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Este artículo de revisión presenta una postura crítica y propositiva acerca de la relación entre el rol del 
docente y el logro de la equidad en educación superior, como una agenda importante en Colombia y la 
región. Inicia con una aproximación general a los conceptos e indicadores de la equidad en educación 
superior desde una perspectiva de género y enfoque ético-profesional. Posteriormente, analiza los 
desafíos del rol del docente en aspectos como las pretensiones de la calidad educativa, el contexto 
social y la discriminación durante el proceso enseñanza-evaluación. Y finalmente, explora de manera 
propositiva cómo la perspectiva interseccional podría considerarse una aproximación reflexiva para 
interiorizar y repensar el rol del docente en la universidad. Se concluye que dadas las circunstancias 
de la educación superior actual, una práctica pedagógica que no tenga en cuenta la equidad, supone 
una deficiencia ética. 
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Resumen

This review article presents a reflection from a critical and proactive approach on the teaching role 
for a pedagogical practice which contributes to the goal of equity in higher education, as a remarkable 
agenda in Colombia and Latin America. It begins with an overview to the concepts and indicators 
of equity in higher education from an ethical-professional approach and gender perspective. 
Subsequently, it analyzes the challenges of the teacher’s role in topics such as the pretensions of 
educational quality, the social context and discrimination during the teaching-evaluation process. 
And finally, it explores in a proactive way how the intersectional approach could be considered a 
reflexive disposition to internalize and reconsider the teacher’s role in university. It is concluded that 
given the circumstances of current higher education, a pedagogical practice that does not take into 
account equity, implies an ethical deficiency.

Keywords: higher education, teacher’s role, pedagogical practice, professional ethics.

Abstract



intRoducción

En los últimos años, principalmente desde la 
década de los años 90, tanto en Estados Unidos, 
Europa y Latinoamérica, ha habido una significa-
tiva producción académica sobre la equidad y la 
inclusión en educación superior, debido en parte 
al reconocimiento del modo en que la diversidad 
y la desigualdad afectan diversos escenarios so-
ciales (Astin & Astin, 2015; David, 2009; León 
y Holguín, 2005). Adicionalmente, en dicho 
momento se incrementa el debate en torno la for-
mación por competencias (Tobón, 2006), la reno-
vación pedagógica, la evaluación del aprendizaje 
(Restrepo, 2016) y la ampliación de la cobertura 
con calidad (Gazzola y Didriksson, 2008). 

No obstante, buscar la convergencia entre 
calidad, cobertura y equidad, ha traído sobre la 
mesa preocupaciones no sólo por el presupuesto 
y las políticas más eficientes para lograrla, sino 
cuestiones acerca del reconocimiento y la justicia 
distributiva en contextos de diversidad cultural y 
desigualdades enmarcadas en estructuras socia-
les racial y étnicamente diferenciadas (Mosquera 
y León, 2009). Ello remite actualmente a la 
pregunta por el carácter problemático de la in-
serción del concepto y la práctica de la equidad 
en educación superior, ya que si bien tanto en 
la legislación como en algunas iniciativas insti-
tucionales actualmente se pretende un enfoque 
diferencial y de inclusión (Buelvas et al., 2014; 
Zapata, Cuenca y Puga, 2014), en la práctica no 
es del todo claro si la formación de docentes, 
la planificación curricular o la evaluación del 
aprendizaje tienen en cuenta el modo en que los 
marcadores de diferencia1 y la formación previa 
pueden favorecer o no el éxito en la trayectoria 
académica de todos los estudiantes, y con ello, 
impactar en un sentido u otro el proceso ense-
ñanza-aprendizaje.  

Lo anterior implica que la pregunta por la 
equidad no depende sólo de los Estados, las 
instituciones o las medidas de acción afirmativa 
(Dworkin, 2003, pp. 419-469), sino de la práctica 
pedagógica, entendida como “La actividad diaria 
que desarrollamos en las aulas, laboratorios u 
otros espacios, orientada por un currículo y que 
tiene como propósito la formación de nuestros 

alumnos (…)” (Quero, 2006, p. 90), o bien, como 
el conjunto de actividades que determinan la 
función y el papel del docente dentro del con-
texto educativo (Perrenoud, 2004). De hecho, la 
práctica pedagógica pareciera no ser un asunto 
meramente técnico relativo a la aplicación de de-
terminadas “fórmulas” didácticas encaminadas 
al cumplimiento efectivo del proceso enseñan-
za-aprendizaje, puesto que:

La pedagogía es, ciertamente, un “saber”, 
pero, ante todo, un “saber hacer” cuyos su-
jetos son históricos cambiantes, Por eso dice 
relación con la tecnología, pero no con una 
ciencia o con unos principios tecnológicos 
puramente teóricos o inmutables, sino con 
unos procesos dinámicos, unificados en torno 
a una intencionalidad. (Molano, 2013, p. 64)

Así las cosas, motiva este trabajo ofrecer al-
gunos criterios para clarificar cuál es la relación 
entre el rol del docente universitario y el logro 
de la equidad, asumiendo que tal pretensión es 
una aspiración abstracta de la justicia mientras 
no haya un absoluto compromiso junto con una 
reflexividad sobre la práctica pedagógica aun 
con sus desafíos y complejidades. Esto no supone 
que tal favorabilidad a la inclusión y la equidad 
no existan ya en muchos docentes y en todos los 
niveles. Más bien indica que independientemen-
te de las políticas o compromisos que adquieran 
los gobiernos y sus instituciones para promover 
la equidad en la educación superior, el rol del 
docente en la cotidianidad es fundamental no 
sólo por su importancia sino por la incidencia 
que tiene en los resultados educativos, y es esto 
precisamente lo que no se cuestiona suficiente-
mente. Los presupuestos conceptuales y teóricos 
del análisis surgen como parte de la investiga-
ción doctoral denominada Reflexiones sobre la 
equidad en educación superior en perspectiva 
interseccional: aproximación a las experiencias 
de vida de estudiantes de programas de ad-
misión especial en la Universidad Nacional de 
Colombia, financiada por Colciencias.

Se presentará en primer lugar un abordaje 
de algunos elementos que desde el plano teórico 
y práctico suscitan la necesidad de equidad en 
educación superior como un principio de la jus-

1 Por “marcadores de diferencia” entiendo con Zapata et al. (2014), las formas de alteridad, entre ellas: género, condición socioeconómica, 
“raza”/etnia, orientación sexual, discapacidad y edad, entre otras posibles, como la religión. El uso de estos términos tiene la finalidad de una 
discriminación positiva, es decir, que permita el reconocimiento de la igualdad en la diferencia y el goce de derechos.  
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ticia social y la democracia. En segundo lugar, se 
ofrecerán algunas ideas relativas a las implica-
ciones y desafíos del rol docente y la práctica pe-
dagógica dentro de esas demandas de equidad, y 
finalmente se esbozarán algunas reflexiones para 
considerar cómo la interseccionalidad podría 
aportar a una práctica pedagógica reflexiva con 
la interacción humana, el lenguaje, la evaluación 
del aprendizaje y el reconocimiento de la diferen-
cia, entre otros aspectos.

¿poR qué hablaR de equidad 
en educación supeRioR? 

Se puede entender la equidad como una “(…) 
idea de igualdad según las necesidades, dándose 
inicio por esta vía a una transformación impor-
tante del rol de la educación el plano de crear una 
cultura que acepte, respete y asuma las diferen-
cias (aunque sea para llegar a las semejanzas)” 
(Sleteer, Grant y Padhila, 2011, p. 8). También 
se ha considerado la necesidad de que todas las 
personas, independientemente de su condición 
“racial”, étnica o socioeconómica, puedan acceder 
a instituciones altamente selectivas o de calidad 
(Astin & Oseguera, 2004), o que tengan la posibi-
lidad de desarrollar una “voz”, esto es, de afirmar-
se “identitariamente” desde el diálogo horizontal, 
el debate respetuoso y la movilidad académica 
(Sellar & Gale, 2011).

Estas pretensiones se originan en la reconoci-
da desigualdad estructural del sistema educativo, 
donde es evidente que la formación básica y media 
no es homogénea en términos de calidad y recur-
sos, lo cual predispone el sistema para que ciertos 
estudiantes alcancen o no el éxito educativo, y 
con ello, las oportunidades de movilidad social2 
(García et al., 2013; Gómez, 2015). Esto es lo que 
en términos de Bourdieu y Passeron (1996, 2009), 
determina las posiciones que las personas puedan 
alcanzar en la sociedad de acuerdo con una repro-
ducción del privilegio social y cultural. 

El sistema de educación superior muestra en 
Colombia que no todos los estudiantes llegan pre-
parados con igual nivel educativo, lo cual puede 
tener repercusiones en la elección de carrera o 
institución, y en la capacidad de permanecer en la 

universidad según los estándares de calidad que 
actualmente las políticas y normativas plantean 
como fin transversal. A la vez se observan bre-
chas y asimetrías en cuestiones como el acceso a 
universidades selectivas y determinadas áreas del 
conocimiento por género, “raza”, etnicidad, condi-
ción socioeconómica3 o discapacidad (Munévar y 
Gómez, 2013; Buelvas et al., 2014; Quintero, 2016). 
En efecto, algunos estudios han identificado que 
el riesgo de deserción es mayor en estudiantes con 
menores recursos económicos, ubicándose de ma-
nera acumulada para la cohorte del año 2005 en 
55,1% (Sánchez y Márquez, 2012). Actualmente, la 
deserción por periodo académico o anual se ubica 
en un 9,0% en formación universitaria, y en un 
17,1% en formación terciaria (MEN, 2018, p. 21), lo 
que pone sobre la mesa la conflictividad existente 
entre las expectativas y los resultados de quienes 
demandan educación superior en Colombia y 
otras regiones. 

De igual forma, según Cárdenas, Ñopo y 
Castañeda (2012), en Colombia

Tan sólo 7.4% de los adultos indígenas asisten 
a una institución de educación superior, mien-
tras para los afrocolombianos la razón es de 
uno por cada cinco. Por su parte, 35% de los 
jóvenes sin pertenencia étnica asisten a un 
programa de educación superior, por lo que las 
brechas entre los grupos sí son considerables. 
(p. 21) 

En el caso de las personas que tienen alguna 
discapacidad, del 6% que representan en el total 
de la población colombiana, 77% corresponde a los 
menores niveles de ingresos. Al mismo tiempo, su 
nivel educativo se divide en: analfabetismo (22%); 
educación básica primaria (46,8%), y educación 
superior (5%), es decir, su tasa de participación 
universitaria es incluso inferior al de las comuni-
dades indígenas y afrodescendientes (Buelvas et 
al., 2014, pp. 56-57).

¿qué implicaciones 
tiene el Rol del docente?

Aunque las asimetrías podrían considerarse 
únicamente como el resultado normal de los 

2 Es importante precisar que no necesariamente la educación superior representa en la actualidad una fórmula segura de movilidad social, como 
han mostrado Acevedo, Zuluaga y Jaramillo (2008).

3 Esta variable está relacionada igualmente con la formación educativa de los padres e incluso, con la tipología familiar, lo cual repercute en las 
posibilidades de acceso a la educación superior (Bula, 2009, p. 295).
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desbalances en la formación previa por regio-
nes, infraestructura y tipo de institución, no es 
posible ignorar las experiencias de exclusión y 
discriminación que sufren algunas personas en 
las universidades. Al respecto se ha identificado 
un “racismo cotidiano” como parte de un proceso 
irreflexivo y “eufemizado” (Quintero, 2014), lo 
cual, como mostró Fanon (2009), implica una 
aparente normalización de las exclusiones, las 
mismas que finalmente son internalizadas por 
las personas discriminadas bajo la forma de 
un autodesprecio. En efecto, se ha pretendido 
minimizar el impacto del racismo argumen-
tando que éste es propio de los sujetos y no de 
los sistemas, o bien, que sus efectos pueden ser 
reducidos a partir de un “realismo racial”, esto 
es, la aceptación de las desigualdades como algo 
consustancial a la jerarquización históricamente 
establecida (Mosquera y León, 2009). 

Ahora bien, la educación implica una posi-
ción moral sobre el tipo de cultura que se busca 
transmitir a la sociedad, de manera que aspectos 
como la convivencia y el diálogo intersubjetivo 
son orientados según el tipo de formación recibi-
da (Dewey, 2004). Desde esta perspectiva, para 
Lipman (1992) la práctica pedagógica debería 
tener en cuenta que en muchos casos el talento es 
lo único que tienen los jóvenes de bajos recursos 
para aspirar a la movilidad social. De lo contrario 
se estaría condicionando su futuro. No obstan-
te, una visión pesimista al respecto la plantea 
Bauman (2005) en los siguientes términos: “A 
decir verdad, el principal propósito de estas 
escuelas parece ser simplemente la “neutraliza-
ción” de la juventud considerada despreciable y 
rebelde, manteniéndola encerrada durante el día, 
de suerte que, al menos, no se vea implicada en 
delincuencia callejera”. (p. 109)

Hay buenas razones para no considerar lo an-
terior meras exageraciones. Un ejemplo es cómo 
las asimetrías en la educación básica y media re-
presentan una desigualdad estructural que afec-
ta las pretensiones de equidad en la educación 
superior (García et al., 2013), lo cual es cíclico. 
En efecto, allí también se evidenciará una falta 
de interés de docentes y directivos sobre cómo 
lidiar con las desventajas que muchas personas 
tienen por sus capitales sociales y culturales de 
origen, lo que se ha mencionado como la “teoría 
del etiquetaje”, donde: “no se pregunta por qué 
ciertos individuos o grupos se desvían, sino los 
procesos mediante los cuales las instituciones 

logran imponer la «etiqueta» de desviados a cier-
tos grupos –procesos que funcionarán en buena 
medida como profecía que se autocumple−”. 
(Martín, 1998, p. 30)

Con base en la teoría de la reproducción de 
Bourdieu y Passeron (1996, 2009), es posible 
reflexionar sobre la forma en que la estructura 
social tiende a homogeneizar las prácticas educa-
tivas con el fin de privilegiar una sola clase “fun-
cional” e ideal, favorable a los estudiantes que 
han internalizado dicha cultura dado su capital 
social, lo cual a menudo se “camufla” en la idea del 
mérito. Desde el punto de vista de la experiencia 
y el rol del docente, es comprensible pensar que 
resulte más sencillo prepararse, actualizarse y 
ejercer la práctica pedagógica con base en dicha 
visión unidimensional de los estudiantes, puesto 
que posiblemente el prestigio tanto del docente 
como de las mismas instituciones dependa de la 
eficiencia con que responden a ese único sistema 
idealmente funcional. 

En el caso de la educación superior se ha 
identificado el modo en que los docentes se ade-
cúan a una práctica pedagógica irreflexiva con 
los desafíos que plantea la alteridad. En el caso 
de las identidades de género, Mingo (2006) ha 
mostrado cómo los comportamientos de algunos 
docentes en el aula varían dependiendo el sexo 
de los estudiantes, la popularidad, el liderazgo, 
el talento e incluso la agresividad que puedan 
representar:

(…) en la clase de química el número de pre-
guntas formuladas por la docente a los hom-
bres durante el semestre fue marcadamente 
superior a las que se hicieron a las mujeres 
(44 y 19) (…); el tipo de preguntas variaba de 
acuerdo con el sexo: las que implicaban una 
respuesta con algún tipo de razonamiento 
eran planteadas a los varones, mientras que 
las que sólo demandaban información se las 
hacían a las mujeres. (p. 33)

Respecto a la “raza”/etnicidad, algunos estu-
dios en Colombia han mencionado la idea de un 
“racismo cotidiano” o eufemístico en la educación 
superior pública y privada, intentando hacer visi-
ble aquello cuya presencia en las relaciones hu-
manas se normaliza o se ignora (Quintero, 2014). 
Como ejemplo se trae a colación una clase donde 
se planteó una dinámica entre grupos, justo en la 
época en que Barack Obama llegó a ser presiden-
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te de Estados Unidos. Finalizada la instrucción 
de la docente, un estudiante afrodescendiente 
no quedó en alguna pareja o grupo, mientras los 
demás estudiantes ya estaban organizados. De 
pronto alguien dice: 

- “Oiga hermano, ¿por qué está solo? (...) des-
de que ganó Obama (...) ¡quién sabe este tipo 
qué se está creyendo!”. (Quintero, 2014, p. 83) 

Si se observa este hecho de manera minima-
lista, ello no hace sino parte del conjunto de “bro-
mas” y comentarios despectivos que en torno al 
género, la orientación sexual, la “raza”/etnia, la 
clase social o la discapacidad pueden escucharse 
a diario no sólo en las aulas universitarias sino 
también en los medios de comunicación y redes 
sociales. Un ejemplo de ello son los grupos en 
Facebook de algunas universidades creados por 
los mismos estudiantes, a menudo bajo el rótulo 
de “confesiones Uni…” o “Memes Uni…” En estos 
espacios son comunes las alusiones despectivas 
hacia las mujeres, los afrodescendientes, los 
indígenas o las personas con orientación sexual 
diversa. Podría considerarse que estas situacio-
nes son normales entre pares, o bien, que son 
propias de los individuos y no de los sistemas. 
Sin embargo, otros estudios dan cuenta de una 
discriminación por sexismo o clasismo por parte 
de los docentes:

Los mismos profesores en clase decían: ¡vá-
yanse de acá! cuando una preguntaba, [ellos 
decían] oye las tonteras que preguntai, el pro-
fesor entonces decía: tú ¿de qué colegio vení? 
yo les decía del comercial, ¡ah por eso enton-
ces!, hay harta discriminación sobre todo de 
los profesores (…) eso es prácticamente es 
para poder joderte la psique [sic]. (Arancibia 
et al., 2013, p. 130)   

Cuando tales situaciones se normalizan en la 
cultura universitaria, aunque nadie lo advierta o 
le dé importancia, no sólo se están afectando vi-
das particulares, sino que desde lo normativo se 
estarían violando algunos derechos (ONU, 1948, 
Arts. 1, 2, 7, 23; ONU, 1966, Arts. 3, Num. 1; 20, 
Num. 2; 26; Constitución Política de Colombia, 
1991, Arts. 5, 13). Sin embargo, la transgresión no 
está dada únicamente por las violaciones tipifica-
das en las concepciones universales de la justicia 
y la equidad, sino por un falso reconocimiento 
que “(…) no sólo muestra una falta del respeto 
debido. Puede infligir una herida dolorosa, que 

causa a sus víctimas un mutilador odio a sí mis-
mas”. (Taylor, 1993, pp. 44-45) 

 Desde el punto de vista del rol del docente, 
el manejo de este tipo de situaciones no es fácil. 
Podría decirse que representa un desafío tanto 
técnico como ético. En lo técnico, la necesidad 
de responder cada vez más al propósito de la 
inclusión educativa, entendida “(…) como una 
versión ampliada de la “integración”, consideran-
do las formas de adaptación de los indivi¬duos al 
sistema; pero también las formas de adaptación 
de un sistema que tome en cuenta las diversida-
des de individuos y actores” (Velezmoro et al., 
2013, pp. 197-198), implica preguntarse si ello 
constituye realmente una preocupación para los 
modelos curriculares de las licenciaturas, la edu-
cación continuada o los posgrados destinados a 
preparación docente. En efecto, es posible que 
además de la pregunta por los aspectos peda-
gógicos tendientes a direccionar un proceso de 
enseñanza-aprendizaje “exitoso”, las demandas 
de equidad supongan nuevas preguntas sobre 
lo “problémico”, lo temático y lo metodológico. 
En lo ético, la actitud que los docentes pueden 
tener ante las discriminaciones múltiples implica 
una toma de posición situada desde la propia 
experiencia, puesto que posiblemente en algunos 
casos sean ellos mismos los agentes opresores o 
las víctimas de discriminación. Para ilustrar esta 
complejidad y sus correspondientes desafíos, 
obsérvese el papel que jugó la docente en la si-
tuación descrita anteriormente: 

Inmediatamente después de que el compañe-
ro hubiera mentado el chascarrillo sobre Oba-
ma, la profesora se percató de lo incómodo 
que había podido ser ese comentario para el 
estudiante afrocolombiano, entonces se acer-
có a él y le dijo, en un tono algo compasivo y en 
búsqueda de empatía: “sí, es que el negro está 
de moda, ¿cierto?”. El estudiante sólo dirigió 
su mirada hacia ella con una expresión seria 
y la profesora balbuceó una que otra palabra, 
como tratando de explicarse a sí misma, pero 
sin mucho éxito. Finalmente, con una sonrisa 
que denotaba algo de vergüenza, siguió ca-
minando y se dirigió al fondo del salón, a la 
espera que todos los estudiantes conformaran 
parejas para poder iniciar el examen. (Quin-
tero, 2014, p. 84)

Esta descripción (si bien no puede recrear 
del todo la escena) permite reflexionar sobre 
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el modo en que tanto la docente, el estudiante 
afrodescendiente y los demás compañeros la 
experimentaron. En el caso de la docente y quien 
hizo el comentario, podría en principio asumirse 
que obraron de buena fe; que su intención no fue 
desarrollar un “falso reconocimiento”, ni mucho 
menos “infligir una herida grave” a la dignidad 
de una persona. Lo único que ciertamente sugie-
re el hecho es la dificultad de llevar a cabo una 
práctica pedagógica que trasciende el deber ser 
de la enseñanza, puesto que ello suscita cues-
tionarse constantemente el hacer y el ser de los 
docentes, así como el ethos universitario en su 
conjunto. Ante esto, recientemente se ha pro-
puesto la perspectiva interseccional como una 
manera de reflexionar sobre los desafíos de un 
contexto universitario cada vez más diverso y a 
la vez expectante de relaciones equitativas, junto 
con los desafíos pedagógicos que ello reclama 
(Munévar y Gómez, 2013; Zapata et al., 2014; 
Platero, 2014). 

La referencia a tales enfoques se justifica en 
que el problema va más allá de una simple dialéc-
tica entre la formación previa, los espacios o los 
contextos sociales y culturales en que se presenta 
la práctica pedagógica. En efecto, un estudio so-
bre las percepciones de los docentes en torno a 
la diversidad mostró que: “Desde la “Educación 
Especial”, el modelo segregacionista considera la 
diversidad como un déficit y como un problema 
cuya respuesta se traduce en procesos selectivos 
y segregadores” (Moliner y Moliner, 2010, p. 24). 
Resultados similares muestra un estudio donde 
el 76% de los docentes universitarios consultados 
tenían una opinión desfavorable al acceso de es-
tudiantes con alguna discapacidad (Castellanos, 
Gutiérrez y Castañeda, 2018, p. 166). 

Se ha sugerido entonces que la concepción 
homogénea del estudiantado resulta más conve-
niente para un único sistema funcional (Sleteer 
et al., 2011), suprimiendo así la necesidad de 
repensar los mecanismos de admisión, la diversi-
ficación del currículo, los métodos de evaluación 
del aprendizaje, la capacitación docente e incluso 
la filosofía institucional, con toda la carga ética 
que ello demanda (Caldwell, Shapiro y Gross, 
2007). De hecho, se ha metaforizado la presencia 
de indígenas y afrodescendientes en la educación 
superior como “nuevos sujetos en viejas estructu-
ras” (Castillo y Caicedo, 2008), lo cual se explica 
en tanto las instituciones podrían considerar que 
si un estudiante logra acceder, significa a priori 

que tiene el “mérito” y por ende, puede participar 
en los espacios académicos en igualdad de condi-
ciones, es decir, igualdad de agencia, competen-
cias y predisposición a las dimensiones episte-
mológicas preestablecidas. Este prejuicio remite 
a la idea extendida de una “igualdad formal” que 
permite a todos los individuos experimentar la 
equidad bajo el mero estar ahí para competir con 
sus “pares” por el éxito académico, y por exten-
sión, por el reconocimiento y la movilidad social.

En una investigación sobre las acciones afir-
mativas en Colombia se documentó la opinión de 
un docente que frente a la presencia de estudian-
tes indígenas, afirmó que si bien ellos se reafir-
man en la defensa del multiculturalismo, a la vez 
se cobijan en esa misma condición para recibir 
“prerrogativas académicas” (León y Holguín, 
2005, p. 151). En efecto, desde una concepción 
de la equidad como la planteada ya hace muchos 
años por Adams (1963), es posible que algunos 
docentes se sientan tentados a considerar que lo 
ético es evaluar de manera homogénea y en esa 
medida, valorar el grado en que los resultados 
son adecuados o no a los estándares de calidad. 
La equidad estaría entonces concebida como la 
operación donde a iguales méritos y esfuerzos, 
se obtienen los mismos resultados. De hecho, es 
muy posible que tal concepción estándar de la 
evaluación del aprendizaje vaya en la dirección 
del trinomio enseñanza-calidad-competencias, 
cada vez más extendida en el ámbito universi-
tario (Restrepo, 2016). Sin embargo, una visión 
crítica de esta actitud ha sido manifiesta desde 
enfoques que buscan comprender las implicacio-
nes de la diversidad en la educación superior:

Los profesores universitarios ignoran por 
completo que los conocimientos no pueden ser 
transmitidos de cualquier forma, ni siguiera 
los más técnicos, y se resisten a aceptar que 
los estudiantes puedan estar más interesados 
en la vida que en sus clases. Recuerdo un caso 
extremo de infantilismo elevado a la palestra, 
cuando (…) Se me acercó otro docente aún 
más joven, acabado de incorporar al equipo, 
se sentó sobre mi mesa de trabajo como si los 
papeles ahí depositados fueran invisibles, y 
me preguntó cómo castigaba a mis alumnos. 
(Fericgla, 2008, p. 175)   

Es posible que las actitudes de algunos docen-
tes dependan de la concepción que tienen de la 
universidad y de la educación en general, puesto 
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que si ésta sólo tiene la finalidad de aportar tra-
bajadores calificados a la sociedad, hablaríamos 
de una “educación bancaria” que no pretende 
formar una ciudadanía crítica y solidaria, sino 
sujetos pasivos afines a los estereotipos del poder 
y las modas culturales (Zuleta, 2009). En parte, 
esta fue una de las razones por las que Veblen 
(1994) defendió el papel de la universidad en la so-
ciedad moderna como una institución cuyo “saber 
superior” no debería ceder ante las presiones de 
una cada vez mayor tendencia al lucro y la mer-
cantilización, o a lo que se ha denominado “capi-
talismo académico” (David, 2009, p. 5). En efecto, 
si la educación superior suscita en principio una 
oportunidad de movilidad social y reconocimien-
to cultural e “identitario” de los diferentes grupos 
sociales, las demandas de equidad no podrían 
ser negadas bajo alguna pretensión economicis-
ta o instrumental de la universidad (Gazzola y 
Didriksson, 2008, p. 95). 

Sin embargo, estas buenas intenciones cho-
can a menudo con estructuras curriculares re-
accionarias y conservadoras, lo cual supone una 
presión sobre el rol del docente, su identidad, su 
ética profesional y su práctica reflexiva:

Por su parte, en el ámbito de la diversidad 
cultural, el asimilacionismo acepta en los 
centros a todo el alumnado pero no admite la 
diversidad de las minorías tratando de supri-
mirlas y eliminarlas. La cultura dominante 
absorbe a los diferentes grupos étnicos que 
conviven en una misma sociedad, y se impone 
sobre ellos. Desde esta perspectiva el factor 
de la diversidad se concibe como un problema 
y una amenaza para el grupo cultural domi-
nante (…). (Moliner y Moliner, 2010, p. 25) 

Cuando en la educación superior se da por 
sentado que sólo ciertas voces, cosmovisiones 
y competencias pueden legitimar un sistema de 
méritos y privilegios, se perpetúa la desigual-
dad, y por ende, la asignación inequitativa de los 
recursos para becas, pasantías, proyectos de in-
vestigación y todo tipo de movilidad académica, 
puesto que previamente queda asegurado quié-
nes cumplen los requisitos para obtener dichos 
resultados (David, 2009). Es ello lo que remite 
a una visión organicista de la educación, donde 
pareciera que al docente no le compete ninguna 
responsabilidad allende su práctica pedagógica 
con calidad y eficiencia, similar a como en ciertas 
concepciones realistas y positivistas del derecho 

se ha pretendido que al juez únicamente le co-
rresponde aplicar la ley: 

(…) el grupo de educadores, cuya función con-
siste en la comunicación de la herencia social, 
de la experiencia acumulada por toda la espe-
cie humana, comunicación que hace posible la 
“capitalización de la experiencia y los ideales 
de individuo a individuo, de grupo a grupo, 
de generación en generación”. (De Azevedo, 
2015, pp. 137-138)

La complejidad de esta idea radica en que esa 
misma transmisión de sentidos en torno a la cul-
tura, depende de aquellos códigos y concepciones 
del mundo que la sociedad acepta o promueve, 
de manera que la experiencia de exclusión vivida 
por algunas personas es un reflejo de cómo se 
ha considerado apto y deseable sólo aquello que 
según la “cultura hegemónica” puede hacer parte 
activa de los ideales intelectuales y económicos 
asimilados. En este sentido, una alta heteroge-
neidad de instituciones, programas y capacida-
des académicas conlleva que el desarrollo de la 
práctica pedagógica no sea la misma en todos los 
contextos educativos. En este sentido, se afirma 
que el desempeño de la profesión docente no es 
ajeno a los factores estructurales, en los cuales 
media la institución, su prestigio, así como las 
características sociales, culturales y económicas 
de la población hacia la cual se dirige (Cataño, 
1984, p. 42).    

Desde esta perspectiva, no podría genera-
lizarse que el rol del docente tiene a priori una 
responsabilidad ética sobre el logro de la equi-
dad, puesto que la predisposición ideológica y 
teleológica depende del contexto socioeconómico 
y simbólico en el cual ha sido formado y se ubi-
ca laboralmente. En efecto, muchos docentes 
universitarios han sido educados en una cultura 
académica prestigiosa, por lo cual sería normal 
que encarnen, defiendan y transmitan sus va-
lores e intereses. Ello daría una apariencia de 
objetividad sobre su ethos profesional en tanto 
no tienen otra responsabilidad social más allá 
del cumplimiento de los estándares de cali-
dad, excelencia y pertinencia en su proceso de 
enseñanza-evaluación. Sin embargo, cuando 
se abordan las implicaciones de la equidad en 
educación superior desde el rol del docente, no es 
descabellado asumir que su práctica pedagógica 
puede ser a la vez reflexiva, considerando cómo 
la diversidad implica una desigualdad traducida 
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en capitales culturales, saberes, conocimientos, 
competencias y dominios lingüísticos que no son 
del resorte de todas las personas y grupos socia-
les.

No obstante, es importante recordar que la 
Ley 30 de educación superior en Colombia es-
tableció la libertad de cátedra y la autonomía 
universitaria (capítulo VI, artículo 4º, 30-32). 
Estos principios, en el marco de la heterogenei-
dad de la oferta educativa, también implican el 
derecho a establecer concepciones particulares 
de enseñanza-aprendizaje, de manera que cabe 
preguntarse si es realmente la equidad una pre-
ocupación general para el sistema de educación 
superior, y en esa medida: ¿qué es exactamente 
aquello que puede aportar el docente en el logro 
de la equidad educativa?

algunas consideRaciones 
en toRno a una pRáctica pedagógica 
paRa la equidad

Independientemente de las variadas perspec-
tivas sobre la relación universidad-sociedad, en 
la actualidad son fundamentales las preguntas 
por la no discriminación, el reconocimiento y los 
espacios de participación para el desarrollo de 
agencias según múltiples subjetividades. Si bien es 
problemático considerar que todas las institucio-
nes y docentes tienen una responsabilidad moral 
con el ideal de la justicia social en la educación 
superior, es momento de abordar cómo el rol del 
docente y su práctica pedagógica podrían aportar 
a este objetivo, considerando tal acción como una 
realización de la ética profesional reflexiva.    

¿Cómo nivelar el campo de juego? Esta pregun-
ta cobra sentido en la metáfora de la educación y 
la sociedad como canchas de juego en desnivel, 
donde a priori unas personas tienen más opciones 
que otras de cumplir las metas (goals) (García et 
al., 2013). Así, ¿puede el rol del docente contri-
buir a balancear tal asimetría? En este punto la 
perspectiva interseccional podría resultar una 
herramienta útil no sólo como teoría social sino 
como metodología para pensar las desigualdades 
sociales en la educación y otros ámbitos (Platero, 
2014). Por interseccionalidad se entiende el modo 
en que la experiencia de subordinación o privilegio 
social varía en las personas en razón del género, la 
orientación sexual, la “raza”/etnia o la clase social, 

entre otros marcadores de diferencia o sistemas de 
opresión (Collins, 2015). Así pues, la perspectiva 
interseccional implica un enfoque a partir del cual 
tanto los investigadores como los actores sociales 
pueden ubicarse para comprender las desigualda-
des y la equidad desde una visión no sólo diferen-
cial sino situada, integral y comprehensiva de la 
complejidad humana. 

Entre los años 2012-2014 Colombia participó 
en el proyecto MISEAL4, del cual surgieron va-
rias investigaciones, congresos y publicaciones 
con la coordinación del Instituto de Estudios 
Latinoamericanos de la Universidad Libre de 
Berlín, Alemania (Zapata et al., 2014). El fin princi-
pal de este proyecto fue comprender cómo integrar 
la perspectiva interseccional para adoptar medi-
das de inclusión social y equidad en la universidad, 
teniendo en cuenta las experiencias e imaginarios 
de estudiantes, docentes y directivos. Uno de los 
objetivos de esta propuesta fue sensibilizar a todos 
los actores educativos sobre el modo en que la 
identidad implica modos distintos de experimen-
tar la opresión por sexismo, clasismo, racismo o 
cualquier otra actitud social, lo cual podría ayudar 
a develar aquellas exclusiones que se ignoran, y 
visibilizar sutilezas al interior de las relaciones 
humanas que terminan generando malestar, in-
dignación o rechazo por su violencia material y 
simbólica (Munévar y Gómez, 2013).

Algunas situaciones como la masificación de 
la oferta educativa, su heterogeneidad y las conse-
cuentes estratificaciones en el acceso a la educación 
superior de calidad, son a su vez componentes cau-
sales de la deserción, usualmente analizada desde 
sus implicaciones económicas y sociales para el 
logro de la equidad social (Sánchez y Márquez, 
2012, p. 3). No obstante, como se ha reconocido en 
otros estudios (Buquet, 2013, p. 179), la deserción 
también afecta la imagen que las personas tienen 
de sí mismas dentro de una estructura social, y en 
esa medida, está relacionada con los sentimientos, 
emociones y “representaciones sociales en torno a 
la equidad” que van desarrollando los estudiantes. 
De esta manera, el rol de los docentes es clave en 
tanto constituyen un poder simbólico que puede 
generar agencias, inclusión o exclusión en los estu-
diantes (Arancibia et al., 2013, pp. 130-131). 

Con base en estos presupuestos, MISEAL 
consiguió desarrollar varios enfoques, uno de 

4 Medidas para la Inclusión Social y la Equidad en Educación Superior en América Latina y el Caribe.
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los cuales fue el trabajo de transversalización 
con estudiantes y docentes (Munévar y Gómez, 
2013), con el fin de mostrar que las experiencias 
situadas de unos y otros implica establecer meca-
nismos de aprendizaje y diálogo en torno a aque-
llas situaciones problemáticas que influyen en la 
adaptación, permanencia y trayectoria académi-
ca de personas con múltiples identidades. Esto 
implica reconocer algo que puede ser incómodo 
pero sucede, y es el modo en que los docentes, si 
bien pueden ser agentes opresores, a la vez pue-
den ser susceptibles de discriminación en uno u 
otro sentido. Reconocer esto invita a develar que 
la práctica pedagógica no está al margen de la 
identidad, mucho menos cuando la autoimagen 
y los estereotipos construidos socialmente afec-
tan la manera en que las personas se adaptan o 
no a procesos concretos como la enseñanza, la 
comunicación oral y escrita (incluyendo idiomas 
foráneos), el uso de herramientas tecnológicas, la 
evaluación del aprendizaje y las relaciones inter-
personales.  

A la luz de lo anterior, ¿se puede ser buen do-
cente sin un enfoque de equidad? La respuesta 
es afirmativa si se parte de la anterior alusión a 
cómo las modulaciones de la calidad, e incluso 
la misma idea de justicia, dependen de la forma-
ción previa de los docentes, el contexto en el que 
ejercen su profesión y los imaginarios internos 
y externos que influyen su práctica pedagógica. 
De igual forma, desde una perspectiva técnica, 
se puede ser bueno sin ser justo en tanto “bue-
no” no sería entonces un valor moral sino una 
cualidad profesional que remite a la excelencia. 
La pregunta entonces es si los docentes pue-
den ser buenos y justos a la vez en su práctica 
pedagógica, y es ahí en donde la perspectiva 
interseccional cobra sentido, puesto que dota 
de significado la cuestión, independientemente 
de la respuesta dada desde una u otra postura.

Al margen de otras posibilidades analíticas 
como las pedagogías populares, las pedagogías 
críticas, la decolonialidad, la etnoeducación, el 
multiculturalismo e incluso algunos enfoques 
feministas no acuñados necesariamente bajo 
este paradigma, la perspectiva interseccional 
puede generar diferencias en el modo en que 
se concibe y se experimenta la práctica peda-
gógica e investigativa, afirmación para la cual 
es legítimo basarse en la propia experiencia. 
En efecto, el paso por una variedad de institu-
ciones y niveles educativos como estudiante y 

docente permite comprender las razones por 
las cuales se es muy susceptible a observar la 
equidad desde un enfoque psicologista como el 
de Adams (1963). Por ende, la ética profesional 
podría radicar en la coherencia de la gestión 
educativa con los reglamentos estudiantiles 
o los sistemas normativos de evaluación del 
aprendizaje, y en virtud de tal ecuanimidad, 
lo no ético sería cuestionar a un docente por el 
fracaso de sus estudiantes, excepto que alguien 
solicite aclaración de sus calificaciones por 
considerarlas injustas en ausencia de alguna 
información más allá del juicio subjetivo y la 
valoración cuantitativa (Restrepo, 2016). Desde 
esta perspectiva, pareciera que el sistema uni-
versitario funciona bajo la ambivalencia de dos 
órdenes: el de los fines institucionales (forma-
les) y el de los modos en que se da realmente 
la práctica pedagógica (ideales-teóricos-didác-
ticos-evaluativos). Cuando hay tensión entre 
estas dos dimensiones es probable que emerjan 
concepciones particulares de lo bueno y de lo 
justo, de lo políticamente correcto y de lo sen-
cillamente honesto. De hecho, es posible que no 
siempre lo bueno corresponda con lo justo ni lo 
correcto con lo honesto, y es allí en donde nue-
vamente la libertad de cátedra implica no sólo 
compromisos teóricos sino éticos en términos 
de reflexividad.   

Así pues, resulta problemático aceptar que el 
rol del docente se reduce a la coherencia con la 
valoración del mérito, dado que si todas las per-
sonas son iguales ante la ley pero sustantiva-
mente diversas, lo que sucede en las aulas ha de 
remitir a una ponderación del éxito o el fallo de 
la generalmente asimilada “igualdad de oportu-
nidades”. En este punto cobran sentido las pre-
guntas: ¿qué se privilegia?; ¿qué se pondera a 
la luz de las diversas situaciones estudiantiles?, 
en suma: ¿qué ética debe regular la posición 
profesional respecto de la equidad? (Caldwell et 
al., 2007). El modo de plantearse y responderse 
estas cuestiones depende del enfoque, ya que 
desde una visión normativa de la calidad educa-
tiva el mérito se traduce en inteligencia, trabajo, 
esfuerzo y dedicación, y la ausencia de mérito, 
en falta de talento y compromiso ( fallo). Es por 
ello que desde la perspectiva interseccional po-
dría iniciarse por reconsiderar ciertas nociones 
y actitudes (deconstrucción); continuarse con 
una reflexividad sobre la práctica pedagógica 
(eticidad), y finalizarse con su transformación 
(reconstrucción).  

Inclusión y Desarrollo       No. 1 Vol. 6  Año 2019 



Si bien recientemente se ha analizado cómo la 
masificación de la oferta y la demanda ha impli-
cado mayor carga docente sin el respectivo reco-
nocimiento y estímulo (Rama, 2009), asimismo, 
sensatamente pudiera esperarse que una práctica 
pedagógica podría ser mejorada aunque impli-
que mayor trabajo (Restrepo, 2016). En efecto, la 
torsión deconstrucción-eticidad-reconstrucción 
requiere poner inicialmente en tensión la iden-
tidad del docente desde varios marcadores de 
diferencia, lo cual implica una reflexión sobre 
¿cuál es su identidad?; ¿cuáles son sus valores?; 
¿cómo impactan tales marcadores su estructura 
moral y cognitiva o sus ideas y prácticas? En 
segundo lugar, suscita cuestionarse cotidiana 
y permanentemente ¿cómo se desenvuelve la 
práctica pedagógica a la luz de tales principios 
y valores?, y en tercer lugar implica una nueva 
práctica pedagógica coherente con dicha reflexi-
vidad (Freire y Faundez, 2013). 

Esto requiere un análisis detallado del cu-
rrículo con el fin de identificar si aquello que se 
pretende enseñar y evaluar puede tener un sig-
nificado para la vida de los estudiantes, y cómo, 
desde sus diversas alteridades, pueden verse 
representados o no por tales cosmovisiones, 
teorías, declaraciones y prácticas. Tal reevalua-
ción no puede hacerse al margen de la identidad 
del docente, puesto que desde una perspectiva 
interseccional es necesario poner en tensión el 
orden categorial (género, “raza”, etnia, condición 
socioeconómica, discapacidad, orientación se-
xual, edad, religión) con el orden institucional, 
experiencial e intersubjetivo (Nuñez, 2014). Con 
ello, las mismas relaciones de poder requieren 
una reconfiguración toda vez que la violencia 
simbólica o material sólo puede ejercerse en 
ausencia de una reflexividad sobre la identidad 
propia y ajena. Con este fin, la interseccionalidad 
otorga herramientas teóricas y metodológicas  
para conceptualizar y comprender las ventajas o 
desventajas relativas a las múltiples alteridades 
(Collins, 2015). De igual forma, dicha reflexión 
implica considerar la evaluación del aprendizaje 
de una manera formativa y participativa, con el 
fin de que las estrategias y los instrumentos de 
recolección de información encarnen las diferen-
tes agencias, tiempos e intereses de los estudian-
tes (López, 2009, Restrepo, 2016).    

 
Hacer este tipo de modulaciones en la prácti-

ca pedagógica sin duda puede resultar azaroso, 
peligroso e incluso antiético si por ética profesio-

nal se entiende simplemente la conformidad con 
los estándares normativos. Sin embargo, si tales 
consideraciones se realizan a la luz de una com-
prensión del contexto social, cultural y económi-
co en el que se ha de desarrollar dignamente la 
profesión docente, no hay razón para que las ins-
tituciones tengan que sacrificar sus estándares 
de calidad y eficiencia en favor de prácticas más 
equitativas. Antes bien, la virtud de un sistema 
de educación superior en una nación en proceso 
de superar décadas de desigualdad social, violen-
cia y exclusión, debería ser la integración exitosa 
de ambas dimensiones.

Consecuentemente, es posible que el conjunto 
de propuestas del proyecto MISEAL u otras ini-
ciativas permita orientar las inquietudes sobre 
una práctica pedagógica cuya reflexividad en-
carna un compromiso de la educación superior 
con la equidad, y por qué no, aproximarse a la 
perspectiva interseccional como una forma de 
ética profesional en donde a la vez que se cumple 
con la calidad educativa, se promueven valores 
incluyentes, tolerantes y comprehensivos (MEN, 
2018). 

Para llevar a cabo un programa de esta na-
turaleza, sería necesario repensar los modos 
en que algunos docentes permanecen en una 
zona de confort que es en sí misma irreflexiva 
frente al contexto consustancial a los orígenes 
familiares y étnicos de un estudiantado cada 
vez más diverso. Al mismo tiempo, demanda 
un rechazo absoluto frente a toda forma de dis-
criminación, violencia simbólica, verbal o física 
ejercida por y hacia algún miembro de la comu-
nidad educativa. Por último, implica cuestionar 
los procedimientos hegemónicos a través de los 
cuales se ha legitimado el conocimiento científi-
co y social, de manera que otras cosmovisiones, 
prácticas, discursos e intereses puedan hacer 
parte del corpus epistémico, y en esa medida, 
tener espacios equitativos de participación en 
publicaciones, foros, simposios y encuentros 
académicos. Si institucionalmente esta postura 
resulta incompatible, es parte también de la 
libertad de cátedra subvertir un orden que en 
su mayor parte ha privilegiado al privilegio. 
La apuesta entonces es por una práctica pe-
dagógica que aporte al cuestionamiento de las 
lógicas consuetudinarias que han jerarquizado 
la sociedad desde la educación, y por ende, han 
contribuido a una reproducción constante de la 
desigualdad y la exclusión social.  
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conclusiones

Fue evidente durante este trabajo que a pesar 
de que en los últimos años ha habido una amplia 
preocupación por la inclusión y la equidad educa-
tiva en Colombia y la región, lo cual ha llevado a 
una mayor presencia de estudiantes pertenecien-
tes a grupos sociales que antes tenían escaza o 
nula participación en la universidad, han surgido 
problemáticas asociadas a la diversificación de la 
oferta con consecuencias en la calidad educativa, 
el incremento de la deserción y la difícil adapta-
ción de estudiantes cuya identidad de género, “ra-
cial”, étnica o socioeconómica, entre otras, siguen 
generando asimetrías visibles en su experiencia 
de vida y trayectoria académica. 

Surgió además de lo expuesto que si bien las 
demandas de equidad han venido de la mano de 
iniciativas para favorecer el acceso y la perma-
nencia de estudiantes con alguna dificultad para 
costear y afrontar los estudios universitarios, 
los análisis principalmente se han enfocado en 
los factores estructurales de las oportunidades 
educativas, cuando hay aspectos significativos 
que remiten a las relaciones entre los actores 
educativos. Ello indica que el rol del docente y la 
práctica pedagógica deben ser analizados igual-

mente como componentes fundamentales de la 
equidad educativa.  

Así las cosas, el ideal de equidad en educación 
superior suscita desafíos éticos y profesionales del 
docente en torno al éxito o fracaso que los estudian-
tes puedan durante su trayectoria académica en ins-
tituciones públicas o privadas, aunque los contextos 
heterogéneos deberían llevar a investigaciones y 
análisis que den cuenta de esas diferencias, con el 
fin de direccionar mejor las respectivas medidas de 
inclusión y equidad. 

Por último, se ha defendido que la perspectiva 
interseccional puede ser considerada una herra-
mienta para repensar la vida universitaria en térmi-
nos de las relaciones entre la enseñanza, la calidad 
y la equidad, siempre evaluando cómo la educación 
superior se convierte en un bien determinante para 
la vida de muchas personas, sobre todo de aquellas 
cuya identidad ha representado alguna desventaja 
social para el goce de sus derechos. Por ende, el rol 
del docente debería ser analizado como un pilar en 
la reconfiguración del papel social de la universidad 
como espacio de confluencia de las profesiones y el 
proyecto de vida de los estudiantes, constituyendo 
una pregunta ética sobre qué hay más allá de la 
práctica pedagógica misma como acción social   
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