economía y sociedad, gobernanza y educación, alejadas del enfoque 
redistributivo y de igualdad de oportunidades del estado de bienestar (Lingard et al., 2014), para 
impulsar un enfoque de equidad, que hiciera compatibles la transformación social y la 
competitividad económica (Granja, 1997). De esta manera, antes del cambio de milenio, se extendió 
el uso de este concepto, que desarrolló un estatus elevado en términos retóricos (Clarke, 2014) y 
reemplazó al de igualdad moviendo el foco hacia la atención de diferencias y deficiencias por medio 
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de la compensación (Aguilar, 2017). Con esta potencia, fue impulsada como principio ético, político 
y normativo en la educación (Granja, 1997). 

Frente a su reciente preponderancia en la orientación de la filosofía y las políticas educativas, 
se han hecho distintas críticas: que equidad e igualdad se utilizan con frecuencia de manera indistinta 
debido a la cercanía etimológica y conceptual (Clarke, 2014), y que se emplea como si su significado 
fuera transparente y su realización una cuestión meramente técnica (Clarke, 2014). Clarke señala 
también que este concepto nunca es inocente (2014), y que su definición se encuentra siempre 
indefectiblemente ligada a diferentes ideologías, propósitos y compromisos políticos (Yuni et al., 
2014). Es en este sentido que se hace una de las impugnaciones más fuertes: que organismos como 
la OCDE y la CEPAL, entre otros, han impulsado en la definición de equidad una racionalidad 
económica que subsume la aspiración de cambio social y la despoja de cualquier potencial radical 
(Clarke, 2014). 

Esta impronta puede reconocerse en las políticas educativas; aun cuando parten de una 
definición de equidad que dice remitirse a un principio de justicia social, sus concepciones –si bien 
con distintos focos y matices– son muchas veces fragmentarias y lejanas a la justicia, pues se 
proponen alcanzar la equidad sin transformar las condiciones estructurales que están en la base de 
las desigualdades e inequidades (Yuni et al., 2014). Por ejemplo, en las políticas de educación 
superior en América Latina, se observa que la equidad se define como igualdad de oportunidades sin 
distinción de condición socioeconómica, raza o género. Sin embargo, como señalan Yuni et al., en la 
práctica esta concepción igualitarista “enmascara el carácter político de las diferencias y produce una 
ideología educativa que atribuye los resultados académicos a déficits competenciales de los 
estudiantes” (2014, p. 46). El mérito se erige como métrica para el acceso, soslayando que en 
sociedades desiguales está íntimamente ligado al origen social de los y las estudiantes, al ambiente 
sociocultural en el que crecen y al proceso educativo en el que participan (García-Huidobro, 2005; 
Guzmán & Serrano, 2011; Silva, 2012). En Sudáfrica, por mencionar otro caso, las reformas 
educativas que se han puesto en práctica en pos de la equidad, han sido más bien “suaves”, pues 
mantienen una visión eurocéntrica y colonial del currículum universitario, en detrimento de la 
inclusión efectiva de grupos originarios (Zembylas, 2018); sin cuestionar significativamente las 
relaciones y estructuras de poder existentes, no solo no se disminuyen las desigualdades sociales, 
sino que se termina reproduciéndolas. 

Frente a los enfoques limitados de la equidad, varios autores argumentan que el objetivo a 
impulsar debería ser el de la inclusión social (Gidley, Hampson & Wheeler, 2010; Marginson, 2011; 
Natale & Stagnaro, 2017; Terigi, 2009; Yuni et al., 2014). Chiroleu precisa que: 

En el ámbito de la educación superior la inclusión apunta a incorporar una 
diversidad racial, cultural y sexual semejante a la que existe en el seno de la sociedad 
para remediar discriminaciones históricas que han cristalizado situaciones de 
desigualdad. Supone el derecho al aprendizaje por parte de todos, 
independientemente de sus características individuales. (2018, p. 4) 

 
La inclusión social, de acuerdo con Gidley et al. (2010) a partir de su análisis de la experiencia 
australiana, puede existir en tres grados. El primero se centra solo en el acceso, se sustenta en teorías 
neoliberales y propugna la inversión en capital humano para favorecer el crecimiento económico, el 
cual eventualmente beneficiaría a todos los individuos. Un grado de mayor inclusión abarca la 
participación y el compromiso pleno en la sociedad. Se basa en una ideología de justicia social que 
defiende los derechos humanos y la dignidad, el igualitarismo y la equidad. Por último, el grado más 
elevado corresponde al éxito, que descansa en la perspectiva del potencial humano, donde la 
inclusión social es vista en términos de transformación y empoderamiento para abordar los problemas 
de poder y los discursos culturales dominantes. A nuestro parecer, únicamente los dos últimos 
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grados corresponden a una inclusión efectiva, pues el primero deja abierta la puerta a los errores ya 
señalados al restringirse solo al acceso. 

El viraje de la definición de equidad hacia la inclusión social –entendida como participación y 
éxito– resulta atendible en dos sentidos. En primer lugar, porque reconoce de manera abierta y 
permanente la fragmentación social, la discriminación que sufren grupos minoritarios y la 
preponderancia de la homogeneización o asimilación de las culturas institucionales y académicas 
tradicionales como ideal de éxito universitario. En segundo término, porque frente a esta realidad, 
exige la transformación de estructuras, sitúa en el centro el reconocimiento de la diferencia, así como 
la atención de las necesidades e intereses de las personas y grupos excluidos y recalca el derecho a 
aprender y no solo a asistir a una institución escolar. Una perspectiva orientada a la inclusión social –
la cual conlleva también un fuerte carácter político– consiste en la intervención activa de políticas 
para revertir los procesos de exclusión y echar a andar dinámicas instituyentes de prácticas, 
racionalidades y configuraciones sociales realmente diferentes (Yuni et al., 2014). 

En medio de la histórica disputa de sentido y reconociendo la validez y razonabilidad de 
estos diversos señalamientos, proponemos que es posible y valioso seguir apostando por la noción 
de equidad. Esto requiere, desde nuestro punto de vista, de la adopción de la inclusión social como 
objetivo y de la justicia social como principio orientador. Una visión integral de la equidad 
fundamentada en un principio de justicia social6, como la que hemos venido sosteniendo en 
diferentes trabajos (Silva, 2019), sintoniza con esta concepción de inclusión social. Dicha visión 
contempla las dimensiones económica, cultural y política de la justicia social sintetizadas por Cuenca 
(2012) al afirmar que “implica mejor distribución económica, mejor reconocimiento del valor de las 
diferencias y mayor representación en la vida social” (2012, p. 85). 

La precisión de las críticas aquí revisadas es la que nos convoca a aceptar la invitación de 
Lingard, Sellar y Savage (2014) para continuar el debate conceptual y desafiar articulaciones 
reduccionistas [y mal orientadas], en la búsqueda de la revitalización y reapropiación de conceptos 
trascendentales. Sostenemos que vale la pena seguir pensando la equidad y construyendo desde ella, 
porque nos sitúa en una noción de igualdad pluralista y compleja (Granja, 1997) para dar atención 
digna y justa a las diferencias, nos permite resignificar el presente “ya no como determinación 
inevitable del pasado, sino como momento de construcción de ese futuro” (López, 2005), y salir del 
confinamiento de la macropolítica para dotar de sentido la práctica como fortalecimiento de la 
agencia humana.  

Proponemos que la equidad en educación superior significa articular recursos y procesos, en 
espacios universitarios inclusivos, para ofrecer una educación relevante y pertinente a las personas 
provenientes de los estratos sociales desfavorecidos, donde participen con plena titularidad de su 
derecho para desarrollar aprendizajes significativos que les permitan ampliar sus capacidades y 
mejorar sus condiciones de vida. Este concepto debe ser entendido de manera integral, en sus 
dimensiones económica, política, cultural y pedagógica. 

La dimensión económica tiene particular vigencia en países empobrecidos y desiguales –
como los latinoamericanos–. A ello corresponde que las políticas en la materia observen la justa 
redistribución de los recursos y bienes indispensables para garantizar servicios educativos de calidad 
para todos y todas. La distribución proporcional a las necesidades, que implica dar más a quienes 

                                                 
6 Cuenca (2012) resume la concepción contemporánea de este principio señalando que descansa en una triada 
compuesta de una dimensión económica, que remite a la redistribución de los ingresos, las rentas u otras 
condiciones económicas (considerado el camino más directo para combatir las desigualdades), una dimensión 
cultural, que alude al reconocimiento de las identidades y sus consecuentes diferencias, y una política que 
pugna por la representación de esas identidades (muchas veces pobres y minoritarias) en la vida política de las 
sociedades. 
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menos tienen, es imprescindible para revertir los efectos de una inclusión estratificada y suprimir las 
asimetrías de calidad entre las instituciones. En pocas palabras, la calidad académica cuesta y revertir 
las desventajas acumuladas también. 

Por otro lado, las dimensiones cultural y política, que aluden al reconocimiento de las 
diferencias (Fraser, 2008) y a la participación plena en la sociedad no como una voz pasiva sino de 
una manera protagónica (Young, 2000), constituyen un estadio más avanzado de la democratización 
de la educación. Esto demanda políticas que promuevan un acceso efectivo para revertir la 
subrepresentación y la inclusión excluyente, en combinación con programas del sistema educativo 
para construir espacios inclusivos de convivencia democrática. Se necesita un cambio, no solo a nivel 
macro, sino también en el micro para construir espacios y experiencias que transformen las 
relaciones desiguales y excluyentes que imperan en la sociedad y en sus instituciones; la universidad 
no es una excepción. 

Por último, la dimensión pedagógica ocupa un lugar central en esta concepción de equidad. 
La dimensión pedagógica se encuentra íntimamente ligada a las dimensiones cultural y política, por 
su potencial para revertir prácticas injustas y garantizar el derecho a aprender de los y las jóvenes 
provenientes de grupos sociales desfavorecidos y contribuir a su empoderamiento. Pero ¿a qué nos 
referimos cuando hablamos de pedagogía? Una definición general alude al conjunto de 
conocimientos sobre la educación y su contexto sociocultural que aportan principios y métodos para 
orientar los complejos procesos de enseñanza y aprendizaje. Una visión reduccionista sugeriría que 
se trata de técnicas para la mejor enseñanza; sin embargo, va mucho más allá. Remite a un proceso 
que involucra la antropología filosófica de la educación (el sentido de lo humano y cómo 
concebimos la otredad), definiciones epistemológicas (cómo conocemos) y posiciones políticas 
(cómo nos relacionamos con otros y otras y cómo se ejerce el poder). 

La pedagogía de la equidad constituye un proceso dialógico entre estudiantes, profesores 
y profesoras, reconocidos desde sus diferencias, donde el conocimiento es mediado y el trabajo 
académico fomenta la agencia de estudiantes no tradicionales tanto para aprender como para revertir 
las exclusiones educativas y sociales acumuladas. 

Bases Conceptuales de las Pedagogías de la Equidad 

Las pedagogías de la equidad se han ido desarrollando en relación estrecha con los contextos 
sociohistóricos de cada lugar. No existe una única pedagogía de la equidad. La literatura 
especializada recoge una estimulante diversidad de expresiones y modalidades que declaran tener 
objetivos específicos sobre la justicia social, la equidad o la inclusión social: pedagogías críticas 
(Apple, 2011; Freire, 2005; Giroux, 1985; McLaren, 1995), pedagogía dialógica (Alexander, 2004), 
pedagogía de frontera (Giroux, 2003a), pedagogía humanizante (Salazar, 2013), pedagogía pública 
(Allsup y Shieh, 2012), pedagogía queer (Britzman, 1995), pedagogías feministas críticas (Hager, 2018) 
pedagogías del cuidado (Motta & Bennett, 2018); pedagogías emancipatorias (Morrow & Torres, 
1995), entre otras. Aunque todas tienen objetivos particulares, comparten el interés por desarrollar y 
fomentar el pensamiento crítico y las relaciones educativas democráticas para permitir que las 
personas en condiciones de desventajas sociales ejerzan una agencia crítica para transformar los 
órdenes contemporáneos sobre la base de la justicia social (Marginson, 2011; Osman & Hornsby, 
2018). 

En esta diversidad descubrimos puntos de encuentro en las perspectivas conceptuales y 
filosóficas. De manera notable, muchas de estas expresiones se han inspirado en los aportes de 
Paulo Freire, cuyas ideas sobre la pedagogía del oprimido y la educación liberadora fueron seminales 
para el desarrollo de las pedagogías críticas. La agencia ocupa un lugar central en estas propuestas. A 
este respecto, además de las ideas de Freire, el enfoque de capacidades ofrece orientaciones 



Archivos Analíticos de Políticas Educativas Vol. 28, No. 46   
   

10 

fundamentales. Una base común a estos trabajos es la preocupación por promover un rol activo de 
los y las estudiantes en su propio proceso de aprendizaje, una inquietud cada vez más generalizada 
en la educación superior y no solo aquella que busca la justicia social. Con el ánimo de hilvanar un 
marco conceptual que facilite la comprensión de la dimensión pedagógica de la equidad, en los 
siguientes apartados recuperamos ideas centrales de estos enfoques. 

Pedagogías Críticas 

Las pedagogías críticas se han inspirado en los aportes de Freire (2005) para desafiar la 
concepción tradicional de la educación, que transmite información y "deposita" conocimientos en 
sujetos pasivos –educación bancaria–, con una educación liberadora que problematiza el mundo y se 
basa en el diálogo para comprender y transformar la realidad de desigualdad y dominación que viven 
los más pobres. Freire propone una pedagogía del oprimido que entraña un proyecto educativo 
construido junto con los sujetos excluidos y no para ellos. Para esto es necesario superar una 
posición de poder de los educadores y promover, en su lugar, un poder compartido. Freire afirma 
que: 

El educador ya no es so ́lo el que educa sino aquel que, en tanto educa, es educado a 
través del diálogo con el educando, quien, al ser educado, también educa. Así, ambos 
se transforman en sujetos del proceso en que crecen juntos y en el cual ‘los 
argumentos de la autoridad’ ya no rigen. Proceso en el que ser funcionalmente 
autoridad requiere el estar siendo con las libertades y no contra ellas (2005, p. 61). 

 
La propuesta de Freire hace notar que, más allá de una función socializadora o formadora, la 
educación tiene un importante carácter político. La educación liberadora, contraria a la bancaria, es la 
que busca superar la dominación mediante la toma de conciencia del mundo (“no pensarlo 
ingenuamente, aceptando todo por dado”). La concientización persigue la inserción crítica en el 
mundo y para ello es indispensable el desarrollo del pensamiento crítico. La conciencia histórica de 
la presencia en el mundo con otros es clave para esta corriente pedagógica. Freire afirma que el ser 
humano es histórico y que la historia se construye, no es algo acabado. Sostiene que “de esta manera, 
profundizando la toma de conciencia de la situación, los hombres se ‘apropian’ de ella como realidad 
histórica y, como tal, capaz de ser transformada por ellos” (Freire, 2005, p. 99). 

Desde esta perspectiva, el método es el diálogo (Ramírez-Romero & Quintal-García, 2011). 
La dialogicidad en la educación es fundamental para generar pensamiento crítico y no ingenuo. El 
diálogo, según Freire (2005), involucra la palabra como algo más que un medio, es una unión entre 
acción y reflexión que se traduce en praxis. Desde esta perspectiva, la reflexión sin acción es puro 
verbalismo, y la acción sin reflexión, solo activismo; así en la praxis concurren acción y reflexión. 
“De ahí que decir la palabra verdadera sea transformar el mundo” (Freire, 2005, p. 105). Al exponer 
este método, también exhibe su concepción del ser humano como uno eminentemente social cuyo 
desarrollo se da en comunión con los otros, en un acto de amor profundo entre los que se educan y 
de amor al mundo. Aquí revela una concepción humanista y humanizadora de la educación. 

La concientización como principal finalidad de la educación es recreada en el ámbito de la 
educación superior por Giroux (2003b), quien afirma que la pedagogía no solo funciona para 
cambiar la forma en que los estudiantes piensan sobre los problemas que afectan sus vidas y el 
mundo en general, sino también les da energía para aprovechar esos momentos como posibilidades 
para actuar sobre el mundo, comprometiéndolo como una cuestión de política, poder y justicia 
social (2003b). 

En este ámbito, Giroux y McLaren (1986) destacan las posibilidades que ofrece el currículo 
universitario para empujar este tipo de pedagogías cuando afirman que lo imperativo del currículum 
es crear condiciones para un autoempoderamiento y autoconstitución de los estudiantes como un 
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asunto eminentemente político y moral. Con el término “empoderamiento” estos autores se refieren 
al proceso mediante el cual los estudiantes adquieren los medios para apropiarse críticamente de 
conocimientos existentes fuera de su experiencia inmediata para ampliar su comprensión de ellos 
mismos, del mundo y de las posibilidades de transformar las premisas dadas por hecho acerca de la 
manera como vivimos. 

Pedagogía de la Capacidad 

Walker (2007), con base en el enfoque de capacidad y los planteamientos de Amartya Sen y 
Martha Nussbaum, desarrolla una pedagogía cuyo fin es “la igualdad de capacidad para la diversidad 
de estudiantes y no solo para aquellos cuya formación previa se da por sentada en la pedagogía de la 
educación superior” (2007, p. 103). La capacidad refiere a un conjunto de funcionamientos que 
refleja la libertad de un individuo para llevar un tipo de vida que considera valioso (Sen, 1995). Tales 
funcionamientos pueden variar desde los más elementales como gozar de una buena alimentación, 
hasta logros más complejos como respetarse a sí mismo o tomar parte en la vida de la comunidad. 
La noción de capacidad está entrelazada con la libertad que tienen las personas para decidir qué 
estilo de vida llevar y con las oportunidades reales para hacer efectivas tales decisiones. Se requiere, 
por tanto, configurar arreglos pedagógicos e institucionales que tomen en cuenta las demandas y 
potencialidades de esta población estudiantil para instrumentar oportunidades factibles para alcanzar 
aquellos funcionamientos a los que aspiran desde su ingreso y los que van configurando durante su 
trayecto por la universidad. 

En este enfoque la agencia juega un papel clave. Sen (1985) la define como lo que una 
persona es libre de hacer y alcanzar al buscar la realización de las metas o los valores que considera 
como importantes. La agencia entraña la capacidad de llevar a cabo acciones para transformar tanto 
las situaciones personales como las sociales. Es importante hacer notar que esta no puede aislarse de 
los arreglos sociales que pueden favorecer o entorpecer los logros. La pedagogía de la capacidad se 
propone posibilitar las condiciones necesarias para que el estudiantado ponga en marcha sus 
decisiones académicas, como una expresión de su agencia. Walker afirma que: 

las pedagogías de la capacidad requieren tanto de condiciones favorables, por parte 
de la universidad y sus maestros, como del esfuerzo individual por parte de cada 
estudiante . . . los arreglos educativos particulares pueden permitir o disminuir la 
capacidad del estudiante (2007, p. 107). 

 
Y agrega que: 

Si vemos al aprendizaje del estudiante como central en nuestro trabajo en la 
educación superior, y si adoptamos el acercamiento de la capacidad, podríamos 
diseñar pedagogías de acuerdo con lo que los estudiantes valoran en la vida, y 
entonces fomentar el aprendizaje que les permite desarrollar esas capacidades que 
aprecian (2007, p. 109).  

 
Por su parte, las pedagogías críticas reafirman la centralidad de la agencia y le conceden una mayor 
proyección política, pues la conciben como la capacidad de la persona, en este caso el estudiante, 
para tomar conciencia de las desventajosas condiciones sociales en las que vive, analizarlas 
críticamente y actuar para transformarlas, tanto en lo concerniente a su persona como a la realidad 
social. 

La Educación Centrada en el Estudiante 

La educación centrada en el estudiante tiene sus primeros planteamientos en el 
constructivismo de Jean Piaget y la educación progresista de John Dewey (Mascolo, 2009), así como 
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en los aportes del psicólogo Carl Rogers desarrollados a mediados del siglo XX. Resurge en la 
educación superior a principios de los 90 como respuesta crítica al modelo de enseñanza de 
expertos. Propone nuevas concepciones y prácticas educativas para desplazarse de la transmisión 
directiva de conocimientos hacia el aprendizaje de estudiantes activos y responsables en su propio 
proceso (Tangney, 2014). Los aportes de Rogers son recuperados para incorporar los criterios de 
significatividad y relevancia para el alumno como fundamentales en la enseñanza y replantear el rol 
de docentes para facilitar y crear oportunidades de aprendizaje (Lobato & Guerra, 2016; Zinring, 
1994).  

Este enfoque se manifiesta en diversas expresiones pedagógicas que comparten tres 
dimensiones (Starkey, 2019). La primera es cognitiva y contempla que el profesorado diseñe 
experiencias de aprendizaje en las que se construya sobre el conocimiento previo de los estudiantes 
para favorecer su desarrollo cognitivo. La segunda concierne a la agencia y fomenta la participación 
activa del estudiantado en su propia educación. Promueve el sentido de pertenencia y 
empoderamiento, así como la conciencia del propio desarrollo cognitivo y la autorregulación. La 
última es la humanista y remite al diseño de experiencias de aprendizaje alineadas con las 
preferencias y necesidades cognitivas, emocionales y aspiracionales de estudiantes para favorecer su 
motivación intrínseca, a través de su derecho a la autodeterminación. 

La convergencia de las dimensiones cognitiva, de agencia y humanista en la búsqueda de 
respuestas específicas que apuesten por el aprendizaje profundo y el desarrollo integral de los y las 
estudiantes, favorecería la configuración de entornos universitarios comprensivos y estimulantes. Por 
ello, este enfoque es considerado por muchos investigadores, en palabras de Neumann, como 
pedagógicamente deseable e incluso hasta moralmente necesario (2013).  

Implicaciones para las Prácticas Educativas Universitarias 

Las raíces de las pedagogías de la equidad, o pedagogías justas, son complementarias. El 
enfoque centrado en el aprendizaje presenta con mayor fuerza el carácter formativo y de desarrollo 
integral, con base humanista, mientras que las pedagogías críticas y de la capacidad, parten de esta 
base y proyectan la función política de la educación. Ponen de relieve la formación de conciencia 
sobre el mundo y sobre los estados de desigualdad y dominación, al tiempo que pugnan por su 
transformación.  

Estas pedagogías cuestionan la concepción instrumental, centrada exclusivamente en la 
formación profesional para la inserción en el mercado laboral, y destacan su función social y el 
compromiso por la construcción de un mundo mejor. Arvanitakis (2014), desde su experiencia con 
la masificación educativa en Australia, sostiene que se busca que la educación transforme la manera 
en que los y las estudiantes están en el mundo y, retomando a Freire, sugiere que la concientización 
comienza por ver el mundo de manera diferente. Desde su punto de vista, el trabajo de los 
educadores no es solo sobre las habilidades y conocimientos, sino sobre la promoción y conciencia 
de una ciudadanía activa y comprometida. 

Desde estas perspectivas, no se trata solo de aprender, sino de proyectar dicho aprendizaje 
en capacidades y libertades en beneficio personal y colectivo. Emergen así algunas orientaciones 
pedagógicas clave para las prácticas educativas universitarias. A continuación, analizamos tres de 
éstas. 

Concepción de las y los Estudiantes y su Mundo Relacional en el Contexto Universitario 

La concepción de las y los estudiantes se ubica en un plano radicalmente distinto al que 
prevalece en este nivel educativo. Retomando a Freire, lo primero que proponen es dejar de 
considerarles como un recipiente vacío sobre el cual verter información y, en su lugar, reconocerles 
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como agentes activos capaces de apropiarse y reconstruir los conocimientos previstos en el currículo 
universitario. En este sentido, el desafío es integrar plenamente a estudiantes no tradicionales y en 
ello la pedagogía de la alteridad tiene mucho que aportar. 

Según Ortega (2004), esta pedagogía invita a situar el discurso no solo en los medios sino en 
el qué y para qué y recuperar el fundamento antropológico y ético que le da sentido a la acción 
educativa. Retomamos en extenso una cita de este educador que nos ayuda a entender la 
transcendencia de esta perspectiva ética: 

En la relación educativa el primer movimiento que se da es el de la acogida, de la 
aceptación de la persona del otro en su realidad concreta, en su tradición y cultura, 
no del individuo en abstracto; es el reconocimiento del otro como alguien, valorado 
en su dignidad irrenunciable de persona, y no sólo el aprendiz de conocimientos y 
competencias. Y esta relación ética es la que hay que salvar, si se quiere educar y no 

hacer “otra cosa” . . . Educar exige, en primer lugar, salir de si ́ mismo . . . es ver el 
mundo desde la experiencia del otro. Ello nos obliga a negar cualquier forma de 
poder, porque el otro (el educando) nunca puede ser objeto de dominio, de posesión 
o de conquista intelectual. En segundo lugar, exige la respuesta responsable, es decir, 
ética a la presencia del otro. (Ortega, 2004, p. 9) 

 
La parte esencial de este fundamento ético corresponde a reconocer al otro en cuanto otro y no solo 
como alguien diferente a mí donde el centro de referencia sigo siendo yo, como afirma Cullen 
(2015), y al mismo tiempo no como alguien ajeno e incómodo, sino como una presencia que se 
convierte en alteridad y me libera de quedar atrapado por mi visión autocentrada del mundo 
(Sánchez, 2018). La alteridad implica una apertura honesta a comprender las diferencias y, en alguna 
medida, dejarnos transformar, enriquecer, con esas perspectivas diferentes. Se trata de ser capaces de 
abrirnos a lo desconocido, de aprender, sin renunciar a nuestra propia cultura (Esteva, 2018). 
Reconocer al “otro” tendrá que ser un compromiso fundamental de las instituciones que albergan a 
poblaciones diversas, no para subsanar las diferencias como si se tratara de una calamidad, sino para 
enriquecer la convivencia y el aprendizaje con los aportes singulares de todas y todos.  

El primer paso tendrá que ser conocer al estudiantado en su diversidad, una tarea compleja si 
se toma en cuenta la masificación educativa. Existen estrategias que han probado ser eficaces para 
vencer la estandarización. En México se intenta la aproximación a la diversidad estudiantil mediante 
la aplicación de encuestas cuyo objetivo es construir perfiles con la expectativa de generar apoyos 
diferenciados. Sin embargo, la información de carácter sociodemográfico prevaleciente no es 
suficiente para comprender sus necesidades e intereses heterogéneos. Otra posibilidad es la que han 
ensayado Prosser y Trigwell (2014) en grupos numerosos en Australia, mediante estudios 
fenomenográficos que permiten al profesorado conocer a sus estudiantes a nivel colectivo en 
términos de un conjunto de tipos ideales cualitativamente distintos que, aunque no profundizan en 
las características particulares de cada individuo, resultan útiles para orientar intervenciones 
pedagógicas. 

Como se ha venido reiterando, en las pedagogías de la equidad la agencia es fundamental. 
Esto quiere decir que el desempeño de estudiantes no tradicionales no está predeterminado por sus 
antecedentes socioeconómicos, culturales y escolares y que pueden aprovechar las oportunidades 
que brinda la universidad para transformar su situación de vulnerabilidad. Favorecer el desarrollo de 
su agencia para aprender resulta de vital importancia. En ello la labor de la universidad debiera ser 
indeclinable, máxime si tomamos en cuenta que una práctica reiterada en la escuela ha sido, como 
sostiene Terigi, brindar a estos jóvenes versiones degradadas del currículum y aprendizajes de baja 
relevancia (como la simple repetición de algoritmos matemáticos sin una comprensión profunda) 
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que comprometen sus posibilidades de adquirir dominio sobre los saberes, “de apropiarse del 
conocimiento construido y de afirmarse a sí mismos como aprendices de una cultura” (2009, p. 24). 

Un desafío clave, entonces, es activar la agencia para aprender en la universidad. Ello 
requiere no solo introducir al estudiantado al gran conjunto de ideas y tradiciones intelectuales, sino 
también, como señala Giroux (2009), enseñarles a involucrarse, a través del diálogo crítico, en el 
análisis y la comprensión de esos corpus de conocimientos heredados. Es este proceso de 
apropiación crítica el que puede ayudar a superar el sentimiento, constante en estudiantes no 
tradicionales, de “no pertenencia” y de vivir la universidad como algo ajeno.  

Compartimos con Arvanitakis (2014) la idea de proyectar la agencia de aprendizaje a un nivel 
más elaborado que supone trabajar simultáneamente en el logro de las habilidades y conocimientos y 
en promover un sentido de agencia política y ciudadanía activa. La meta debería ser formar 
académicos ciudadanos (citizen scholars); se retoma aquí la idea de Freire, de estar en el mundo de 
manera consciente y no fragmentada, siendo académicos y también ciudadanos. 

Rol del Profesorado Universitario 

Es innegable el rol decisivo de profesoras y profesores para una efectiva integración 
académica y social de los y las estudiantes universitarias. Desde el punto de vista didáctico, el 
enfoque centrado en el estudiante demanda claramente un desplazamiento del foco del proceso 
educativo desde la enseñanza hacia el aprendizaje, con ello el maestro deja de ser el protagonista de 
la acción. De la misma manera, las pedagogías críticas se sustentan en una relación horizontal entre 
profesores y estudiantes donde se comparte la toma de decisiones sobre qué y cómo aprender. Así se 
convierte en un acompañante del proceso de aprendizaje y en alguien que también aprende junto 
con los otros. 

La literatura especializada sobre la enseñanza en educación superior ha producido 
conocimiento suficiente para comprender los diferentes estilos docentes y su relación con el 
aprendizaje de los y las estudiantes. Marton y Säljö (1976) fueron los primeros en identificar y definir 
los aprendizajes superficial y profundo. Más tarde Biggs (1993) desarrolló el marco teórico de 
enfoques de aprendizaje. A partir de estas bases, Prosser y Trigwell (2014) han estudiado las 
relaciones entre la calidad del aprendizaje y las prácticas de enseñanza y proponen una tipología que 
contempla un gradiente con cinco tipos. Los tres primeros están enfocados en la actividad del 
profesor con una participación incremental del estudiante en actividades siempre dirigidas por el 
primero. Los otros dos tipos se enfocan en el estudiante y suponen actividades de comprensión y 
construcción del conocimiento por su parte. El máximo nivel de participación es denominado enfoque 
del estudiante y entraña la reestructuración de sus visiones del mundo actual mediante la interacción 
con el material de la asignatura que desafía sus concepciones y le permite reestructurarlas y 
cambiarlas (Prosser & Trigwell, 2014). La investigación empírica de estos autores demuestra que los 
tres primeros tipos están asociados con aprendizajes superficiales, mientras que los últimos, los 
centrados en el estudiante, están asociados con aprendizajes profundos. 

No es posible prescribir una manera de ejercer la docencia enfocada en el aprendizaje. En 
ello no hay recetas. Pero sí existen atributos que son fundamentales. Estudiosos de la enseñanza 
efectiva (Bain, 2007; Patiño, 2012) destacan que los profesores se sienten responsables por el 
aprendizaje de sus estudiantes, se preocupan por conocer los modelos mentales que llevan a clase y 
que se desea que cambien; propician la sensación de control sobre su propia educación, comprenden 
que el aprendizaje es un hecho social y, por tanto, promueven el trabajo en colaboración con otros y 
al mismo tiempo favorecen la autonomía de pensamiento. Se preocupan también por la repercusión 
de lo que se está enseñando en la vida de sus estudiantes y la utilidad social de lo aprendido. Ejercen 
la docencia con espíritu crítico y reflexivo para reconocer sus propios valores, fortalezas y 
debilidades, como docentes y como personas.  
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El Método 

El método por excelencia de la pedagogía crítica es el diálogo. Tiene como fin estimular el 
desarrollo del pensamiento crítico entre estudiantes y, mediante este, favorecer su agencia. Desde 
esta perspectiva, una tarea impostergable es revertir el aprendizaje superficial, caracterizado por la 
repetición memorística de información sin conexión entre sí ni con conocimientos previos, y 
fomentar uno profundo, que involucra la comprensión y la aplicación de los aprendizajes a lo largo 
de la vida. Esto requiere habilidades cognitivas superiores como el análisis, la síntesis y la capacidad 
de evaluar, sin perder de vista que este aprendizaje no es solo cognitivo. Involucra una dimensión 
emocional –la motivación por el estudio, la autoestima y confianza en sí mismo– y una social, que es 
la capacidad de convivir y de aprender con los otros. 

La centralidad del diálogo radica en que las interacciones permiten la construcción de 
significados y no solo la adquisición de conocimientos. Sin embargo, no cualquier interacción 
conlleva diálogo, Monarca (2013) –apoyado en las ideas de Young– advierte sobre la existencia de 
pseudodiálogos que están caracterizados por el acomodamiento de las intervenciones del 
estudiantado a las expectativas del profesor. Por el contrario, los procesos formativos demandan un 
interés genuino por las participaciones de todos –profesores y estudiantes–. Fomentar procesos de 
indagación, de pregunta, de problematización del conocimiento y de los argumentos con el objetivo 
de desarrollar el pensamiento autónomo y crítico, son estrategias coherentes con esta tarea. Estas 
interacciones demandan una relación de diálogo igualitario, donde el conocimiento especializado del 
profesor es un medio de acompañamiento al aprendizaje colectivo. 

Sobre el potencial de diálogo que estimula el pensamiento crítico y la resignificación de los 
conocimientos, Arvanitakis (2014) sugiere que el desafío para los educadores es encontrar maneras 
de alentar al estudiantado a cruzar el umbral e ingresar en dos dominios simultáneos: ver y 
relacionarse con lo cotidiano, mientras que también ven el potencial de cambio y ven las 
proposiciones teóricas como relevantes para sus vidas y como herramientas para promover la 
agencia y el cambio.  

Desde la perspectiva de las pedagogías justas, un proceso de esta naturaleza en la vida 
universitaria demanda, según Hempel-Jorgensen (2015): legitimar las identidades de estudiantes no 
tradicionales y reconocer sus saberes; mantener un compromiso intelectual de alto orden con el 
aprendizaje –no subvalorar sus capacidades–, co-imaginar y co-transformar las relaciones y prácticas 
pedagógicas y sociales con los aprendices.  

En suma, los fundamentos de las pedagogías de la equidad resultan estimulantes y, al mismo 
tiempo, inquietantes. Inclusive surgen cuestionamientos sobre su base excesivamente teórica y su 
falta de aplicabilidad en el salón de clases (Darder, Baltodano & Torres, 2003). Recuerdo en una 
conferencia en Tijuana en la cual se celebraba el día del maestro y discutíamos estos temas cuando 
un profesor preguntó “pero, ¿cómo se aplica esto en la enseñanza de estructuras matemáticas para 
arquitectos?”. En esa ocasión vislumbramos que las orientaciones discutidas son de carácter general 
y transversal y que no descartan la necesidad de que los profesores tengan un dominio pedagógico 
específico de su disciplina. La pregunta es muy relevante y ofrece la posibilidad de imaginar 
escenarios de aprendizaje reconociendo su triple hélice –cognitiva, emocional y social– (Bourgeois, 
2009). En el apartado siguiente revisaremos experiencias que pueden ofrecer pistas para construir 
nuestras respuestas. 

Algunas Experiencias Significativas 

Como hemos adelantado, poner en marcha estos enfoques pedagógicos constituye una tarea 
desafiante. Una exploración en bases de datos especializadas (Scopus, Web of Science, Google 



Archivos Analíticos de Políticas Educativas Vol. 28, No. 46   
   

16 

Scholar, Scielo y Redalyc)7 da cuenta de ello. Observamos una abundancia de iniciativas individuales 
desarrolladas en el aula y proyectos de investigación-acción participativa, pero no de apuestas 
pedagógicas comprometidas con la equidad desde una perspectiva integral y articuladas 
institucionalmente. Los países cuyos sistemas de educación superior alcanzaron tempranamente la 
masificación –cobertura entre 30 y 50%– o la universalización –más del 50%– registran mayores 
avances en la atención pedagógica para la permanencia y el egreso. En aquellos donde subsisten 
oportunidades educativas restringidas, los problemas de acceso siguen concentrando la atención, 
aunque emerge una promisoria ola de investigaciones que da cuenta de cómo se están asumiendo los 
nuevos retos. De manera general, estas iniciativas pueden dividirse en a) programas institucionales 
de apoyo al acceso y la trayectoria; b) proyectos institucionales para la atención de estudiantes no 
tradicionales y c) cursos en clave de pedagogías de la equidad e iniciativas de apoyo al primer año. A 
continuación, se presentan las propuestas generales, las concepciones de que parten, los mecanismos 
a través de los cuales se implementan, los resultados que reportan y los desafíos que han enfrentado 
en su realización. 

Programas Institucionales de Apoyo al Acceso y la Trayectoria 

Una iniciativa ampliamente extendida en Australia es la de los Programas Habilitadores 
como vía alternativa de ingreso a la universidad. Frente al criterio meritocrático dominante, esta 
política promueve la equidad, la diversidad, la inclusión, la dignidad y la democratización de la 
educación (Motta & Bennett, 2018). Busca combatir las políticas excluyentes con otras prácticas 
pedagógicas, la consciencia de que los sujetos portan disposiciones y comportamientos de 
subjetividades hegemónicas de maneras complejas y la valoración de las emociones como centrales 
en la construcción de conocimiento. Desde el giro afectivo propone pedagogías alternativas en torno 
al trabajo del cuidado, que consisten en revertir la perspectiva del déficit y aceptar al estudiante en su 
totalidad, con sus complejidades, capacidades y conocimientos desarrollados en distintos espacios 
formativos. La práctica en el aula se configura a partir de la promoción de sensaciones de seguridad, 
comodidad y pertenencia, la atención a lenguajes y prácticas de los estudiantes, la invitación a la 
participación democrática, la construcción de oportunidades para aprovechar la riqueza de las 
experiencias propias y el cuidado a los espacios y tiempos del aprendizaje. Aunque este 
planteamiento orienta el programa, Motta y Bennett encontraron que ninguno de los cursos 
revisados se desarrollaba con un enfoque ideal ni prácticas uniformes; no obstante, observaron un 
compromiso general por parte del profesorado y la transformación provocada en algunos 
estudiantes. Identificaron como tensión en esta puesta en práctica la idea persistente de que el 
impacto positivo significa la asimilación de los estudiantes al perfil de jóvenes de clase media (Motta 
& Bennett, 2018). También señalaron que la falta de comprensión, reconocimiento, cuidado y apoyo 
para este programa por parte de la institución, representa un obstáculo importante. 

En México se registra la experiencia de la Universidad Autónoma de la Ciudad de México, 
institución pensada para favorecer la inclusión de personas excluidas –provenientes de sectores 
marginados de la ciudad, con trayectorias escolares interrumpidas y un rango de edad de entre 16 y 
63 años– (Silva et al., en prensa). Fue diseñada con ingreso irrestricto, para brindar educación crítica 
de calidad, con flexibilidad curricular y en ritmos de estudio y un enfoque pedagógico centrado en el 

                                                 
7 En Scopus y Web of Science se empleó el algoritmo (pedagogy OR pedagogies) AND ("higher education" OR 
college OR university) AND (equity OR "social justice" OR inclusion); en Google Scholar ("higher education" OR college 
OR university) AND (equity OR "social justice" OR inclusion) AND pedagogy, y en Redalyc y Scielo ("educación 
superior” OR universidad) AND equidad AND pedagogía. Con excepción de Scopus y Web of Science –donde se 
eligieron solo título, resumen y palabras clave–, las búsquedas se realizaron en todos los campos de las 
publicaciones. 
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estudiante apoyado por asesorías y tutorías personalizadas. Cuenta con un Programa de Integración 
–no curricular– en el primer año, donde se trabaja en el fortalecimiento de habilidades cognitivas en 
lengua y matemáticas y el desarrollo de herramientas para aprender. Entre los resultados destacan la 
valoración positiva, en un sector de la comunidad universitaria, del programa de primer año en el 
favorecimiento de las trayectorias, las oportunidades que presenta la flexibilidad a estudiantes no 
tradicionales para ingresar y persistir, así como el impacto positivo profundo que tiene el alto grado 
de compromiso, esfuerzo y calidez de una parte del profesorado en la permanencia y el éxito 
educativo. Sin embargo, se reconocen tensiones como el amplio margen que existe para la 
interpretación de los principios y mecanismos propuestos, debido a la reducida producción de 
normativa que derivó de la priorización institucional de la autonomía y la flexibilidad.  

Proyectos Institucionales para la Atención de Estudiantes no Tradicionales 

Reportamos tres experiencias. La primera es una propuesta de alfabetización académica al 
inicio de la trayectoria universitaria realizada en distintas instituciones en Argentina, México y Chile 
(Natale & Stagnaro, 2017). La implementación se dio desde la convicción de que el desarrollo 
cognitivo se habilita a partir de la disponibilidad de condiciones materiales y simbólicas y de 
oportunidades de aprendizaje equitativas y de alta calidad. En México y Chile, consistió en cursos 
obligatorios y centros de apoyo para la escritura, mientras que en Argentina se desarrolla como un 
programa transversal. Este consiste en la integración en algunas asignaturas del enfoque de 
enseñanza de la lectura y escritura situada en la disciplina, por medio de la co-docencia entre un 
docente especializado y una docente lingüista. Esta última diseña una secuencia de trabajo para 
intervenir en las clases por medio de: lecturas, escritura, revisión de textos, reflexión sobre la 
escritura, seguimiento a la producción de estudiantes, tutorías grupales e individuales, entre otras. De 
acuerdo con Natale y Stagnaro (2017) el programa favoreció prácticas discursivas, el tránsito a la 
noción de la escritura no solo como producto y proceso sino como herramienta epistémica para 
organizar saber, el desarrollo de habilidades cognitivas de orden superior, y ayudó también en la 
integración a la cultura académica y a la vida universitaria. Entre los desafíos se encontraron: 
limitaciones en términos de infraestructura y tiempo y la necesidad de contar con compromiso, 
involucramiento y profesorado con formación en alfabetización académica. 

Una segunda experiencia tiene lugar en una universidad australiana que cuenta con un 
mecanismo para identificar y dar apoyo a estudiantes en riesgo de reprobación o abandono al inicio 
de su trayectoria. El mecanismo que reportan Nelson, Quinn, Marrington y Clarke (2012), se llama 
Outreach, y parte de la importancia de mejorar la experiencia en el primer año y dar acompañamiento 
y atención a quienes enfrentan mayores desafíos, para favorecer la persistencia. Los estudiantes en 
riesgo son identificados a partir de un sistema de información que da seguimiento a distintos 
indicadores sociodemográficos y académicos. El contacto se realiza en cuatro momentos clave del 
primer semestre: antes de comenzar, para apoyar en la toma de decisiones en caso de complicaciones 
para el ingreso o la inscripción; en las semanas uno a cuatro, para garantizar que estudiantes 
desaventajados conozcan servicios de asistencia y consejería; a lo largo del periodo, para favorecer el 
compromiso con el aprendizaje; y al final, para presentar a estudiantes en riesgo opciones que 
reduzcan sus probabilidades de reprobación. El apoyo lo ofrecen estudiantes del último año que se 
desempeñan como consejeros en el programa y cuentan con capacitación y experiencia; se 
comunican vía telefónica, preparan planes de acción para hacer frente a problemáticas y canalizan 
con especialistas. Entre los resultados, se ha verificado que hay un impacto positivo significativo en 
el logro y la persistencia de los estudiantes en riesgo; además, ellos mismos reportan influencia en 
hábitos de estudio, en la confianza en sí mismos, y valoran positivamente saber que las personas en 
la universidad se interesan por su bienestar. Algunos de los desafíos que señalan son la necesidad de 
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contar con compromiso institucional y con un entorno de colaboración académica y profesional 
(Nelson et al., 2012). 

El tercer proyecto institucional tiene lugar en una universidad chilena, en el marco del 
Programa de Acceso Inclusivo, Equidad y Permanencia, diseñado para favorecer el acceso, la 
permanencia y la titulación, por medio del apoyo académico a estudiantes de primer año, en especial 
a quienes ingresan por las vías de inclusión. Esta acción afirmativa retoma como concepciones 
fundamentales la igualdad de oportunidades y el aprendizaje profundo por medio del trabajo en 
zonas de desarrollo próximo (Lenta, 2019). El programa parte de estas nociones en la realización de 
sus actividades: tutorías personalizadas con estudiantes avanzados; talleres abiertos para trabajo 
adicional en asignaturas críticas; asesorías abiertas para la atención de dudas; y orientaciones 
prácticas para los desafíos del inicio de la vida universitaria. Los y las estudiantes que participaron en 
este programa dieron cuenta de cambios significativos en sus logros, en la comprensión de 
contenidos, hábitos de estudio, la confianza en sí mismos y en su capacidad de mejorar su 
desempeño, así como en sus procesos de integración. Como dificultades en su realización, 
encontraron la falta de recursos y de espacios para estudiar (Lenta, 2019). 

Cursos en Clave de Pedagogías de la Equidad e Iniciativas de Apoyo al Primer Año 

En el marco de los Programas Habilitadores en Australia, pensados para aspirantes de bajo 
nivel socioeconómico y trayectorias escolares interrumpidas, Pearce y Down (2011) reportan el 
impacto positivo de la pedagogía relacional entre los y las estudiantes. Este enfoque que privilegia el 
encuentro y la interacción positiva, promueve relaciones amistosas, tanto en las sesiones de trabajo 
en grupo, como en tutorías personalizadas y, sobre todo, espacios de diálogo fuera del aula donde la 
convivencia es de particular importancia. El enfoque también comprende la comunicación clara y 
abierta, la interacción positiva, la comprensión de las experiencias previas de los estudiantes, sus 
motivaciones para tener éxito y sus estilos de pensamiento. Se identificaron logros significativos en 
el aprendizaje y en el sentido de pertenencia, puesto que estudiantes dan gran importancia a saber 
que pueden contar con sus profesores (Pearce & Down, 2011). Estos últimos pusieron de relieve 
algunos desafíos, como las constricciones de tiempo, el exceso de contenidos en el currículo, y las 
exigencias y limitaciones de sus propias condiciones laborales, como la falta de contrato.  

También en Australia se registra la experiencia de una universidad que diseñó propuestas 
pedagógicas y curriculares para reducir la brecha cultural que viven estudiantes no tradicionales y 
ampliar sus oportunidades para aprender, por medio de la integración del desarrollo de literacidad en 
el trabajo disciplinar (Daddow, 2016). Los cursos son impartidos por un profesor de la disciplina y 
una educadora del área de apoyo de lenguaje y aprendizaje académico, quienes promueven las 
prácticas de literacidad a partir de conversaciones, textos y ejercicios experienciales e identifican los 
fondos de conocimiento del alumnado para vincularlos con las prácticas y los valores disciplinares. A 
la par, y sin desvincularse del foco disciplinar, la educadora orienta el trabajo en el desarrollo de la 
conciencia sobre el lenguaje, sobre su carácter de construcción social y la identificación de recursos, 
intenciones, audiencias y códigos en la producción de textos. La experiencia destaca la importancia 
de crear puentes entre las prácticas culturales y las alfabetizaciones de diversos estudiantes y la 
adquisición de conocimiento disciplinario. Las dificultades registradas refieren a las restricciones 
impuestas por los sistemas institucionales, los recursos limitados y la misma complejidad que 
presenta el espacio de enseñanza contemporáneo (Daddow, 2016). Un desafío adicional que 
demandó una fuerte inversión de tiempo y atención pedagógica, fue generar la confianza suficiente 
entre estudiantes no tradicionales para que abrieran y mostraran sus mundos de vida, pues 
consideraban que estos no tenían cabida en la universidad. 

Una tercera experiencia australiana refiere al caso de un profesor que frente a la necesidad de 
trabajar con clases de hasta mil estudiantes –muchos de ellos no tradicionales–, desarrolla una 
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propuesta pedagógica para un curso de introducción a teorías sociológicas y culturales. Arvanitakis 
(2014) privilegia el desarrollo de la agencia y la formación de ciudadanías comprometidas y 
empoderadas por encima de la transferencia de habilidades y conocimientos. Recupera a Freire y a 
Heidegger para proponer una pedagogía con tres principios fundamentales: el entendimiento de 
conceptos antes que teorías, la comprensión de su relevancia y su aplicación a múltiples y variadas 
experiencias, y una vez que se llega a la teoría, su presentación no como un conocimiento reificado 
sino abierto a la discusión y al cuestionamiento. Al inicio del curso, el profesor se reúne con sus 
estudiantes para co-desarrollar los objetivos de cada unidad y luego intenta la aproximación a 
conceptos por medio presentaciones en clase, tutoriales, ejercicios y la revisión de lecturas 
académicas y no académicas: videos en línea, intercambios en redes sociales, etc. Se trabaja además 
fuera del aula en actividades que hacen posible comprender conceptos de una manera creativa e 
innovadora, como la teoría del caos en la globalización a partir de prácticas de percusión con el 
cuerpo o la organización de un flash mob. Después de varios años en esta asignatura, Arvanitakis 
observa una mejora en la asistencia y en los resultados, incluso profesores de cursos más avanzados 
reconocen aprendizajes significativos y profundos en quienes viven esta experiencia. Por otro lado, 
señala las dificultades que enfrenta; en principio, que los grupos grandes son un desafío permanente 
en sí mismo, pero también que, si bien apuesta por la apropiación de conceptos y su reconocimiento 
como elementos presentes y relevantes en la vida, esto implica sacrificar los detalles en el contenido 
(Arvanitakis, 2014). 

La cuarta experiencia tuvo lugar en una universidad londinense en un área social y 
económicamente desaventajada con una gran concentración de grupos minoritarios, en un curso 
optativo del último año para estudiantes de ciencias sociales y de criminología. Sanders-McDonagh y 
Davis (2018) dieron seguimiento durante varios años a esta aproximación radical, crítica y feminista, 
que recupera el trabajo de Freire y de bell hooks para proponer decolonizar el aula, desdibujar las 
jerarquías y promover el compromiso emocional y empático. Las primeras sesiones comienzan con 
la dirección del profesor y continúan con un enfoque participativo en el desarrollo del currículo y la 
agenda de temas y lecturas. En este proceso se privilegia el abordaje permanente de la intersección 
entre género, sexualidad, raza, clase, religión y nación, así como el contenido alejado del canon 
masculino, blanco y heteropatriarcal. El programa se desarrolla de manera dialógica y responsiva, 
con la revisión crítica de los temas, la producción de ensayos cortos, la recuperación del 
conocimiento que proviene de las experiencias de estudiantes, y mínimas intervenciones del profesor 
en torno a temas clave para orientar las discusiones y proponer vínculos con las lecturas académicas 
trabajadas. Las investigadoras no consignan desafíos enfrentados en esta puesta en práctica, 
sostienen que la mayoría de estudiantes la disfrutó y presentó una respuesta positiva al aprendizaje, 
así como importantes impactos en relación con su desarrollo integral. También se observaron 
buenos resultados en los indicadores convencionales de logro, que fueron incluso más altos que los 
de estudiantes que tomaron el mismo curso en otras modalidades pedagógicas (Sanders-McDonagh 
& Davis, 2018). 

La quinta y última experiencia en el aula proviene también del Reino Unido. En una 
investigación-acción participativa, Hockings (2011) acompaña a profesores que reconoce como 
artesanos, en una propuesta de construcción de espacios seguros e inclusivos para el aprendizaje 
significativo. La implementación se dio en dos universidades, en módulos de primer año de las áreas 
de ciencias sociales, humanidades y ciencia y tecnología. El enfoque pedagógico estaba orientado al 
giro biográfico con fundamento en la justicia social, la inclusión y el reconocimiento de las 
diferencias. El primer objetivo era configurar un espacio de escucha, de pensamiento, indagación y 
trabajo colaborativo. Para ello se estableció un código de conducta que orientara el comportamiento 
inclusivo y protegiera el clima de confianza. Los profesores realizaron actividades que favorecieran la 
apertura y la tranquilidad en el grupo y dedicaron tiempo a conocer a las personas, con sus 
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necesidades e intereses particulares. En el trabajo disciplinar, se partía de las experiencias y nociones 
respecto a cada tema, para luego estimular la discusión e introducir gradualmente conceptos, teorías 
y conocimiento proposicional. De manera paralela, se reforzaban tanto la valorización de las 
biografías como la cognición de alto nivel con reflexiones en voz alta en torno a sus procesos de 
pensamiento. En estos cursos los estudiantes se desinhibieron y participaron con una creciente 
capacidad de pensamiento crítico y profundo, y una amplia comodidad para reconocer y compartir 
su diferencia. Los procesos no estuvieron libres de desafíos, como la integración de los más 
introvertidos y la alineación entre las teorías preferidas y las teorías en uso de los profesores; 
tampoco de obstáculos, como una disposición tradicional del espacio, el reducido tiempo de 
contacto y la presión de otras demandas del trabajo académico, que limitaban la capacidad para 
responder de manera inclusiva a las situaciones que emergían en el aula. 

En todas las iniciativas reseñadas se encontraron resultados positivos, confirmados por el 
estudiantado que da testimonio de los beneficios de estas prácticas para los procesos de integración a 
la universidad. Conviene recuperar el conocimiento generado sobre las formas efectivas para 
conciliar la disonancia cultural existente entre los contextos familiares y escolares de los estudiantes 
no tradicionales y el de las instituciones académicas a las que se incorporan. También, acerca de 
cómo intervenir para que los y las estudiantes se comprometan con sus estudios, permanezcan y 
culminen satisfactoriamente. El trabajo colaborativo entre docentes y estudiantes juega aquí un papel 
clave, tanto en el co-diseño de los cursos como en la realización creativa de los mismos. 

No puede obviarse que las experiencias también enfrentan obstáculos para la plena 
implementación de sus proyectos. Preocupan particularmente los de tipo institucional, pues como 
señalan Motta y Bennett (2018), las dinámicas institucionales de las universidades están alejadas del 
aula y mantienen invisibilizado el corazón de su práctica pedagógica, no reconocido y sin soporte 
suficiente.  

El estudio de estas apuestas por la equidad da cuenta de cómo el foco ha cambiado de la 
ampliación del acceso para estudiantes no tradicionales a la comprensión de las experiencias de estas 
poblaciones altamente diversas (Hockings, 2011). También, advierten que estudiantes no 
tradicionales, con presencia creciente en las aulas universitarias, están presentando un nuevo y 
complejo desafío que reclama nuevas formas de pensar la pedagogía en la educación superior.  

Reflexiones Finales 

La equidad es un tema fundamental tanto para la política pública como para la producción 
académica. El diálogo entre ambas es apremiante. La evolución en sus definiciones revela la 
necesidad de remontar insuficiencias de carácter conceptual, filosófico, político y programático. El 
principal reto es que la concepción de equidad proponga como horizonte la supresión de las 
desigualdades y no solo la compensación de ciertos déficits sociales entre los sectores más 
desfavorecidos. Se requiere una concepción de equidad integral basada en la justicia social, que esté 
en sintonía con la inclusión social a través de la participación y el empoderamiento. Una concepción 
integral de equidad reconoce el valor de sus dimensiones económica, cultural y política. El puente 
entre estas últimas lo constituye su dimensión pedagógica, hasta ahora poco visibilizada.  

La dimensión pedagógica de la equidad postula que esta va más allá de abrir las puertas de la 
universidad a poblaciones tradicionalmente excluidas. Se hace cargo de dos cometidos de manera 
simultánea a lo largo de la trayectoria académica: uno, consolidar las habilidades académicas entre 
estudiantes provenientes de grupos sociales desfavorecidos para avanzar hacia el aprendizaje 
profundo y el logro de resultados educativos favorables; otro, promover su participación y 
empoderamiento. Ambos se entrelazan para fortalecer la agencia de los y las estudiantes tanto para 
aprender como para analizar críticamente las estructuras que provocan las exclusiones educativas y 
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sociales junto con las posibilidades de transformación. Esta dimensión, presente en todos los niveles 
de la gestión universitaria, comprende: procesos educativos dialógicos, el reconocimiento de las 
desigualdades acumuladas, la revalorización del conocimiento y de las prácticas que porta el 
estudiantado, el soporte permanente para favorecer las condiciones de educabilidad, así como el 
reconocimiento de las dimensiones socio y psicoemocional del aprendizaje. 

Posicionar la dimensión pedagógica de la equidad supone recuperar los fundamentos 
antropológico, ético y político de una educación comprometida con la justicia social, que trasciende 
el discurso y entreteje la reflexión y la acción. Empujar este nuevo escenario constituye un reto 
descomunal, un cambio cultural que requiere políticas y acciones multidimensionales, a escala macro 
y micro social. En muchas instituciones universitarias la definición de estos proyectos constituye una 
arena de conflictos. A esto se suma el trabajo bajo condiciones de presión –por la masificación, los 
recursos financieros y tecnológicos limitados y la falta de capacitación docente, entre otras–. Todo 
ello hace cuesta arriba la puesta en marcha de pedagogías inclusivas. Sin embargo, esta es una tarea 
irrenunciable si se quiere avanzar en el camino de la equidad y la inclusión social. Y no puede ser 
asumida en solitario. Será más promisoria si parte de la acción colectiva de comunidades académicas 
en el marco de contextos institucionales que apuestan por la transformación de la educación 
superior.  
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