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Este ensayo se propone analizar desde el enfoque de género los lineamientos de política de la Cepal, que orientaron
las reformas educativas ejecutadas en América Latina y el Caribe en la década de los años noventa. En la primera parte
se presentan los problemas más relevantes de la educación y se hace una síntesis de los asuntos de las mujeres identifica-
dos en los diagnósticos de la Cepal. En la segunda, la teoría de la justicia de John Rawls y el enfoque de las capacidades
de Amartya Sen y Martha Nussbaum brindan las herramientas conceptuales para examinar los principios de equidad y
ciudadanía moderna que sustentaron las políticas educativas.
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Este ensaio propõe-se analisar desde o enfoque de gênero os delineamentos de política da Cepal que orientaram as
reformas educativas executadas na América Latina e no Caribe, na década de noventa. Na primeira parte apresentam-
se os problemas mais relevantes da educação e faz-se uma síntese dos assuntos das mulheres identificados nos diagnós-
ticos da Cepal. De outra parte, a teoria da justiça de John Rawls e o enfoque das capacidades de Amartya Sen e Martha
Nussbaum brindam as ferramentas conceituais para examinar os princípios de eqüidade e de cidadania moderna que
sustentaram as políticas educativas.

Palavras-chaves: gênero, políticas educativas, eqüidade, cidadania, reformas educativas, Cepal.

The purpose of this essay is to analyze, from the gender perspective, the tendencies of Cepal’s policy in the 90’s
(Economical Commission for Latin America and the Caribbean). In the first part the more relevant problems in education
are presented, and a synthesis of the women issues identified in the Cepal’s diagnostics. In the second part, John Rawls’
theory of justice, and Amartya Sen’s and Martha Nussbaum’s capability approach, give conceptual tools to examine the
equity and modern citizenship principles that supported the educational policies.
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Lograr mayor equidad social y
acceso a la ciudadanía moderna
fueron los objetivos y principios
rectores de las reformas educa-
tivas adelantadas en América
Latina y el Caribe en los años no-
venta. En este mismo período, lle-
gó a las agendas públicas la
planificación con perspectiva de
género. Este ensayo busca anali-
zar los lineamientos de política
que propuso la Cepal2 para orien-
tar la ejecución de esas reformas,
así como examinar sus
principios de equidad
y ciudadanía; el aná-
lisis se hará desde un
enfoque de género. El
balance de la Cepal
(2000b), al final del si-
glo XX, destacó la ne-
cesidad de “reformar
las reformas”, puesto
que los avances en
materia de equidad y
ciudadanía resultaron
bastante pobres.

Al proponerse la
inclusión de los más
pobres en el sistema
educativo como su
objetivo fundamental, las políti-
cas de equidad han enfatizado en
la ampliación de coberturas, el re-
sultado ha sido que la equidad de
género se ha entendido como un
problema de acceso y no de re-
sultados. Esta concepción de equi-
dad dificulta el desarrollo de
acciones estratégicas que transfor-
men la división sexual del traba-
jo dentro del sistema educativo
–basada en la subordinación feme-
nina–, cuestionen las relaciones de
poder desigual entre hombres y
mujeres y potencien las capacida-

des de ambos sexos para el desa-
rrollo de una vida más plena, digna
y humana. En el mismo sentido,
aunque el discurso de la ciudada-
nía exalta el reconocimiento de las
diferencias, el multiculturalismo y
la diversidad se queda, una vez
más, en definiciones universales y
abstractas, por lo que la responsa-
bilidad ética y política de la edu-
cación en la formación de mujeres
y hombres reconciliadas/os y tole-
rantes con las múltiples diferencias
que los constituyen, queda en la
sombra. 
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Tres problemas fundamentales
aparecen de manera reiterada en el
documento que trazó el norte de las
políticas educativas en la región, ti-
tulado Educación y conocimiento: eje
de la transformación con equidad
(Cepal/Unesco,1992), y en los pos-
teriores balances y reformulación de
tales políticas: 1. la inequidad del sis-
tema, 2. la deficiente calidad de la
educación y 3. la desarticulación y

el rezago de la educación frente a
las demandas del mundo globa-
lizado. El diagnóstico de los proble-
mas más relevantes del sistema
educativo al final de casi una déca-
da de implantación de las reformas
se resume en los siguientes puntos:
el sistema educativo al mismo tiem-
po que integra también segmenta y
excluye. Se encuentra “desfasado
respecto de la dinámica socio-
económica y cultural de los países e
inadecuado frente a las demandas
del mercado de trabajo” (Hopen-
hayn y Ottone, 2002: 49). A pesar

de los esfuerzos por
ampliar las cobertu-
ras, éstas continúan
siendo insuficientes, lo
que genera altos nive-
les de exclusión. Las
altas tasas de repeti-
ción3 y deserción ha-
cen que el sistema sea
ineficiente, la ine-
quidad es notoria tan-
to en las condiciones
de acceso como en los
logros educativos4, lo
que se refleja en “las
pronunciadas diferen-
cias en cuanto a años
de escolarización de la
población entre el

10% más rico y el 30% más pobre”
(Brunner, 2000: 3). También resul-
ta preocupante “el mediocre nivel
educacional de la fuerza de trabajo
mayor de 25 años” (Brunner, 2000).

Además de estos problemas, se
destacan “ (...) la insuficiente y de-
ficiente asignación de recursos den-
tro del sistema (...) los conflictos
gremiales con el principal agente
educativo (el docente); la desac-
tualización de la carrera docente;
las malas condiciones de salario y
trabajo en el ejercicio de la profe-

Recibimiento a las mujeres que visitan a los pueblos afectados al norte del Cauca, 2005.
Foto Comunicaciones ONIC.
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sión docente; y los fuertes rezagos,
a escala masiva, en modelos peda-
gógicos y en la pertinencia de los
conocimientos y destrezas imparti-
dos (...)” (Hopenhayn y Ottone,
2002: 50-52). Por último, se agre-
ga la limitación en recursos huma-
nos y materiales frecuentemente
mal gestionados y “la escasa produc-
ción de conocimientos para mejo-
rar los procesos de enseñanza y
aprendizaje y alimentar las políti-
cas públicas destinadas a este sec-
tor” (Brunner, 2000: 3).
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Según los dos informes titula-
dos La brecha de la equidad (Cepal,
1997 y 2000a) entre 1985 y 1995
se registró un aumento progresivo
de la participación de las mujeres
en el mercado de trabajo, y por
tanto, en las tasas de participación
laboral. No obstante, el desempleo
para las mujeres y los jóvenes fue
más alto. Dentro del cúmulo de
factores que “atentan contra la in-
tegración social” se identificó la
“consolidación de núcleos de po-
breza dura” entre los que se desta-
can “los abatidos”, conformados
por ancianos pobres, mujeres jefas
de hogar con bajos ingresos, cam-
pesinos sin acceso al crédito y las
minorías étnicas. Las políticas tam-
bién llaman la atención sobre las
mujeres pobres del sector rural, el
reparto desigual del consumo en
sus hogares y la mayor migración
femenina del campo a la ciudad.
Las situaciones críticas que se dan
en el interior de las familias como
el bajo nivel educativo de los je-
fes de hogar, la violencia intra-
familiar y la irresponsabilidad

paterna, son factores de desinte-
gración que inciden de manera
negativa en los logros educativos
de los hijos/as y en la reproducción
generacional de estas problemáti-
cas. La discriminación étnica en-
tendida como “negación del otro
diferente” y de su identidad cultu-
ral, es otra “amenaza a la integra-
ción social” (Cepal, 1997: 75-76).
Aunque el primer informe busca
establecer la brecha de la equidad,
en sentido estricto no hace mayor
alusión a la equidad de género y
los asuntos de las mujeres se tra-
tan sobre todo en función de la
pobreza. No obstante, nuevas cues-
tiones se hacen visibles en la agen-
da cepalina: la jefatura femenina
y la violencia intrafamiliar.

El segundo informe dedica un
breve capítulo a la problemática de
la maternidad adolescente como fac-
tor asociado con la reproducción de
la pobreza y la falta de oportunida-
des en el logro de un mayor bienes-
tar; destaca sus efectos negativos
porque “trunca el proceso de adqui-
sición de capital educativo de la
madre, que luego formará un hogar
monoparental o biparental con bajo
nivel educacional y bajos ingresos”
(Cepal, 2000a: 127). Si bien el en-
foque de los derechos sexuales y
reproductivos ha ganado terreno, en
este documento de política no se
hace ninguna mención del mismo.
De otra parte, aborda el multi-
culturalismo y reconoce las diferen-
cias de segmentación social, étnicas,
geográficas y de género; plantea que
la educación debe brindar especial
atención a la diversidad en cuanto
“reconocimiento del Otro, comen-
zando por la comunicación entre
varones y mujeres” (Touraine, cita-
do en Cepal, 2000a: 265 y en
Hopenhayn y Ottone, 2002).

En el comienzo del siglo XXI,
Equidad, Desarrollo y Ciudadanía.
Agenda Social (Cepal, 2000b) tra-
za la ruta de las políticas sociales.
Destaca las tasas más altas de es-
colaridad femenina en América
Latina y el Caribe en comparación
con otras regiones en desarrollo6.
Al tiempo, reitera la fuerte corre-
lación entre educación y pobreza
y la alta incidencia que tiene el
nivel educativo de los progenito-
res, en particular de la madre, en
el rendimiento escolar de los/as
hijos/as, en el mejoramiento de la
calidad de vida de los hogares y,
en especial, en indicadores de sa-
lud tales como fecundidad, mor-
talidad infantil y nutrición, entre
otros. Como ya se había plantea-
do en Educación y conocimiento
(Cepal-Unesco, 1992), aquí de
nuevo se enfatiza en la falta de
correspondencia entre los logros
educativos de las mujeres y sus
menores oportunidades laborales,
en especial en lo que se refiere a
la discriminación salarial7. En
efecto:

Una mención especial merece el
caso de las mujeres en lo relati-
vo a la equidad post-sistema. En
el interior del sistema educacional
no hay diferencias por sexo. La ma-
trícula en los distintos niveles es
casi pareja y los rendimientos me-
didos son, en general, superiores
entre las mujeres que entre los
varones. Pero al enfrentarse al
mercado laboral, las mujeres ven
reducidas sus opciones por fac-
tores de tiempo (carreras más
cortas) y valoración (carreras
menos remuneradas). Además,
las remuneraciones en el empleo
muestran una clara discrimi-
nación en detrimento de las
mujeres, pues a igual nivel edu-
cacional, o puestos de trabajo
con similares requerimientos, lo
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salarios de las mujeres son noto-
riamente inferiores a los de los
hombres (Cepal, 2000b: 58).
(Cursiva de la autora)

Si no existen diferencias de
sexo dentro del sistema educativo,
el problema se traslada a la falta
de equidad post-sistema, en ese
caso superar la brecha exigiría
“tanto un cambio cultural que lleve
a las mujeres a optar por carreras más
valorizadas, como una política de
Estado que permita ir reduciendo
en forma sistemática la brecha
salarial entre hombres
y mujeres” (Cepal,
2000b: 58). Por con-
siguiente, se ignora
que el sistema educa-
tivo cumple una fun-
ción estratégica en el
cambio cultural y que
es preciso transformar
los contenidos cu-
rriculares, las relacio-
nes cotidianas entre
alumnos/as y docentes
o el currículo oculto,
así como implementar
procesos de formación
docente que cuestio-
nen los imaginarios
sexistas y que incor-
poren el enfoque de género. Es
decir, lo que debe cambiar, entre
otras cosas, es la subvaloración y
poco reconocimiento del trabajo
que realizan las mujeres. Sin em-
bargo, al plantear la equidad de
género como un problema del
post-sistema no relacionado con
situaciones propias del intra-siste-
ma, la Cepal lo reduce a los
indicadores de acceso a la escuela
y desconoce los de resultados, los
que en gran medida son conse-
cuencia del sexismo vigente en el
sistema escolar8.
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El cambio profundo de las polí-
ticas que exigían los problemas
identificados en los años noventa
en el sistema educativo regional, fue
liderado por la Cepal bajo el lema
“Educación y conocimiento: eje de
la transformación productiva con
equidad” (1992). La estrategia
planteada “se articula en torno a los
objetivos de: ciudadanía y com-

petitividad; adopta como criterios
inspiradores de las políticas: la equi-
dad y el desempeño, y como linea-
mientos de reforma institucional: la
integración nacional y la descentrali-
zación” (Cepal/Unesco, 1992: 18).
Educación y conocimiento se defi-
nieron como los principales ejes de
la transformación de las estructu-
ras productivas en un contexto
orientado al logro de una mayor
equidad social. Los dos objetivos
estratégicos de las políticas pro-
puestas fueron: la formación de la
moderna ciudadanía y la compe-

titividad internacional de los países de
la región. El acceso a los códigos de
la modernidad9 requería universa-
lizar la cobertura de la educación
primaria y transformar contenidos
y prácticas pedagógicas con el fin
de transmitir a los/as educandos/as
conocimientos y destrezas que les
posibilitaran un mejor desempeño
social.

La política Transformación pro-
ductiva con equidad destaca la inter-
dependencia de los dos objetivos
estratégicos en estos términos:

“Imaginar que la ciu-
dadanía pueda tener
plena vigencia sin un
esfuerzo efectivo en
materia de competiti-
vidad, resulta en el de-
cenio de 1990, tan
infundado como supo-
ner que la competiti-
vidad pueda sostenerse
con rezagos importan-
tes en el ámbito de la
ciudadanía” (Cepal/
Unesco, 1992: 18).
Para que los integran-
tes de una sociedad
puedan acceder a la
ciudadanía es preciso
que su economía crez-

ca y produzca riquezas y bienes para
distribuir. No obstante, el creci-
miento económico y la riqueza que
produce, por sí solos no necesaria-
mente generan procesos de demo-
cratización y equidad, se requiere
del Estado como garante de la jus-
ticia social y del ejercicio ciudada-
no. Los sistemas educativos tienen
el reto de una formación ciudadana
que garantice la distribución equi-
tativa de los conocimientos y el
dominio de los códigos de la mo-
dernidad. Sólo así serán posibles el
acceso a la información y a la par-

Minga Embera, Manizales, Plaza de Bolívar,12 de octubre de 2005. Foto Comunicaciones ONIC.
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ticipación ciudadana, la formación
en valores y principios éticos, en
destrezas y habilidades que les per-
mitan a los individuos desempeñar-
se a cabalidad en las diferentes
esferas de la vida social (Cepal/
Unesco, 1992).

La II Cumbre de las Américas
realizada en Chile en 1998, fijó tres
principios que deben regir la acción
educativa: equidad, calidad y perti-
nencia. En general, se conserva la
continuidad en los principios y en
las prioridades y se hace más énfasis
en la equidad y en la
necesidad de realizar
programas compen-
satorios para los grupos
menos favorecidos. El
principio guía de las
acciones es mejorar la
calidad y la prioridad
es la educación para la
democracia y la ciuda-
danía. Vale la pena
mencionar que la for-
mación docente pasó al
rango de las prioridades
(Cepal, 2000b: 40-41).

Aunque no desco-
noce sus avances en
materia económica,
política y social, el balance del con-
junto de las reformas implementa-
das en la región identifica grandes
desafíos para las políticas públicas.
Según la Cepal, es preciso darles un
giro a los modelos de desarrollo que
han orientado las políticas para que
la equidad sea su eje principal, los
esfuerzos deben dirigirse a la reduc-
ción de la pobreza y la desigualdad
social. En esa concepción integral
y equitativa del desarrollo, los de-
rechos económicos, sociales y cul-
turales cobran mayor vigencia, así
como su estrecha relación con los

derechos civiles y políticos. La po-
lítica social no puede concebirse ni
ejecutarse de manera independien-
te del crecimiento y de las políticas
macroeconómicas. Estos enfoques
amplían y profundizan el alcance
de los dos objetivos estratégicos,
competitividad y ciudadanía, y des-
de una visión integral refuerzan,
aún más, su interdependencia del
conjunto de derechos. La insuficien-
cia de los logros en la equidad exi-
ge “reformar las reformas”, en ese
marco, la educación y el empleo se
convierten en estrategias fundamen-

tales o “llaves maestras” para dar
respuesta a los grandes retos que
enfrenta la región (Cepal, 2000b).

En consecuencia, los principa-
les desafíos en el inicio del siglo XXI
son: a) continuidad educativa, b)
aumento decidido en la calidad de
la educación, c) mayor equidad de
oportunidades educativas, d) ade-
cuación de los sistemas educativos
a las exigencias productivas y a la
competitividad global basada en la
incorporación del progreso técnico
y e) educación para el ejercicio de

Encuentro de mujeres indígenas, Santander de Quilichao, agosto de 2005.
Foto Comunicaciones ONIC.

la ciudadanía moderna (Cepal,
2000b: 38-39).
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El concepto de equidad que
desde los años noventa se erigió
como principio rector de las políti-
cas sociales, tiene dos fuentes bási-
cas: la formulación teórica sobre la
justicia, propuesta por John Rawls10,
y el enfoque sobre el desarrollo y

las capacidades de
Amartya Sen. Los dos
principios de la Teoría
de la Justicia, funda-
mentales para com-
prender la noción de
equidad son:

Primer principio: ca-
da persona ha de te-
ner un derecho igual
al más extenso siste-
ma total de libertades
básicas compatible
con un sistema simi-
lar de libertad para
todos. Segundo prin-
cipio: las desigual-
dades económicas y

sociales han de ser estructuradas
de manera que sean para: a) ma-
yor beneficio de los menos
aventajados, de acuerdo con
un principio de ahorro justo, y
b) unidos a los cargos y las fun-
ciones asequibles a todos, en
condiciones de justa igualdad
de oportunidades. (Rawls,
1995: 280).

El “principio de diferencia” se-
gún el cual se debe beneficiar de
manera especial a los menos favore-
cidos de la sociedad y la “igualdad
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de oportunidades” para todos los
individuos en el acceso a cargos y
posiciones son pilares básicos de la
justicia como equidad. En ese con-
texto adquieren gran importancia
los “bienes primarios sociales”, defi-
nidos como “las cosas que se supo-
ne un hombre racional quiere tener”
e implican “derechos, libertades,
oportunidades y poderes, (...) ingre-
sos y riqueza (...) tal vez el bien pri-
mario más importante sea el del
respeto propio (o autoestimación)”
(Rawls,1995:95 y 398). Una socie-
dad justa y equitativa debe apoyar
y dar ventajas a los
menos favorecidos pa-
ra que puedan acceder
a los “bienes prima-
rios”, pero sin vulnerar
el primer principio
rawlsiano: no restringir
las libertades funda-
mentales. El “principio
de diferencia” no solo
reconoce de manera
explícita la desigual-
dad, sino que asume
una posición ética y
moral, según la cual, la
sociedad no puede ser
indiferente ante los
menos favorecidos. De
otra parte, la “igualdad
de oportunidades”11 implica compe-
tir en el marco de reglas claras y
transparentes, de tal forma que ga-
nen los que tienen más méritos
individuales.

La concepción de la “justicia
como equidad”, en especial la no-
ción de equidad, ha sido asimilada
y aplicada en el desarrollo de las
políticas públicas, sobre todo de
políticas distributivas que buscan
repartir de manera más equitativa
los beneficios sociales para elevar
el nivel de vida de los menos favo-

recidos. Es la aplicación práctica del
segundo principio de Rawls que in-
cluye el “principio de diferencia” y
la “igualdad de oportunidades”.

Amartya Sen critica dos aspec-
tos de la teoría rawlsiana de la jus-
ticia. En primer lugar, cuando Rawls
“otorga una prioridad absoluta al
principio de la libertad sobre otros
principios de la justicia” (Sen,
1995:103) está creando una ten-
sión entre los principios de igual-
dad y libertad. En segundo término,
Rawls ignora, entre otras, las dife-

rencias biológicas, de dotación ini-
cial, de sexo y de edad de los indi-
viduos, y por tanto, desconoce el
hecho de que las necesidades de
estos son muy heterogéneas, lo que
pone en cuestión su tesis sobre los
bienes primarios que, en efecto, no
tiene en cuenta la “diversidad de
la especie humana”. En consecuen-
cia, es preciso no restringir la
noción de derechos a la “preocu-
pación exclusiva por el bienestar
personal” (Sen, 1988: 151). Por
otra parte, no es suficiente equipa-
rar la justicia como equidad a la dis-

tribución equitativa de bienes pri-
marios porque éstos, por sí mismos,
no garantizan que los individuos
puedan convertirlos efectivamente
en libertades y en funcionamientos
reales.

En suma, no hay una relación
directa entre los bienes primarios
que se posean y la capacidad de
los individuos para alcanzar mayo-
res niveles de bienestar y libertad12.
Por esa razón, en términos de las
políticas públicas, resulta funda-
mental tener en cuenta no sólo las

diferencias sociales y
económicas que exis-
ten entre los indivi-
duos, sino las que son
producto del azar na-
tural. Sen amplía la
noción de “justicia
con equidad” hasta
incluir la enorme di-
versidad humana: “la
ética de la igualdad
tiene que adaptarse a
las diversidades gene-
ralizadas que afectan a
las relaciones entre los
diferentes ámbitos”
(Sen, 1988). La igual-
dad y la equidad con-
cebidas de esta forma

confluyen en el reconocimiento de
las diferencias.

Marta Nussbaum, teórica femi-
nista, es una de las interlocutoras
y críticas más importantes de La
Teoría de la Justicia de Rawls; sus
planteamientos llaman la atención
por sus implicaciones en las polí-
ticas públicas y en las teorías del
desarrollo. De acuerdo con el en-
foque de las capacidades, es pre-
ciso “preservar las libertades y
oportunidades para todas y cada
una de las personas, tomadas una

Minga Embera, Manizales, Plaza de Bolívar, 12 de octubre de 2005: “No hemos sido consultados
sobre el Tratado de Libre Comercio”. Foto Comunicaciones ONIC.
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por una, respetando a cada una de
ellas como un fin más que simple-
mente como el agente y el soporte
de los fines de otros” (Nassbaum,
2002: 93), como ha sucedido con
las mujeres. Para esta autora, “el
pensamiento político y económi-
co internacional debe ser feminis-
ta” porque las mujeres, por el
hecho de ser mujeres, “carecen de
apoyo para llevar una vida plena-
mente humana” (Nussbaum, 2002:
31) en casi todos los países del
mundo. El enfoque de las capaci-
dades busca identificar aquello que
los individuos son realmente capa-
ces de hacer y ser, esa pregunta lo
diferencia de los enfoques utili-
taristas o basados en los recursos.
Su problema central no es si las
personas sienten satisfacción con
lo que hacen y con lo que tienen,
sino qué hacen y qué están en con-
diciones de hacer para “vivir de
una manera verdaderamente hu-
mana”. Así, la filosofía feminista
debe pensar las necesidades y los
derechos de las mujeres en los paí-
ses en desarrollo, y por tanto,
Nassbaum, formula una propues-
ta política que amplía la teoría de
la justicia. En efecto, el feminismo
internacional debería proponer
normas transculturales, (que tras-
ciendan las fronteras culturales,
nacionales, religiosas, de etnia y de
clase) como principios políticos
básicos de carácter universal que
fundamenten las garantías consti-
tucionales de todas las naciones
(Nussbaum, 2002: 68)13.

La autora propone una lista de
capacidades centrales (que amplía
la lista de bienes primarios de
Rawls) tales como la vida; la salud
corporal que incluye tener buena
salud, alimentación y vivienda, así
como la salud reproductiva; la in-

tegridad corporal, como la capaci-
dad de moverse libremente y don-
de “los límites del propio cuerpo
sean tratados como soberanos”; los
sentidos, la imaginación y el pen-
samiento (educación y libertad de
expresión); las emociones (amor y
cuidado); la razón práctica enten-
dida como la capacidad de “plas-
mar una concepción del bien” y
planear de manera crítica la propia
vida; la afiliación como la capaci-
dad de vivir con otros y mostrar
preocupación por los demás; el cui-
dado por las otras especies; el jue-
go y el control del propio entorno
tanto político como material (par-
ticipación política y propiedad)
(Nassbaum, 2002: 120-123). Esta
lista de capacidades centrales inclu-
ye aspectos decisivos para el desa-
rrollo y funcionamiento de las
personas, y en particular para el
despliegue del ser y el hacer de las
mujeres. De otra parte, la relación
que establece entre capacidades y
derechos humanos amplía el hori-
zonte político de la lista, en la me-
dida en que su objetivo no se
limita simplemente al funciona-
miento real de los individuos, sino
a que estos tengan la capacidad de
decidir como funcionan (Nass-
baum, 2002: 149).
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El concepto de equidad como
principio rector de las políticas so-
ciales se adoptó en los años noven-
ta. Como “criterio esencial” de las
políticas educativas hace referen-
cia a la “igualdad de oportunidades,
la compensación de las diferencias, el
desarrollo equilibrado y la cohe-
sión del grupo total en su conjun-

to” (Cepal/Unesco, 1992: 126). En
este contexto la equidad implica
“igualdad de oportunidades de ac-
ceso, de tratamiento y de resulta-
dos”, por lo tanto, no se puede
reducir al ingreso al sistema edu-
cativo ni al aumento de la cober-
tura; al contrario, la necesidad de
brindar educación con calidad
para todos/as se convierte en un
asunto prioritario en la agenda re-
gional. Para que la equidad se
constituya en una estrategia efec-
tiva de las políticas, el Estado debe
participar activamente en su de-
sarrollo, y para ello es preciso “que
compense puntos de partida des-
iguales, que equipare oportunida-
des, que subvencione a los que lo
necesitan y que refuerce capacida-
des educativas en las localidades
y regiones más atrasadas y aparta-
das” (Cepal/Unesco, 1992: 129).

La influencia del enfoque rawl-
siano de la teoría de la justicia en
la formulación de las políticas, y
por consiguiente, en la concepción
del principio de equidad, es evi-
dente. De este modo, la igualdad
de oportunidades y el principio de di-
ferencia se constituyen en pilares
fundamentales de las políticas edu-
cativas. Bajo esta concepción, las
acciones deben dirigir su atención
y esfuerzos en favor de los grupos
más pobres, de los excluidos en ra-
zón de su adscripción étnica y por
su localización en las zonas rurales
o en territorios aislados y margi-
nales. En los lineamientos de polí-
tica formulados en Educación y
conocimiento: eje de la transforma-
ción productiva con equidad (1992),
el compromiso con las poblacio-
nes más pobres y menos favoreci-
das es reiterado, y el concepto de
equidad tiene una clara relación
con la pobreza. Se hace especial
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énfasis en la igualdad de oportu-
nidades como una forma de al-
canzar mayor equidad entre las
familias de los estratos altos, me-
dios y bajos. Se busca mejorar tan-
to el acceso como la calidad de la
educación, es decir, las acciones se
orientan principalmente a promo-
ver la equidad pre-sistema e intra-
sistema y por ende, a la ampliación
de las coberturas y al logro de una
mayor eficiencia y rendimiento es-
colar con el fin de aumentar la
opción de los grupos menos favo-
recidos de acceder a mejores opor-
tunidades laborales en
el sistema productivo.

En Equidad, desa-
rrollo y ciudadanía (Ce-
pal, 2000b) se observa
la influencia del enfo-
que de las capacidades
de Sen. Así, “la equi-
dad implica, dar opor-
tunidades a todos los
educandos para desa-
rrollar sus potenciali-
dades y para lograr
hacer el mejor uso pro-
ductivo y de realiza-
ción personal de estas
potencialidades en el
futuro” (Cepal, 2000b:
51). El principio de diferencia cobra
más fuerza e implica la identifica-
ción de situaciones de vulnerabili-
dad especialmente críticas, así
como la flexibilidad suficiente en-
tre políticas igualitarias y políticas
que reconozcan las diferencias. Para
el logro de una mayor equidad es
preciso: 1. asegurar la cobertura uni-
versal progresiva en la enseñanza
básica y media y la reducción de
las brechas existentes en la calidad
de la educación; 2. adaptar progra-
mas y contenidos a los grupos es-
pecíficos; 3. buscar la pertinencia

curricular teniendo en cuenta las
realidades territoriales; y 4.destinar
fondos especiales en las zonas de
mayor vulnerabilidad social y eco-
nómica (Hopenhayn y Ottone,
2002: 115-116) .

El concepto de equidad en la
educación remite a tres momen-
tos: la equidad pre-sistema, relacio-
nada con las condiciones de
acceso al sistema educativo y la
capacidad de los usuarios/as para
incorporarse en él; la equidad
intra-sistema, atañe a la homoge-

neidad de la educación que de-
berían recibir niños/as de diferen-
tes estratos socioeconómicos u
otras variables que los diferencien.
En efecto, el sistema educativo
debería dejar atrás la segmenta-
ción que discrimina entre una edu-
cación para ricos y otra para
pobres. Por último, la equidad
post-sistema se expresa en la capa-
cidad de inserción de los indivi-
duos al mercado laboral y sus
posibilidades de acceso al empleo
y a una mayor movilidad social en
un contexto de flexibilización y

globalización de las relaciones
productivas (Cepal, 2000b: 56).
Educación y conocimiento cons-
tituyen el punto de unión o bisa-
gra entre la necesidad de adecuar
el sistema productivo a las de-
mandas del mundo global y, a la
vez, alcanzar sociedades más equi-
tativas e igualitarias.

Con el telón de fondo de la po-
breza, la equidad se ha entendido
principalmente como la inclusión de
los más pobres en el sistema educa-
tivo, lo que explica el énfasis de las

políticas en la amplia-
ción de coberturas. No
obstante, también ha
implicado el recono-
cimiento de las de-
mandas y necesidades
específicas de las “po-
blaciones especiales”
en función de la diver-
sidad étnica y cultural
o por otras razones
como la ubicación te-
rritorial, la discapa-
cidad y las capacidades
excepcionales. En sín-
tesis, de acuerdo con el
enfoque rawlsiano, el
“criterio de equidad”
adoptado en las políti-

cas educativas ha asumido como
principio de acción la preferencia
por los más débiles. De otra parte,
el reconocimiento de la pluralidad,
la diversidad y las diferencias, en la
medida en que éstas deriven en ex-
clusión y discriminación, constitu-
yen, de igual modo, principios de
acción del criterio de equidad. Al
respecto, se registra un avance en la
formulación de las políticas; sin
embargo, habría que evaluar su eje-
cución e impacto. Es decir, ¿el reco-
nocimiento de las diferencias es una
realidad en el aula escolar?

Resguardo Caño Mochuelo, pueblo Sikuani, Casanare, 2005. Foto Comunicaciones ONIC.
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La emergente concepción de
ciudadanía nos remite en primer
lugar, a las sociedades de la “infor-
mación”, la “gestión” y la “infor-
matización” (Cepal, 2000b), y en
segundo término, al reconocimien-
to del multiculturalismo, la diver-
sidad y la diferencia. En el mundo
actual, para ejercer efectivamente
los derechos ciudadanos, se ha
vuelto imprescindible que los indi-
viduos posean tanto el conocimien-
to y dominio, como el
acceso a las tecnologías
de información y co-
municación –TIC–.
Sin el conocimiento y
el acceso a ellas no es
posible hacer parte de
las redes y flujos cre-
cientes de informa-
ción, ni participar en
los “diálogos mediá-
ticos”, menos aún, in-
cidir en los debates
públicos. Es decir, no
se accede a la nueva
noción de ciudadanía,
y por tanto, se configu-
ran otras formas de ex-
clusión y de pobreza.

Las poblaciones estructural-
mente pobres que se encuentran
desconectadas y por fuera de la red
y de la comunicación interactiva ya
no sólo serán “pobres materiales”
sino que entrarán a engrosar las filas
de los “pobres simbólicos”. Anal-
fabetas o con pocos años de esco-
laridad y con desconocimiento y
falta de acceso a las tecnologías de
información y comunicación, no
podrán participar en las decisiones
públicas, no podrán ejercer sus de-
rechos ciudadanos y serán exclui-

dos del “ejercicio moderno de la
ciudadanía” (Cepal, 2000b:168-
169). Aquí hay que tener en cuen-
ta que la ciudadanía moderna
también excluye a las mujeres
puesto que ellas, como producto
de los estereotipos de género, pre-
sentan mayores dificultades y re-
sistencias para acceder y dominar
las tecnologías de información y
comunicación.

La tensión igualdad vs. diferen-
cia, que se manifiesta a su vez entre
currículos uniformes vs. diferentes

(Solari, 1994) o competencias bá-
sicas vs. cultura y contexto (Sáenz,
2004) o educación centrada en la
cultura y en los valores universales
de la sociedad vs. el individuo, la
diversidad histórica y cultural y el
reconocimiento del otro (Touraine,
2001), constituye el otro eje cen-
tral en torno al cual gira la nueva
noción de ciudadanía. De una edu-
cación homogénea y uniforme, don-
de se considera que todos/as son
iguales, se pasa a la necesidad de
reconocer y respetar las diferencias
dadas en razón del origen socio-

económico, del sexo, la edad, la et-
nia, la orientación sexual, la reli-
gión, el origen urbano o rural, las
condiciones de excepcionalidad o
las limitaciones físicas o psicológi-
cas, entre otras.

En sociedades profundamente
inequitativas y estratificadas
como las de América Latina y el
Caribe, la tensión igualdad/dife-
rencia remite a la necesidad de for-
mular políticas de redistribución
y políticas de reconocimiento
(Fraser, 2002). Este tipo de polí-

ticas en educación
implica en primera
instancia, alcanzar la
cobertura universal
en la enseñanza bási-
ca y media y el me-
joramiento efectivo de
la calidad de la educa-
ción de los grupos más
pobres, y en segundo
término, requiere la
transformación de los
contenidos curricu-
lares y las prácticas pe-
dagógicas de tal forma
que se reconozcan y se
valoren, más allá de la
retórica, las múltiples
diferencias y la diver-

sidad cultural.

La transformación de los con-
tenidos curriculares exige un cui-
dadoso equilibrio en el manejo de
la tensión igualdad/diferencia o
redistribución/ reconocimiento. Al
respecto, hay consenso en la nece-
sidad de establecer currículos con
un mínimo de contenidos o núcleo
común para todos/as, pero con la
flexibilidad suficiente para valorar
las diferencias y la diversidad
multicultural. El acuerdo sobre el
mínimo común a la manera del pac-

Resguardo Caño Mochuelo, mujer Sikuani, comunidad Getsemaní, 2005.
Foto Comunicaciones ONIC.
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to social, posibilita la democracia
y el sentido de lo público. El reco-
nocimiento de las diferencias, en-
tendido como la comprensión y
valoración “del Otro en su cultu-
ra” y en su identidad, le da a la edu-
cación un papel fundamental en la
medida en que la escuela pasa a ser
un “lugar privilegiado de comuni-
caciones interculturales” (Touraine,
2001: 285).

También hay consenso al seña-
lar que el aprendizaje y la enseñanza
de la diferencia, del multicultura-
lismo y del nuevo
ejercicio ciudadano,
no se resuelven plas-
mándolos en progra-
mas o contenidos de
carácter disciplinar, no
se trata entonces de
incluir materias cuyo
eje sea, por ejemplo,
la diversidad étnica o
las diferencias entre
hombres y mujeres. En
el marco de las refor-
mas educativas, el
aprendizaje de la di-
ferencia y de la ciu-
dadanía debe hacer
parte del “currículo
transversal” (Hopen-
hayn, 2003; Tedesco y López,
2002), lo que supone un cambio
profundo tanto en la concepción y
organización curricular, como en la
concepción que tienen los/as do-
centes del conocimiento. La noción
de “currículo transversal” debe in-
cluir el enfoque de derechos, y por
tanto las manifestaciones más rele-
vantes de la diferencia deben tra-
tarse de manera explícita en todas
las áreas del saber. El aprendizaje y
la valoración de la diferencia y la
ciudadanía no son problemas ex-
clusivos de las ciencias sociales o

debe asumirse de manera directa
tanto en los contenidos curriculares
de todas las áreas del saber, como
en el currículo oculto que atravie-
sa las prácticas escolares, las rela-
ciones cotidianas que se dan dentro
del aula y la comunicación entre los
diferentes actores de la comunidad
educativa. La transversalidad del
currículo no se puede reducir al re-
conocimiento retórico y “política-
mente correcto” de la diferencia y
la sociedad multicultural, que se
puede quedar en discursos abstrac-
tos que nos remiten a la “formación

integral del sujeto”, al
“respeto de los dere-
chos humanos”, a la
“democracia”, la “equi-
dad” y la “ciudadanía
moderna”, pero sin es-
tablecer dentro del aula
una relación directa y
vivencial con las reali-
dades más inmediatas
como la diferencia se-
xual, las diferencias
étnicas y de clase.

Hay que destacar
que el reconocimien-
to, tanto discursivo
como práctico, de las
diferencias socioeco-

nómicas, étnicas y de edad, tiene
mayor aceptación, en comparación
con las diferencias de género14. En
el mismo discurso que reivindica las
diferencias como una nueva noción
de ciudadanía, las mujeres conti-
núan siendo ciudadanas de cuarta
o quinta categoría. Situación que
no deja de llamar la atención si te-
nemos en cuenta que la diferencia
sexual atraviesa el cuerpo mismo
de los sujetos y porque como seña-
la Touraine: “Donde la existencia
del Sujeto está más profundamen-
te comprometida es en la relación
entre hombres y mujeres, porque la

del desarrollo de las competencias
ciudadanas, como suele entender-
se desde una visión fragmentada de
los procesos pedagógicos y de ad-
quisición del conocimiento.

El “currículo transversal” cues-
tiona la neutralidad y la objetivi-
dad del conocimiento y del saber
científico. En tal sentido, las dife-
rencias socioeconómicas, urbano/
rural, de edad, de sexo, étnicas, re-
ligiosas, de orientación sexual o
debidas a las limitaciones físicas y
psicológicas, entre otras, deberían

integrar el “currículo transversal” y
quizá, con mayor razón, campos del
saber como matemáticas, lenguaje
y ciencias naturales, puesto que el
desarrollo de estos conocimientos
resulta imprescindible en el mun-
do actual, y porque el dominio de
los mismos ha mostrado discrimina-
ciones y sesgos que colocan en des-
ventaja a los grupos de población
más pobres, a los del sector rural, a
los grupos étnicos y a las mujeres.

El aprendizaje de la diferencia
en sus múltiples manifestaciones

Resguardo Caño Mochuelo, niña Sikuani, Casanare, 2005. Foto Comunicaciones ONIC.
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acción liberadora de éstas puso fin
a la identificación de una categoría
particular de seres humanos con lo
universal” (Touraine, 2001: 191).

La transformación de los con-
tenidos y las prácticas pedagógicas
debe dejar atrás la separación en-
tre vida escolar y extraescolar, debe
dar paso a la “escuela de la comu-
nicación”, que a su vez hace posi-
ble la “escuela del Sujeto orientada
hacia la libertad del Sujeto
personal” propuesta por
Touraine. Este modelo es
compatible con el desarrollo
de las capacidades y poten-
cialidades de los individuos
en sus diferentes dimensio-
nes, y aborda precisamente la
realidad de los/as jóvenes allí
donde ella se manifiesta con
mayor intensidad y comple-
jidad: como es el fortaleci-
miento de su identidad y
subjetividad a través de la vi-
vencia de su corporalidad y
sexualidad o de otras expe-
riencias que pueden ser de-
terminantes en sus vidas y que
no se limitan solamente a la
formación de sujetos aptos
para la vida productiva.
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La equidad de género no
ha sido una prioridad en la
agenda de las políticas edu-
cativas. En la definición del concep-
to de equidad, así como en los
objetivos y lineamientos de las po-
líticas, no aparece la “cuestión” del
género ni se identifica el sexismo
en la educación como un proble-
ma que pone en desventaja a las
mujeres frente a los hombres. Es
cierto que tampoco se desconoce
la inequidad de género existente
en otros campos, de tal forma que
los diagnósticos realizados por la

Cepal llaman la atención en torno
a problemáticas específicas como la
pobreza de las mujeres, sus condi-
ciones de vida en el sector rural, la
jefatura femenina, el embarazo ado-
lescente, la violencia intrafamiliar,
la discriminación salarial y la esca-
sa participación femenina en los es-
pacios de decisión; pero estas
problemáticas no se relacionan di-
rectamente con el sistema educati-

vo ni con sus políticas. En el diag-
nóstico y en la agenda de investi-
gación propuestos en la Novena
Conferencia Regional sobre la Mu-
jer en América Latina y el Caribe
(Cepal, 2004), aparte de las pro-
blemáticas que vienen de tiempo
atrás, emergen nuevas cuestiones,
entre ellas: el análisis de los discur-
sos, imaginarios y representaciones
y la función de los medios de co-
municación, la economía del cui-

dado y las políticas de conciliación
del trabajo remunerado y no remu-
nerado, los sistemas de pensiones y
las cotizaciones femeninas, la migra-
ción, los obstáculos que enfrentan
las microempresarias, los estudios
de legislación comparada, y la par-
ticipación de las mujeres en las
políticas públicas e iniciativas ciu-
dadanas. Infortunadamente, en la
agenda de investigación no hay una

sola acción relacionada con
el sexismo en el sistema edu-
cativo. La única referencia
que aparece en el diagnósti-
co, llama la atención sobre
la menor escolaridad y ma-
yor analfabetismo de las
mujeres indígenas y afro-
descendientes.

La equidad de género no
ha sido una cuestión impor-
tante en la agenda educativa
por dos razones fundamenta-
les: primero, porque la prio-
ridad regional en las políticas
ha sido la inclusión de los
más pobres al sistema, y se-
gundo, porque en promedio
las estadísticas y los indica-
dores de acceso no presentan
diferencias entre hombres y
mujeres. Así, en la mayoría
de los países niños y niñas
tienen igual acceso a la edu-
cación, es más, en varios

países indicadores tales como ma-
trícula, años de escolaridad, apro-
bación, deserción y repetición
favorecen a las mujeres15. Al expli-
car la ausencia de la equidad de
género en la agenda educativa de
la Cepal, además de reiterar que
“en la región las mujeres tienen
igual escolaridad que los hombres”,
Hopenhayn agrega un factor muy
importante, según el cual “desde el
punto de vista programático de las

Encuentro de mujeres indígenas, mujer Nasa, Santander de Quilichao,
2005. Foto Comunicaciones ONIC.
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políticas públicas y de la formación
docente no se sabe cómo abordar
el tema del currículo oculto”16, lo
que plantea retos a la investigación
y al diseño de las políticas públicas.

Recapitulando, existe una equi-
dad pre-sistema en la medida en que
en la región el ser niña no constitu-
ye un motivo de exclusión del
sistema educativo. El sexismo exis-
tente en los contenidos curriculares
y en las prácticas docentes, no se
considera un problema relevante de
la equidad intra-sistema; y por úl-
timo, las consecuencias del sexismo
y la discriminación de género en la
educación serían responsabilidad
de la equidad post-sistema, en este
caso del mercado laboral en lo que
tiene que ver con la discriminación
salarial y la segmentación del tra-
bajo. De otra parte, no deja de lla-
mar la atención que las políticas
educativas ignoren que en la región
cerca del 70% del gremio docente
está conformado por mujeres, que
además, provienen de los estratos
bajos17.

Ahora bien, el principio de
equidad que ha orientado las polí-
ticas educativas en la región no
posibilita la ampliación de las ca-
pacidades de las mujeres, en el sen-
tido propuesto por Nussbaum,
cuando se refiere al desarrollo de
una vida plenamente humana. Tam-
poco da paso a la ampliación de las
capacidades de los hombres. La ple-
na realización de las capacidades
humanas implicaría acciones enca-
minadas a transformar los con-
tenidos curriculares, así como la
formación docente, de tal manera
que se cuestione la división sexual
del trabajo que encubre lógicas de
dominación y subordinación en las
relaciones hombre/mujer. Habría

que hacer explícito en los currículos
y en las prácticas pedagógicas el
rechazo de cualquier forma de dis-
criminación en razón del origen so-
cial, el sexo, la etnia, la edad y la
orientación sexual, entre otras.
Implicaría tanto políticas de re-
distribución orientadas a incluir a
los grupos más pobres dentro del
sistema educativo, como políticas
efectivas de reconocimiento que en
verdad mejoren la calidad de la
educación desde una concepción
integral y universal de la gama de
derechos.

El balance de las reformas edu-
cativas, implementadas en los años
noventa en la región, no es muy
alentador. Tampoco se vislumbran
cambios sustanciales en el media-
no plazo, si tenemos en cuenta los
Objetivos de Desarrollo del Mile-
nio 2015. En ellos se propone lograr
la educación primaria universal, lo
que a todas luces resulta insuficien-
te puesto que en promedio se re-
quieren, como mínimo, once años
de escolaridad para no caer en la
pobreza (Hopenhayn y Ottone,
2002) y para dar respuesta a las
demandas de la globalización y ac-
ceder a la nueva ciudadanía. Si
bien, la universalización de la edu-
cación es fundamental, el proble-
ma no se puede reducir solamente
al acceso y a la ampliación de co-
berturas. Ningún campo de acción
puede ser más estratégico que la
educación para cumplir otro de los
objetivos del milenio “promover la
equidad de género y la autonomía
de la mujer” (Conpes/DNP, 2005),
para la cual es preciso tener una
mayor voluntad política por parte
de los gobiernos. Quizá entonces
no sea suficiente “reformar las re-
formas”, puesto que lo que se
requiere es cambiar la lógica indi-

vidualista de un sistema centrado
casi exclusivamente en la produc-
ción y el consumo (el tener), para
dar paso a un sistema que conciba a
cada ser humano como un fin en si
mismo, de tal forma que privilegie
su capacidad de ser y hacer. Desde
esta perspectiva, la lista propuesta
por Nassbaum, aunque presenta
desafíos enormes para las políticas
públicas, debería cruzar de manera
transversal la formulación y ejecu-
ción de las políticas educativas.

�	��


1 Este artículo  se realizó en el marco de la
ejecución del proyecto de investigación
Reforma educativa y género: un estado de
situación en Argentina, Chile, Colombia
y Perú, coordinado por Hexagramas
Consultoras de Chile (2004-2005). El
estudio Reforma educativa y género: caso
Colombia, estuvo a cargo de la línea Gé-
nero y Cultura de la Universidad Cen-
tral, bajo la dirección de Lya Yaneth
Fuentes. El proyecto contó con el apo-
yo financiero de la Fundación Ford.
Jimena Holguín, asistente de investiga-
ción, y Betulia Jiménez, homologante
de la Escuela de Economía de la Uni-
versidad Central, participaron en la bús-
queda bibliográfica y en la elaboración
de resúmenes.

2 La Comisión Económica para América
Latina y el Caribe (Cepal) es el orga-
nismo de las Naciones Unidas respon-
sable en la región de formular y orien-
tar las políticas económicas y sociales.
Su influencia en la producción de co-
nocimientos, en el pensamiento social
y en las políticas públicas es amplia-
mente reconocida.

3 La tasa de repetición es una de las más
altas en el mundo. Cerca de la mitad de
los/as estudiantes que ingresan a la pri-
maria en América Latina y el Caribe fi-
nalizan este ciclo, y en promedio el 30%
de los alumnos/as que ingresa cada año al
nivel básico repite (Cepal/Unesco, 1992;
Solari, 1994; Cepal, 2000b; Hopenhayn
y Ottone, 2002).

4 La tasa de egreso, entre otros indicadores,
muestra la inequidad del sistema y su es-
tratificación social. Así, en los estratos
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altos el egreso es casi universal; para los
sectores medios y medios bajos urbanos
se calcula en cerca del 50% y, en contras-
te, sólo llega al 10 o 15% para el conjun-
to del sector rural (Solari, 1994).

5 Los “asuntos de las mujeres” hacen refe-
rencia a sus demandas o necesidades es-
pecíficas por razones biológicas, como
sería el caso de su salud y sus derechos
reproductivos y/o por razones socio-
culturales, como sería por ejemplo el
sexismo en la educación (Lovendusky,
2001).

6 Las mujeres presentan tasas de matrícula
y escolaridad iguales o superiores a las de
los hombres en los diferentes niveles del
sistema, aunque en países como Bolivia,
Guatemala, Perú, Haití, Ecuador y Pa-
namá, todavía persisten brechas consi-
derables.

7 Entre 1993 y 1999 en Argentina, Brasil,
Chile, Paraguay y Uruguay se encontró
que no sólo subsisten disparidades sala-
riales entre hombres y mujeres, sino que
éstas han aumentado en todos los nive-
les educativos, siendo más notorio entre
la población trabajadora joven (Carlson,
2002).

8 En las reformas educativas “la cuestión
de género permanece constreñida a as-
pectos de acceso, y no avanza hacia
contenidos o procesos” (Stromquist,
2002: 82).

9 La producción de recursos humanos, la
construcción de ciudadanía y el desarrollo
de sujetos autónomos, como pilares bási-
cos de la modernidad, constituyen objeti-
vos fundamentales para la educación
(Hopenhayn y Ottone, 2002:102). En
cumplimiento de los mismos, la Cepal y
Orealc definen los códigos de la moderni-
dad como “el conjunto de conocimientos
y destrezas necesarios para participar en la
vida pública y desenvolverse productiva-
mente en la sociedad moderna” (Cepal,
2000b:65).Estos conocimientos y destre-
zas requieren por parte de los individuos
habilidades en las operaciones aritméticas
básicas, en la redacción y compresión de
lectura, capacidad de observación, descrip-
ción y análisis, capacidad de adaptación
frente a los cambios y nuevos desafíos,
iniciativa, manejo de racionalidades múl-
tiples, capacidad de interacción y de ges-
tión, espíritu crítico en la selección y pro-
cesamiento de información y disposición
para trabajar en equipo, entre otras (Cepal/
Unesco, 1992:157 y Hopenhayn y Ottone
2002:103).

10 Tomando como ejemplo una situación
hipotética de igualdad, Rawls desarrolla

su concepción de la justicia imaginando
una “posición original”, previa a cual-
quier arreglo o pacto social, en la cual
individuos “racionales, libres e iguales”
por unanimidad establecen “principios
de justicia razonables y bien fundados”
que favorezcan de manera justa y equita-
tiva los intereses de todos. La situación
de equidad para acordar cuáles deben ser
las reglas de juego que normen la convi-
vencia colectiva, la garantiza el “velo de
ignorancia” que debe cubrir a todos en el
momento de decidir dichas reglas. En la
“posición original” los individuos no
deben saber nada de sí mismos ni de los
otros; todos están cubiertos igualmente
por el velo de ignorancia de tal forma que
al acordar las reglas de juego ninguno
puede sacar ventaja sobre los otros en
función de diferencias naturales o socia-
les, como por ejemplo, haber nacido con
alguna incapacidad física o muy bien do-
tado, pobre o rico. La situación de equi-
dad también está dada al no mediar en-
tre ellos relaciones de autoridad, depen-
dencia, dominio y sumisión, en conse-
cuencia pueden decidir los principios de
justicia con total independencia e im-
parcialidad (Rawls, 1995).

11 Existen dos concepciones de la igualdad
de oportunidades: la primera considera que
la “sociedad debiera hacer lo posible para
“nivelar el terreno de juego” entre los in-
dividuos que compiten por un puesto, o
nivelarlo previamente durante su período
de formación, (...) la segunda concepción,
que denomino “principio de no discrimi-
nación o de mérito”, establece que en la
competencia por un puesto en la sociedad
han de ser incluidos entre los aspirantes
todos aquellos que poseen las característi-
cas adecuadas para desempeñar las obliga-
ciones que dicho puesto conlleva, y a la
vez que su elección para éste se decidirá
atendiendo solamente a estas característi-
cas.” (Roemer, 1998:71). De estas dos
concepciones, según el autor, la que tiene
mayor alcance es la del principio de nive-
lación del terreno de juego. Una tercera
aplicación de la igualdad de oportunida-
des es la que tiene que ver con las acciones
afirmativas también llamadas acciones de
discriminación positiva. Con ellas se busca
corregir la desigualdad de hecho dado que
la igualdad jurídica formal, la igualdad ante
la ley y el mismo principio liberal de igual-
dad de oportunidades no han sido sufi-
cientes para que los grupos en desventaja
alcancen mayores niveles de igualdad en
los diferentes ámbitos.

12 Al respecto, Sen nos trae un ejemplo
bastante ilustrativo: “con el mismo haz
de bienes elementales, una mujer emba-
razada o una mujer con hijos que cuidar,

tiene mucha menos posibilidad de alcan-
zar sus objetivos que un hombre que no
tiene que cargar con este peso” (Sen,
1995:39).

13 En el debate actual de la teoría feminista
y acorde con el enfoque de las capacida-
des, Nussbaum se inscribe en el feminis-
mo universalista. En este las concepcio-
nes de justicia social, del bien común, de
ciudadanía y acción pública son funda-
mentales. Aquí la tensión igualdad/dife-
rencia y en particular, la cuestión de la
diversidad es muy importante. Las
universalistas cuestionan el relativismo
cultural en la medida en que ignora y
acepta la desigualdad entre los sexos por
encima de los derechos de las mujeres.
Pero de otra parte, la pregunta de Dietz.
es: “¿Puede reconciliarse la universalidad
con las diferencias?” Aunque en el deba-
te del feminismo contemporáneo el pro-
blema de fondo es “el estatus del sujeto
como punto de partida para la teorización
política feminista” (Dietz, 2005:210), es
decir, ¿se trata de construir o deconstruir
el sujeto? Una síntesis excelente de las
diferentes corrientes y tensiones de la
teoría feminista actual se puede leer en
Mary Dietz (2005).

14 Existen menos resistencias a la hora de
formular políticas dirigidas a los infantes,
los jóvenes, los adultos/as mayores y los
grupos étnicos. Así por ejemplo, en Co-
lombia la Constitución de 1991 dio paso
a la etnoeducación para fortalecer la iden-
tidad y preservar la lengua, conocimien-
tos y prácticas de estos grupos. En el 2003
se conformó la Comisión Pedagógica de
Comunidades Negras como instancia
asesora del Ministerio de Educación y se
creó la Cátedra de Estudios Afroco-
lombianos. En contraste el estudio reali-
zado sobre reformas educativas y equidad
de género, pudo constatar que el sexismo
en la educación no es, ni ha sido, un
tema importante en las agendas de go-
bierno. Tampoco ha sido un tema de pri-
mer orden para el movimiento de muje-
res, y menos aun para el sindicalismo del
gremio docente (Fuentes y Holguín,
2006).

15 “Si en Colombia fuera como en Afganistán
o en Bangladesh donde las niñas no van a
la escuela, se hubiera tenido que hacer un
esfuerzo enorme por escolarizar a las niñas,
pero la prioridad en cobertura no se le dio
a las niñas porque ya estaban ahí”. Marga-
rita Peña, ex-viceministra de educación y
ex - secretaría de educación de la Secreta-
ría Distrital de Bogotá. Entrevista realiza-
da en Bogotá, enero 18 de 2005. Durante
la ejecución del proyecto Reforma educa-
tiva y género: caso Colombia, se entrevis-



ESCOBAR C., M.R.; MENDOZA R., N.C. JÓVENES CONTEMPORÁNEOS: ENTRE LA HETEROGENEIDAD Y LAS DESIGUALDADESFUENTES L.:  GÉNERO, EQUIDAD Y CIUDADANÍA: ANÁLISIS DE LAS POLÍTICAS EDUCATIVAS 35NÓMADAS

taron personas expertas en los temas en
cuestión.

16 Y aunque en la Cepal existe la Unidad
de Mujer y Desarrollo al ser separada de
la Unidad de Desarrollo Social “terminó
constituyéndose en una unidad indepen-
diente, con un discurso paralelo al de
educación, pero que se cruza con algu-
nos temas como familia, salud repro-
ductiva, violencia intrafamiliar y em-
pleo”. Martín Hopenhayn, experto prin-
cipal de la División de Desarrollo Social
de la Cepal, quien orientó las políticas
educativas. Entrevista realizada en Bo-
gotá, junio 9 de 2005. Se deduce enton-
ces que los responsables de formular las
políticas educativas no han pensado la
cuestión de género, y tampoco han tra-
bajado de manera conjunta el sexismo
en la educación con la Unidad de Mujer
y Desarrollo.

17 En el 2003 el 68.4% del personal docen-
te de preescolar, básica primaria, secun-
daría y media del sector oficial eran mu-
jeres (Liang, 2003). En Colombia, las
políticas de formación docente son neu-
trales al género, de tal forma que el do-
cente ideal que se proponen seguir, se
piensa a partir del modelo de masculini-
dad existente (Fuentes y Holguín, 2006).
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