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Se comparte una reflexión sobre uno de los principales de-
safíos latinoamericanos, su compleja desigualdad educativa y las 
posibilidades de incidir en el desarrollo para mejorar las oportu-
nidades de aprendizaje de niñas, niños y adolescentes, en condi-
ción de vulnerabilidad. Las comunidades reclaman con urgencia 
respuestas y oportunidades educativas y de aprendizaje de cali-
dad, que permitan co-construir una mejor sociedad para nuestros 
países.  

En este artículo, se expone y discute, reflexiva más que exhaus-
tivamente, sobre desigualdad, brechas en el acceso a educación 
de calidad, situaciones de exclusión de comunidades que dejan de 
atribuir esencialistamente adjetivos a las personas, de modo que 
se analicen los desafíos en términos de “condiciones” y responsa-
bilidades producidas por las sociedades y las políticas públicas de 
los gobiernos. 

De acuerdo con lo anterior, se argumenta la necesidad de dejar 
atrás las políticas de carácter compensatorio o medidas ad hoc, y 
dar un “giro”, a partir de una visión de “justicia educativa”, y de 
cómo políticas y prácticas educativas centradas en criterios y es-
trategias reales de justicia, dignidad, diversidad, equidad y demo-
cracia, pueden aportar a mejorar las condiciones y oportunidades 
de aprendizaje para niñas, niños y adolescentes en nuestra región. 

Resumen
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1. Introducción

En los últimos años, la gran desigualdad la-
tinoamericana que se viene experimentando 
históricamente, ha derivado en crisis sociales, 
estallidos y clamor popular por cambios profun-
dos, reflexiones sobre esta situación, además de 
extensos debates para discutir e intentar superar 
las desigualdades en varios de nuestros países. 
Sin duda, la pandemia ha hecho aún más vi-
sibles y amplias esas brechas sociales, junto a 
políticas públicas poco afortunadas, sumadas a 
la poca atención a las diversidades humanas y 
territoriales, a la hora de diseñar mecanismos 
que pretendan incidir en la disminución de las 
brechas, reclaman hoy cambios sustanciales en 
todos los ámbitos, especialmente en la educa-
ción formal y, más aún, en la educación públi-
ca, como uno de los pilares fundamentales para 
el desarrollo de los pueblos.

La insistencia en diseñar políticas compen-
satorias y ad hoc para grupos, o problemas 
específicos, ha impedido una visión sistémica 
coherente que permita atender realmente a las 
dificultades para avanzar en desarrollo y apren-
dizaje de nuestras y nuestros estudiantes, con 
visión de equidad. Existe casi una contradicción 
en lo que se ha denominado “atención a las 
poblaciones vulnerables”, cuando lo que se de-
bería buscar de fondo son políticas y estrategias 
de nivel macro con equidad y para la cohe-
sión social. Si bien no se desconoce el reque-
rimiento de atender cuestiones de necesidades 
inmediatas, ello no puede dejar atrás el diseño 
y desarrollo de políticas y estrategias de largo 
plazo, sostenibles y sólidas, que involucren a la 
sociedad. Todas y todos los diversos que, como 
miembros de un grupo, cohabitamos y convivi-
mos en la misma sociedad.

Revisaremos aquí algunas evidencias y re-
flexionaremos en adelante sobre estas cues-
tiones para proyectar unas políticas y prácticas 
que, desde un cambio profundo en la visión de 
educación que se requiere, puedan realmente 
incidir en una mejora educativa, sin exclusiones, 
para toda la población estudiantil, que contri-
buya especialmente a disminuir las brechas y 
democratice los accesos a oportunidades de 
aprendizaje de calidad para todas las personas. 
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2. Desigualdad y acceso  
a oportunidades educativas 
en América Latina  

La pandemia ocasionada por el Covid 19 ha 
generado una gran crisis en todos los ámbitos, 
desde el vital y social de las personas. En la es-
fera de la educación, esta emergencia sanitaria 
ha provocado un cierre masivo de las escuelas 
como instancias y lugares de actividad educa-
tiva presencial con la finalidad de evitar conta-
gios masivos y cuidar a las comunidades.

    Pero esta pandemia no trae la desigualdad, 
solo la ha incrementado y visibilizado con ma-
yor claridad, en tanto reclama respuestas rápi-
das, eficientes y que ofrezcan soluciones y estra-
tegias para mitigar el impacto de una crisis que 
se asienta sobre crisis sociales precedentes. En 
esta línea, la Comisión Económica para Améri-
ca Latina y el Caribe (Cepal) plantea que, antes 
de enfrentar la pandemia, la situación social en 
la región se estaba deteriorando debido al au-
mento de los índices de pobreza y de pobreza 
extrema, la persistencia de las desigualdades y 
un creciente descontento social. Sin duda, Amé-
rica Latina continúa siendo una de las regiones 
más desiguales del planeta por su alta concen-
tración de la riqueza en unos pocos grupos de 
sus sociedades (Cepal-Unesco, 2020).

Según Tedesco (2017), es complejo analizar 
la situación de los países de América Latina y el 
Caribe como una unidad por el riesgo de caer 
en generalizaciones que no muestren la enorme 
heterogeneidad entre países, así como dentro 
de cada uno.  Esta heterogeneidad se basaría 
justamente en su diversidad y la desigualdad, 
diversidad que, si bien en la última década se 

ha reconocido desde diferentes ámbitos de las 
esferas sociales, y se ha avanzado en el tema, 
aún falta mucho por hacer. 

En este contexto, si miramos el campo educa-
cional latinoamericano, gran parte de las medi-
das adoptadas por nuestros países, se relacio-
nan con la suspensión de las clases presenciales. 
Esto ha derivado en una emergencia y necesi-
dad de desplegar modalidades de educación 
remota y, por tanto, aprendizaje a distancia, de 
modo que las y los docentes de todos los niveles 
educativos en todas las instituciones educativas, 
de la más variada índole, se vieron compelidos 
a diseñar y repensar sus procesos de aprendi-
zaje con recursos disponibles, claramente muy 
desiguales en cada caso, para atender esta sor-
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presiva emergencia de educación a distancia. 
Diversidad de estrategias, formatos, soportes y 
plataformas digitales de diferente tipo, debieron 
entrar en el proceso educativo de miles de estu-
diantes y comunidades educativas en el mundo 
entero, aunque no con las mismas condiciones. 
Se ha requerido de la participación activa de to-
das y todos los actores que apoyan los procesos 
de aprendizaje en las comunidades, el personal 
de apoyo, de salud, directivos y quienes guían 
los destinos de localidades y territorios para 
atender las necesidades de las y los estudiantes 
y sus familias, en pos de su bienestar.

En la esfera de la educación pública, además 
de interrumpir violentamente las trayectorias edu-
cativas de las y los estudiantes, el cierre de las es-
cuelas ha afectado también su alimentación, es-
pecialmente en los sectores más 
desaventajados, pues no todos 
los países de la región lograron 
continuar fluidamente con sus 
programas. De hecho, Unesco 
ha identificado importantes bre-
chas en los resultados educati-
vos, fuertemente relacionadas 
con la desigual distribución de 
docentes, y especialmente, de 
los docentes mejor calificados, 
en países y regiones con meno-
res ingresos, de zonas rurales, y 
que suelen concentrar, además, 
a población indígena y migrante 
(Cepal-Unesco, 2020).

En cuanto al acceso a edu-
cación remota con medios digi-
tales, pocos países en la región 
poseen estrategias con un mo-
delo que potencie las tecnolo-

gías (Cepal-Unesco, 2020). Lo anterior sumado 
a un desigual acceso a la conectividad y los re-
cursos (Hinostroza, 2017; Cepal-Unesco, 2020) 
y a oportunidades educativas en modalidad di-
gital, incrementa las brechas preexistentes en 
el acceso a la información y a la construcción 
de conocimiento e incuba mayores exclusiones. 
Ciertamente, esta exclusión no corresponde 
únicamente a temas de equipamiento o conecti-
vidad, sino básicamente a la posibilidad de desa-
rrollar las habilidades requeridas para aprender 
a través de soportes y lenguajes diversos y des-
empeñarse en el mundo social actual.

Por lo anterior, Cepal (2016) tituló un docu-
mento elaborado a propósito de la I Reunión de 
la Mesa Directiva de la Conferencia Regional 
sobre Desarrollo Social de América Latina y el 

Caribe,  Matriz de la desigual-
dad social en América Latina. 
Matriz que puede comprender-
se multidimensionalmente por 
asuntos de clase social: género, 
rasgos étnico-raciales y territo-
riales que, sin duda, impactan 
en el desarrollo y en el ejercicio 
de los derechos sociales.  Esta 
mirada multidimensional impli-
ca considerar elementos socia-
les, políticos, económicos y cul-
turales de nuestra región, donde 
las desigualdades educativas y 
exclusiones están en directa re-
lación con las condiciones so-
cioeconómicas y las otras varia-
bles ya mencionadas.

De hecho, Naciones Unidas, 
en el   2013, ya había advertido 
que, dada la alta estratificación 

Esta pandemia 
no trae 

la desigualdad, 
solo la ha 

incrementado 
y visibilizado 

con mayor 

claridad.
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social y segregación residencial de la región, la 
situación podía desembocar en situaciones de vio-
lencia política y social (Cepal, 2016), lo que ya 
ha ocurrido en varios países de la región como 
Chile, Colombia, Brasil, entre otros. Algunas de 
las causas estructurales que han dado origen a 
este descontento social y, en algún caso, al que 
se ha llamado “estallido” social, y que son comu-
nes al conjunto de la región, tienen que ver con 
el frustrado ascenso de la llamada “clase media”, 
la desigualdad en el acceso a servicios básicos; 
así como las crisis de representación política con 
una consecuente desafección y desconfianza en 
las instituciones. Latinobarómetro (2018) registró 
los peores indicadores de satisfacción con el fun-
cionamiento de la democracia en la región de los 
últimos 25 años (Fundación Carolina, 2019). Esta 
desigualdad distributiva tiene gran impacto en los 
procesos de integración social, provocando una 
percepción negativa acerca de la justicia y la equi-
dad en las sociedades de los países de la región. 

Enfrentar la situación antes descrita, recla-
ma o supone una reformulación de la agenda 
de políticas públicas, con visión más amplia e 
inclusiva. Políticas públicas que apunten a la 
construcción de sociedades más abiertas, que 
promuevan la movilidad y la cohesión social. 
Pero eso no ocurrirá a menos que se dé un giro 
en los discursos y prácticas dominantes basados 
en los enfoques neoliberales, hacia unos basa-
dos en la justicia social como valor central de la 
acción política.

3. Educación en sociedades 
desiguales: vulnerabilidad, 
segregación y exclusiones

Sin duda, uno de los principales factores que 
influyen en la situación de desigualdad y po-
breza en América Latina y el Caribe, es la edu-
cación (Banco Mundial, 2015; Cepal-Unicef, 
2012). Y como un circuito poco virtuoso, a su 
vez, la gran heterogeneidad educacional entre 
nuestros países se debe en buena medida a las 
profundas desigualdades socioeconómicas de 
los hogares latinoamericanos, lo que nos deja 
como consecuencia altos niveles de segrega-
ción escolar socioeconómica, étnico-cultural y 
por movilidad (migrantes). De acuerdo con Te-
desco (2017), la segregación socioeconómica 
es persistente y pone como un ejemplo el que la 
mitad de los estudiantes de Chile y México ten-
dría que ser reasignada a otras escuelas para 
lograr una mezcla socioeconómica uniforme.

Por otra parte, los sistemas educativos no se 
están adaptando a las necesidades de los estu-
diantes, fenómeno mundial y no exclusivo del 
contexto latinoamericano, pues, de hecho, uno 
de cada cuatro estudiantes de 15 años declara 
sentirse como un extraño en la escuela (Unesco, 
2020). Aunque tampoco reflejan de modo ade-
cuado las diversidades presentes y participantes 
en los sistemas educativos, tanto las menciona-
das antes como respecto de las discapacidades. 
Lo anterior se integra para potenciar exclusiones 
escolares de diverso tipo, entre cuyos factores 
de aprendizaje más relevantes se encuentran el 
analfabetismo o baja instrucción, analfabetis-
mo tecnológico; deserción y fracaso escolar, así 
como las barreras idiomáticas (Jiménez, 2008).
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La falta de atención a las diversidades se ha 
visto incrementada además por una tendencia 
a la estandarización en el campo educacional, 
orientada inicialmente hacia lograr el objetivo 
de unos mínimos de calidad y que ha desem-
bocado en un modelo de rendición de cuentas 
con efectos de homogeneización de los territo-
rios y de las comunidades que los habitan. Este 
enfoque se ha expandido en la región y también 
mundialmente, aunque actualmente comienza 
a revertirse. Hoy existe bastante evidencia inter-
nacional que muestra que el exceso de estan-
darización ha traído numerosas consecuencias 
negativas para los sistemas educativos, además 
de oponerse claramente a visiones que ven en 
la educación uno de los mecanismos más pode-
rosos para la integración y la justicia social (Me-
dina & Salas, 2021; Darling-Hammond, 2012; 
Hargreaves & Fullan, 2012; Alexander, 2011). 

Estos procesos de estandarización y de ren-
dición de cuentas han formado parte en las 
últimas décadas de reformas importantes de 
los currículos escolares, de aspectos organiza-
cionales, así como estructurales de los sistemas 
educativos de varios países de la región. Sin 
embargo, los resultados esperados más rele-
vantes, que son los de aprendizaje, aún se en-
cuentran caracterizados por una gran falta de 
equidad (Brunner & Ganga-Contreras, 2017). 
Esta es justamente una de las evidencias más 
relevantes de la fuerte correlación entre las con-
diciones socioeconómicas de los estudiantes y 
sus resultados de aprendizaje. América Latina y 
el Caribe se caracteriza además por una baja 
movilidad social que redunda en la transmisión 
intergeneracional de la posición social y de la 
pobreza (Treviño et al., 2016). 

La situación de vulnerabilidad, de acuerdo 
con Fernández-Sierra (2017) citado por Bernár-
dez-Gómez y Belmonte Almagro (2020) se defi-
ne como la de “aquellos individuos o colectivos 
ubicados en una zona intermedia permanente-
mente inestable entre la integración y la exclu-
sión” (p.81, de carácter multifactorial. Así, la 
exclusión implica vivir bajo unas condiciones ta-
les, que impiden el acceso a mecanismos de de-
sarrollo, participación e incidencia social. Entre 
grupos de niños en edad escolar que comparten 
una situación de vulnerabilidad, existen algunos 
elementos que pueden hacer diferencias impor-
tantes entre ellos, estos son, la resiliencia y el 
desarrollo de la comprensión lectora (Bernár-
dez-Gómez & Belmonte Almagro, 2020).

Respecto de la vulnerabilidad, Sylvia Schme-
lkes (2012), en una interesante y reveladora en-
trevista señala que lo primero que hay que en-
fatizar es que no se trata de grupos vulnerables, 
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sino de niños que resultan ser 
más resistentes, más resilientes, 
ante las adversidades y exclusio-
nes que les toca experimentar, 
por lo cual sería más correcto 
hablar de “niños en condicio-
nes de vulnerabilidad” (p.181, 
pues los ponen en condiciones 
de vulnerabilidad, y ellos res-
ponden dependiendo de sus 
posibilidades. Es decir, no “son” 
niños vulnerables, sino puestos 
en tal condición, frente a lo cual 
ha habido ciertas tendencias de 
reacción para tratar de hacerse 
cargo de la inequidad.

 Cuando las políticas educati-
vas comenzaron a tratar de ha-
cerse cargo de las desigualda-
des educativas, se comenzaron 
a crear y aprobar políticas de 
carácter compensatorio, progra-
mas que intentaban ofrecer de 
modo focalizado oportunidades 
para niños y niñas en condicio-
nes de vulnerabilidad, pobreza, 
desigualdad (Schmelkes, 2012). 
En este y en otros casos, el lenguaje reproduce 
la desigualdad a través de la idea de “compen-
sar”, u ofrecer oportunidades que permitieran 
en algo “suplir carencias”. A partir de ello, no 
solo no se apunta al fondo del problema, la 
desigualdad social, sino que se siembra el ca-
mino para, con la mejor de las intenciones, pro-
piciar actitudes asistencialistas o paternalistas/
maternalistas, asociadas con las motivaciones y 
procesos de implementación de tales iniciativas. 
Desde la visión o teoría del déficit de las escue-
las pobres, pero como diría Schmekes (2012), 
es concebido como aquello que les hace falta 

para parecerse a las escuelas 
que no lo son. Lo anterior, en 
desmedro de la atención a la 
diversidad y riqueza que ofre-
cen esas escuelas y sus locali-
dades y territorios. Por ello, la 
homogeneización, así como la 
estandarización, son mecanis-
mos presentes en las políticas 
educativas latinoamericanas 
que contribuyen a potenciar y 
no abandonar esta realización 
de propuestas desde la teo-
ría del déficit. Lo anterior, sin 
duda, explica la concepción 
compensatoria y no una visión 
amplia de equidad y justicia 
educativa.

Si una visión y orientación 
real de equidad estuviera en 
la base de las políticas edu-
cativas orientadas a las y los 
niños en condiciones de vul-
nerabilidad, el financiamiento 
debería atender a las diferen-
cias, a partir de las necesi-
dades reales de esos grupos. 

En ese caso, darles lo mismo que a todos, es 
darles menos, pues para los pobres “es una 
oferta pobre” (Schmelkes, 2012, p.185. En 
este sentido la inversión pública en educación 
tendría que partir desde una fórmula que per-
mita atender de manera más justa a cada niña 
y niño, incluso incorporando financiamiento 
extra cuando se trata de enfrentar necesidades 
que requieren un proceso más costoso. Esto 
es, políticas generadas desde el reconocimien-
to de las diversidades y los argumentos que re-
claman recursos extras, y no desde una visión 
del déficit.

Políticas públicas 

que apunten a la 

construcción 
de sociedades 
más abiertas, 

que promuevan 

la movilidad 
y la cohesión 

social.
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4.  Políticas y prácticas 
con justicia educativa. 
Reflexiones y propuestas

América Latina y el Caribe y su desigualdad 
social y educativa, instalada ya por demasiado 
tiempo, reclama imperiosamente el diseño de una 
agenda de políticas educativas planteadas como 
políticas de Estado, desde una visión de justicia 
educativa de largo plazo. Esto es, que reconoz-
can en su dignidad a niñas, niños y jóvenes como 
personas y sujetos de derecho y les garanticen las 
oportunidades de aprendizaje de la calidad que 
merecen. Necesitamos trabajar colaborativamen-
te y en redes entre los países de la región para co-
construir una educación inclusiva, con pertinencia 
intercultural, atendiendo a las diversidades que 
conviven en nuestra sociedad actual. 

Lo anterior, debido a que la educación que 
seamos capaces de ofrecer se relaciona o de-
bería relacionarse directamente con el tipo de 
sociedad en la que queremos convivir o los 
proyectos de país que queremos ser (Medina 
& Rozzi, 2021). Si queremos sociedades más 
justas con una educación más justa, se requie-
re diseñar y poner en acto programas y 
estrategias que promuevan y desa-
rrollen una mayor conciencia y 
responsabilidad social, un ma-
yor compromiso con el bien 
público y la cohesión social 
por parte de la sociedad 
toda y especialmente de los 
sectores más favorecidos 
(Tedesco, 2017).

En el campo educativo, es 
crucial atender las necesidades 

de la primera infancia, pues es claro que la li-
teratura especializada ha puesto de relieve la 
necesidad de intervenir temprano en los pro-
cesos de aprendizaje de niñas y niños, para lo 
cual no basta sólo con asegurar el acceso a 
jardines infantiles (Brunner & Ganga-Contreras, 
2017); sino también, como señalamos antes, 
en contextos y condiciones de vulnerabilidad, 
promover la comprensión lectora y el desarro-
llo del lenguaje, pues marcarán una diferencia 
relevante. Al respecto, existe evidencia de inves-
tigaciones internacionales sobre la importancia 
de las intervenciones tempranas en el desarro-
llo del lenguaje para alcanzar éxito escolar y 
disminuir las desigualdades educativas (Sylva, 
Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Tag-
gart, 2008; Snow, Tabors, Porche & Ross Ha-
rris, 2007; Dickinson & Caswell, 2007; Villalón, 
2008).

El apoyo, servicios e intervenciones orientados 
al desarrollo infantil temprano serán fundamen-

tales y, por tanto, prioridad en términos de 
un plan o programa de intervención 

educativa que promueva condi-
ciones de equidad en cuanto 

a oportunidades de aprendi-
zaje. Se trata de oportuni-
dades para desarrollar ha-
bilidades socioemocionales 
y cognitivas que, además 
de favorecer el desarrollo y 

aprendizaje presente y futuro 
de niñas y niños, aporta en el 

corto plazo al acceso al campo 
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laboral por parte de las madres. Esto resulta 
fundamental como estrategia para incrementar 
los ingresos en familias en condiciones de vulne-
rabilidad; si bien ha habido avances al respecto 
en la región, aún persisten importantes desafíos, 
tales como: ampliar cobertura, mejorar calidad 
de los servicios y poner en acto un modelo de 
atención más eficiente (BID, 2015).  

Pero, promover adhesión a la justicia social y 
justicia educativa moviliza también a otros ámbi-
tos del sistema social y educativo. Políticas edu-
cativas para promover la conciencia social, la 
atención y el respeto por la diversidad para cons-
truir sociedades más justas, reclaman cambios 
culturales profundos que requieren a su vez de 
estructuras, normativas y un cuerpo legal que mo-
vilice los cambios y permita su puesta en acto. Ese 
cambio pasa, centralmente, por dejar atrás el pa-
radigma estandarizador y homogeneizante, para 
atender y comenzar a co-construir esa sociedad 
más justa y en democracia que anhelamos.

Desde las políticas públicas, se requiere revi-
sar y replantear la pertinencia curricular de los 
programas de aprendizaje en todos los niveles, 
así como su visión y coherencia de conjunto. 
Una arquitectura curricular que atienda a las 
diversidades y que ofrezca oportunidades de 
aprendizaje de calidad para enfrentar los de-
safíos de la sociedad actual y futura a todas y 
todos los estudiantes. Dicha puesta en acto se 
plasmará en una propuesta programática de 
los aprendizajes con pertinencia curricular, a 
partir de un cuerpo de aprendizajes comunes 
a cada país, aunque con espacio para atender 
las diversidades y el patrimonio biocultural lo-
cal, territorial, que los integran (Medina & Rozzi, 
2021). Aquí, la escuela como unidad tendrá un 
rol fundamental en encarnar la visión de sí mis-
ma como un espacio de experiencias de apren-
dizaje transformadoras, con un dinamismo y 
flexibilidad que también reclama una sólida for-
mación docente y profesional de los miembros 
de cada institución educativa. Concebir la es-
cuela más que como una comunidad de apren-
dizaje, como una comunidad que aprende y por 
eso se desarrolla, con la participación de todos 
sus miembros.

La visión de arquitectura curricular promue-
ve la integración de contenidos y objetivos de 
aprendizaje en núcleos temáticos interdisciplina-
rios que hacen posible presentar diversas asigna-
turas a la vez, por medio de tópicos, problemas 
y proyectos que resulten especialmente pertinen-
tes y relevantes para el alumnado en el contexto 
actual y que ofrezcan un análisis integrado de 
los aprendizajes, de modo situado y pertinente 
a sus experiencias vitales y locales. Esto, a par-
tir de buscar un equilibrio entre la identificación 
de competencias centrales, que serán necesarias 
para continuar aprendiendo, y la profundización 
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del carácter integral y humanista 
de la educación, sin ceder a la 
presión por fortalecer solamente 
los aprendizajes instrumentales. 

Por otra parte, y como he-
mos experimentado en pande-
mia, sabemos que es central 
que se diseñen e implemen-
ten políticas de promoción de 
un acceso más igualitario a 
la tecnología, que partan por 
reconocer las diferentes varia-
bles que intervienen para crear 
y perpetuar las desigualdades 
sociales en la región y pro-
poner estrategias adecuadas 
para revertirlas. Reducir la bre-
cha digital en este sentido más 
profundo, pone en marcha si-
nergias virtuosas de inclusión 
social y cultural para la infancia y la adoles-
cencia, con oportunidades para toda la vida y 
para enfrentar futuras crisis.

Es fundamental el rol que les cabe a las insti-
tuciones de educación superior en este cambio 
cultural y giro educativo, especialmente a las 
universidades. La formación de los docentes y 
profesionales que contribuirán a la construcción 
de esa sociedad con una educación más jus-
ta es parte de los procesos y estrategias que se 
requieren instalar para propiciar el capital hu-
mano requerido para la puesta en acto de la 
nueva educación. Promover desde temprano y 
en los programas universitarios, la empatía, la 
responsabilidad social, la no discriminación y el 
respeto mutuo, son clave para instalar verdade-
ros sistemas democráticos y participativos. Unos 
aprendizajes, que especialmente en la experien-

cia formativa de las y los futuros 
docentes los prepare para lidiar 
con prejuicios, estereotipos, 
actos discriminatorios y repre-
sentaciones sociales instaladas 
históricamente.

La formación docente inicial y 
a lo largo de toda la vida, debe 
concebirse como trayectoria pro-
fesional para construir progresiva 
y experiencialmente lo que Har-
greaves y Fullan (2012) deno-
minan capital profesional. Estas 
capacidades, además, deberían 
distribuirse equitativamente en el 
sistema escolar, más allá de las 
diferencias socioeconómicas for-
taleciendo sobre todo a la edu-
cación pública (Medina & Salas, 
2021). Pero, para lograr niveles 

de calidad en las oportunidades de aprendizaje 
que se ofrecen a las y los estudiantes, se requiere 
atraer a la profesión docente a las mejores candi-
datas y candidatos (Elacqua, Hincapié, Vegas & 
Alfonso, 2018).

Luego, durante su formación, se requiere 
diseñar métodos y estrategias de formación 
profesional que prepare a las y los profesores 
para trabajar en entornos diversos, inclusivos 
y especialmente en condiciones de vulnerabi-
lidad. De acuerdo con estudios realizados en 
Chile, en estos contextos, no sólo aquellos en 
condiciones de vulnerabilidad, sino también 
con más bajos logros de aprendizaje, es don-
de se produce mayor deserción y rotación de 
docentes (Medina & Salas, 2021), lo que in-
cide poderosamente en las oportunidades de 
aprendizaje de las y los estudiantes.

...altos niveles 
de segregación 

escolar 
socioeconómica, 
étnico-cultural 
y por movilidad 

(migrantes).
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Las anteriores reflexiones ponen en 
el tapete la prioridad que tiene 
hoy el giro educativo o el “rein-
ventar” la educación, como 
diría Darling-Hammond et 
al., (2020) y, por tanto, 
renovar los procesos de 
formación de docentes. 
Es fundamental “releer el 
contexto” actual y a las y 
los estudiantes que van a 
nuestras escuelas, así como a 
las y los futuros docentes. Estos 
son los actores fundamentales del 
proceso educativo cuyo corazón se halla en 
la sala de clases de cada una de las escuelas y 
colegios en cada uno de los países de la región.

Pero la educación inicial, la formación de 
capital profesional, el cambio cultural, tam-
bién requiere de un financiamiento de la edu-
cación, especialmente de la política pública 
por parte del Estado. Un crecimiento económi-
co con equidad, dignidad, y una redistribución 
del ingreso para el aumento de la inversión 
en educación, que opere como una base más 
que necesaria para financiar las nuevas políti-
cas educativas. Unas políticas educativas que 
en los países de la región requieren una mayor 
coherencia sistémica, políticas constructivas y 
de acuerdos transversales de largo plazo, tras-
cendiendo las diferencias ideológicas, para 
avanzar en cambios educativos reales y con 
mayor justicia educativa.

Dada la diversidad cultural de nuestros paí-
ses y su diversidad geográfica, se requieren 
fuertes medidas de descentralización, conside-
ración y apoyo a los territorios, diversidades y 
culturas locales, para echar a andar estrategias 

de conservación biocultural (Medina 
& Rozzi, 2021), al mismo tiempo 

que se ataca la desigualdad 
porque se valora y atiende a 
la diversidad y no homoge-
neiza a las comunidades.

Hasta ahora, y en con-
texto de crisis sanitaria, se 
ha puesto de manifiesto la 

necesidad de priorizar, así 
como “traer de vuelta” aspec-

tos cruciales para una educación 
integral, de calidad, olvidados por la 

rápida extensión de modelos de rendición de 
cuentas y focalizados en algunas asignaturas es-
colares, descuidando otras áreas del desarrollo 
humano. Así, se plantea ajustar los programas, 
currículos nacionales y su puesta en acto en las 
escuelas, se priorizan valores, temas y áreas de 
formación como la empatía, el trabajo colabora-
tivo, la solidaridad, la autonomía del aprendiza-
je, el bienestar de las comunidades educativas, 
las habilidades socioemocionales, la resiliencia, 
entre otros. Sin embargo, creemos que el efecto 
pandemia nos ha llevado a rediseñar o reinven-
tar la educación y se asume que no se tratará de 
cambios “ad hoc”, sino, más bien, de promover 
una educación que dé herramientas a las y los 
estudiantes enfrentar las relaciones sociales, la 
diversidad y los movimientos y crisis sociales en 
las que nos encontramos o podríamos encon-
trarnos en cualquier momento de nuestra vida, 
por tanto, una educación para la vida. 

Es claro que, para ir enfrentando los desafíos 
planteados, se requiere un cambio en la “cultu-
ra educativa”, comenzando por un cambio en 
las “culturas de las salas de clase” (Kim & Wil-
kinson, 2019, p.80) en ese encuentro directo y 
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experiencial con pares y profesores. La creación 
de un espacio en el que niñas, niños y jóvenes 
sean parte y agentes reales de los procesos de 
aprendizaje, en el respeto y validación de todas, 
todos y cada uno de los miembros de su comu-
nidad. Las salas de clase y los diversos espacios 
de aprendizaje deben convertirse en lugares en 
los que se comparta la experiencia del aprender 
como una experiencia transformadora, donde 
el principio de alteridad, basado en el respeto 
y en la validación de las y los otros como inter-
locutores válidos, promuevan la participación, 
el pensamiento crítico, la creatividad y, en defi-
nitiva, una mayor autonomía de los aprendices 
frente a su propio aprendizaje. Se plantea aquí 
una visión inclusiva de la cultura de la sala de 
clase, con componentes tanto racionales como 
relacionales (Kim & Wilkinson, 2019), una cul-
tura educativa de la reflexión y la conversación 
real, para una convivencia co-creada que pro-
mueva como fin último de la educación la acep-
tación del otro como legítimo otro (Maturana & 
Dávila, 2021; Medina & Rozzi, 2021).

5.  Palabras finales

En estas páginas, hemos intentado consignar 
nuestra visión y reflexiones para co-construir 
una educación justa y digna para Latinoamérica 
y El Caribe. Una educación que abandone el 
paradigma asistencialista y compensatorio “ad 
hoc” para los sectores vulnerables, para avan-

zar hacia una concepción sistémica con justicia 
educativa, que atienda a las diversidades exis-
tentes en nuestros territorios. Una educación 
que comprende la vulnerabilidad no como par-
te esencial de las personas, sino aquella condi-
ción en la que nuestra sociedad las pone.

Se requiere avanzar en el fortalecimiento de 
la educación pública, con amplia cobertura te-
rritorial, asegurando la disminución en el acce-
so y las desigualdades de origen. Unas políticas 
públicas explícitamente orientadas a modificar y 
diversificar la participación social, con visión de 
largo plazo y de carácter intersectorial para una 
mayor coherencia sistémica.

Respecto de las comunidades, transitar hacia 
comunidades que aprenden y son flexibles y crí-
ticas frente a los cambios, colaborando, apren-
diendo con otras y otros, y promoviendo un li-
derazgo distribuido con fuerte trabajo en equipo 
y en redes. Necesitamos fortalecer el concepto y 
el acto de co-construir comunidad poniendo el 
foco en su bienestar. 

Urge crear las condiciones de base para que 
el acceso a oportunidades de aprendizaje de ca-
lidad sea una realidad para todas y todos quie-
nes aprenden en nuestros países, más allá de su 
condición social. Como decía nuestra poetisa y 
gran maestra, Gabriela Mistral,  “Muchas de las 
cosas que hemos menester tienen espera. El niño 
no [...] A él no se le puede responder: “mañana”. 
Él se llama “Ahora”. (Scarpa, 1979, p.71). 
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