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Prefacio

¢Qué lleva a un sujeto como yo, a mi edad, a querer hacer una segunda tesis? Y, ademas, a

quererla centrar en la cuestion tan controvertida y difusa como es la justicia y la educacién.

No es facil resolver estas dos cuestiones. La primera tiene que ver con un malestar intimo,
una sensacion de carencia personal...y la segunda, deriva de un malestar externo, de una
disonancia o una ausencia en el marco de la disciplina académica en la que me muevo. En
el fondo, ambas se funden en una: queria resolver mi falta de formacion relativa al

problema de la justicia y la educacion.

Esta tesis, en ese sentido, al surgir de una é#ica del malestar, es muy foucaultiana. No sélo
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porque me haya apoyado mucho en Foucault en muchos de sus apartados, sino porque esta
disciplina a la que me he sometido tiene mucho de #ecnologia del yo (una especie de
hypomnemata), orientada a transformarme, tratando de atender a esa “violencia ética” que me
D) > > q

mueve, buscando resolver mis malestares.

Se trata, por tanto, de un trabajo que he hecho por mi y para mi. Puede parecer muy
egoldgico, pero no lo es. Es, también, el requisito para poder ser para otros. No busca,
principalmente, méritos ni reconocimientos, sélo una forma de relacionarme con el saber,
con la verdad, con el conocimiento y, en la medida de lo posible, con la mayor humildad,

abrir espacios de dialogo y reflexién que contribuyan a la justicia en la educacion.

Con respecto a esto ultimo, espero haber aportado algo. Con respecto a lo primero, el
intento de resolver mis incapacidades, insuficiencias y walestares. . .tendré que seguir

trabajando. Mitigas unos, pero aparecen otros (¢Deleuze?). En fin...

Antes de proceder, quiero sefialar que esta andadura no hubiera podido materializarse sin el
acompafiamiento de esas figuras que, con su presencia, han inducido en mi una necesidad
de “cuidarme”’ (y vuelta a Foucault), y que, ademas, lo han hecho posible. Esas figuras que
son maestros sin querer serlo, pero que lo son, sin buscarlo. La primera, obviamente, mi
querido tutor Javier Marrero, a quien debo agradecer el hecho de haber querido dar este
paso. Javier es de esas personas que te anima a buscar perfeccionarte, a “que guieras hacer algo
contigo mismo”. Te induce a pensar que puedes ser un “ofro mejor’, y eso te lleva a “intentar”
ser un “ofro mejor”. Y eso lo consigue sin necesidad de decirtelo, lo hace ofreciendo una

estética de si que, sin él pretenderlo ni td buscarlo, te acaba guiando. Cuando pienso en la
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idea de parrbesia, la personificacion que me viene a la mente es Javier. La consecuencia, casi

500 paginas de tesis y cuatro afios de trabajo...Gracias Javier.

En este recorrido me he encontrado con otros compafieros que han sido fundamentales en
ese proceso de abrirme a otras verdades y otros mundos que desconocia. Maria Lourdes
Gonzalez Luis y Juan Manuel Diaz Torres, que me ayudaron a perfeccionar una parte
esencial de este trabajo y, sobre todo, a salir de la capsula, pequefia, que representa el saber
que normalmente ensefias en torno a “tus asignaturas”, para asomarte a los solares de la
filosoffa de la educacion, de la Pedagogia, de la hermenéutica, de las epistemologias del

sur...De la critica a la critica, buscando sustancia, en la critica. Gracias Juan Manuel y Kory.

Al profesor Michael Uljens, de la Abo Akademy de Vasa (Finlandia) cuya coincidencia en
mi interés por la Pedagogia General de Dietrich Benner nos llevé a un proceso de
colaboracién (nos hemos visitado ya en tres ocasiones) y hemos dedicado largas horas de
charla y formacion del que yo, evidentemente, he salido muy beneficiado. La guia de
Michael en las cuestiones relativas a los procesos de subjetivacion, la perspectiva
fenomenoldgica en educacion y la mejor compresion de la teorizacion de Dietrich Benner
han sido fundamentales para que las pudiera integrar (no sé con cuanto ¢xito) en este

trabajo. Gracias Michael.

Mi interés por profundizar en la justicia en la educacién se ha visto muy beneficiado por mi
participacion en un proyecto de investigacion nacional titulado Nuevas politicas educativas y su
impacto en la equidad (NUPE). En realidad, mi incorporacion al equipo de NUPE supuso
generar el marco, la estructura, que me permitié “cristalizar” muchos procesos de reflexion
y generar un marco conceptual que, en buena medida, es el que presento aqui. En ese
proceso, los compafieros de NUPE en Canarias (Ana Vega, Diego Santos y, de nuevo,

Javier Marrero) han sido una pieza fundamental.

También lo han sido la otra coordinadora de NUPE, la profesora Carmen Rodriguez
Martinez, de la Universidad de Malaga y, en general, todo el equipo investigador que

Carmen y Javier tan bien han dirigido. A todos ellos quiero darles las gracias.

Uno es lo que las personas que le rodean le ayudan a ser. Sin duda, este trabajo es gracias a
ellos...y a muchas otras personas que han estado ahi. Al final, este proceso lo que ha hecho
es ponerme en relacion con mi propia historia, la genealogia de mi yo...que es deudor de

tantos y de tantas...a todos ellos, gracias.



Nota sobre uso de lenguaje no sexista.

He tratado de ajustarme a lo largo de todo el texto al uso de un lenguaje no sexista. En
ocasiones, por tratarse de citas literales de un pasado no inclusivo, se ha mantenido la cita

en su forma original.

En otras ocasiones, se mantiene el uso del masculino genérico porque el uso de un lenguaje
mas inclusivo distorsionarfa el significado de lo que se pretende trasladar. Por ejemplo, en
el momento de describir las relaciones intersubjetivas profesor-alumno, de naturaleza
estrictamente diadica, el empleo de la expresion alternativa profesorado-alumnado, o
equivalente, distorsionaria esa singularidad de la que se habla y que es esencial al fenémeno

que se describe.

En otras ocasiones se ha mantenido la expresion masculina porque las connotaciones de
significado son diferentes entre la forma masculina y la forma femenina. Por ejemplo, al
referirme a la figura del “maestro”, en el sentido en que se describe en el contexto del
capitulo 5 (ver, por ejemplo, texto de Claude Magris que se reproduce), la version

equivalente femenina no implica la misma carga simbdlica.

En ningtn caso debe pensarse no me sienta comprometido con la necesidad y justicia de
mantener un lenguaje inclusivo en este tipo de documentos, como forma de avanzar hacia

una sociedad globalmente mas justa.
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1. Justificacion y planteamiento

Para rebelarnos contra nuestro presente educativo debemos explorar sus
perversiones, sus cinismos. Debemos desengafiarnos de nuestros
compromisos bienintencionados pero superficiales. Para resistir, debemos
sentirnos zucomodos. Esta resistencia sera una experiencia excoriativa, en la que
los que se rebelan se sienten incémodos en su propia piel.

(Allen 2014, p. 250)

1.1. Introduccion y antecedentes

Me' coloco en un marco de reflexién que gira en torno a lo que es, lo que puede
entenderse, por justicia en educacion en el ambito de los sistemas educativos de los paises

desarrollados.

Evidentemente, el tema de la justicia y la educacién no es nuevo. Desde la antigiiedad, la
filosofia estableci6 el vinculo entre justicia y educacion. De hecho, puede decirse que
ambas ideas nacen juntas en el marco del pensamiento occidental. Para Aristoteles, la

finalidad de la educacion era politica, ya que la educacion debia introducir en cada

I Aunque nuestra tradicion académica suele preferir el plural inclusivo como forma habitual de expresion en
este tipo de trabajos, he preferido optat por la primera persona a la hora de presentar mi tesis. El motivo de
esta eleccion reside en que defender una tesis académica desde la perspectiva del plural inclusivo, induce al
lector a pensar que, detras de quien defiende la tesis, hay un “grupo nutrido” o un “estado de opinién” que,
de alguna manera, la respalda. Es una forma de afiadir a la argumentacién en sf, la falacia argumental
relacionada con el “consenso” (esa idea de que, si muchos opinan lo mismo, la posibilidad de que sea una
opinién correcta, aumenta). En el fondo, recurrir a esa forma estilistica supone una especie de ejercicio de
dominacién retérica sobre quien lee y su propia capacidad de contraponer sus ideas, planteamientos o reparos
(no somos quien lee y yo, quienes dialogamos, sino que lo hacemos, ambos, como observadores de una
opinién, gestada y defendida por otros, entre ellos, quien escribe). En el fondo, setfa caer en la psicagogia
sofista que, como argumentaremos posteriormente, es una forma de injusticia. Es algo asi como una forma de
distanciarse de la propia tesis, y actuar como una especie de narrador de la misma. Lo cual, ademas de injusto,
parece un tanto cobarde. Frente a ello, prefiero la posibilidad de mantenerme (en lo posible) dentro de la
parrbesia socratica (Foucault, 2009, 2010; Fuentes Megfas, 2017, 2020; Villagra, 2002). Sin embargo, pese a esa
opcion tan personal y singularizada con la que me expreso, quiero subrayar que las ideas y planteamientos no
hubieran podido llegar a gestarse sin la tutela, apoyo y consejo de mi admirado y apreciado tutor, Javier
Martrero, a quien agradezco sus incontables horas de conversacién, sus aportaciones liucidas y su gran
sabidutia (no s6lo académica, sino humana), que han servido de farol que ha alumbrado un camino, de
bastén, en el que me he apoyado y de amigo, cuando he necesitado animos para continuar.



generacion el tipo de caracter que sustentara la constitucion del Estado. Para Platon, el
objetivo de la educacion era /a virtud, que se lograba mediante la educacion y que era vital
para el bienestar (bien comzin) de la sociedad humana. A lo largo del periplo que nos trae
desde la antigiedad a la modernidad, la educacién fue la hermana gemela de la filosofia
politica. Desde Rousseau y Kant, pasando por Schleiermacher, hasta Durkheim y Dewey,
numerosos filésofos han escrito libros sobre la educacion, en los que la idea de justicia
estaba siempre, de alguna manera, implicitamente contemplada. Dentro del discurso
politico y filoséfico de la modernidad, practicamente ningun teérico notable de la

democracia ha dejado de ofrecer una contribucion sistematica a la teoria de la educacion

(Strand, 2022b).

Sin embargo, con el paso del tiempo, esa relacion se fue perdiendo. Hoy en dia existe una
disociacién entre la idea de justicia y la de educacion. Desde la instauracion de las
sociedades modernas, la mirada educativa a la justicia y la mirada de la justicia a la
educacion se ha ido perdiendo. Es mas, las cuestiones relativas a la justicia y la educacion
estan hoy totalmente abandonadas por la filosofia (Strand, 2022b). No significa que el
interés de ambos topicos haya decaido (al contrario, seguramente, el interés por la
educacion y lo educativo, asi como el interés por la justicia sea mas alto que nunca), sélo

que se tratan por separado, no como cuestiones que representan dos facetas de una misma

realidad.

En todo caso, lo que observo es que el tratamiento que se hace desde las disciplinas
educativas (entre ellas, la didactica) es escaso. Escaso en abundancia de estudios y escaso en
profundidad y rigor en los mismos. Cuando se hace, suele hacerse echando mano de las
aportaciones que vienen de la filosofia politica (tratando de sustanciar minimamente una
idea de justicia) o de la sociologia (buscando evidenciar la zzjusticia educativa, sobre todo
distributiva). Creo que es necesario replantear el analisis académico, desde la educacién vy,

en particular, desde la didactica, del vinculo (los vinculos) entre justicia y educacion.
Vamos a ello.

Justicia, en el sentido original con el que aparece en la filosofia griega clasica, remite a la
idea del orden de las cosas. Lo justo serfa que cada cosa ocupe su lugar en el universo:
“Cuando no ocurre asi, cuando una cosa usurpa el lugar de otra, cuando no se confina a ser
lo que es, cuando hay alguna demasia o exceso, hibris (DBpLc), se produce una injusticia”

(Ferrater Mora, 1982).



¢Cual es el lugar de la educacion en el universo de las sociedades actuales? ¢Qué supone
que la educacion “se confine a ser lo gue es’? ¢ Qué puede considerarse justicia en

educacion?
Esta es la cuestion fundamental que motiva esta tesis.

La respuesta a estas cuestiones la pretendo abordar en la forma de una reconceptualizacion de
la idea de justicia en el ambito de la educacion. Es decir, se trata de volver a conceptualizar,
volver a pensar, a partir de lo ya pensado, dicho, escrito o publicado...para generar
conceptos y planteamientos nuevos sobre la justicia en la educacién. Se trata, por tanto, de

un trabajo de naturaleza conceptual, tedrica.
Como sefiala Barcena (2012; Pag. 38):

un trabajo de “teorfa”, [...] es algo parecido al ejercicio de reordenaciéon de una biblioteca,
de una serie de lecturas: “Colocar unos textos junto a otros, con los que aparentemente no
tienen nada que ver y producir asi un nuevo efecto de sentido” (Larrosa, 1995, 259). Es asi
que en este trabajo de colocar unos textos junto a otros, o frente a otros, o contra otros, el
pensar (en educacién) surge como una verdadera experiencia, un ejercicio o un ensayo (del

pensamiento).

Esto es, exactamente, lo que he tratado de hacer aqui: reordenar y yuxtaponer textos,
lecturas y trabajos que, en principio, no mantienen conexion entre si, para ofrecer una
nueva experiencia de pensamiento, buscando argumentar una nueva interpretacion de lo
que puede ser la idea de justicia en la educacion (o, quiza, recuperar ideas que se han

olvidado).

No es casual que haya elegido la anterior cita de Fernando Barcena (e, implicitamente, de
Jorge Larrosa). Buena parte de mi trabajo va a apoyarse en algunos de sus trabajos y
concepciones de la educacién y de lo educativo; en la importancia que conceden a la
construccion ética del educando como sentido y lugar de la educaciéon. De hecho, mi
esfuerzo principal va a ser el de tratar de argumentar una reconceptualizacion de la idea de
justicia en educacion y de como avanzar hacia la justicia en la educacién, desde Ia

educacion (evitando perspectivas o finalidades ajenas a lo educativo).

La idea que me anima es la de tratar de recuperar una mirada y una fundamentacion
conceptual, basica, esencial, acerca de lo que puede entenderse por justicia en el ambito de

la educacion, lo que, en mi opinion, implica relacionar las ideas de justicia, educacion
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y desarrollo moral. En este sentido, esta empresa tiene un antecedente similar, al menos

en su planteamiento, en el trabajo de Brown (1985; p. ix):

Volviendo al propésito especifico, mostramos que la justicia, la moral y la educacion
pueden reducirse cada una de ellas a significados elementales, y que ninguna variaciéon
sustantiva de estos significados elementales puede alterar los casos de injusticia en la
educacién en sus conspicuas manifestaciones sociales. Este método nos permite establecer
justificaciones mas firmes para las supuestas injusticias en la educacion que las que se basan
unicamente en declaraciones de valores, como las que pueden surgir espontaneamente de la
evidencia socioldgica de la desventaja social, o en las afirmaciones de los idedlogos que

pueden sostener que sus valores son axiomaticos o se autojustifican.

Brown ejemplifica su interés preguntaindose por qué afirmamos con tanta seguridad que la
desigualdad de oportunidades educativas es mala. Para €1, las respuestas que se suelen
ofrecer parten, basicamente, de la idea intuitiva de que todos deberfan tener las mismas
oportunidades porque todos somos zguales. Segin €l, esta justificacion es inadecuada,
porque esta insuficientemente argumentada. Una respuesta mas adecuada, sobre todo si viene
del ambito académico universitario, serfa aquella que surge como resultado de la reflexion
en torno a las relaciones entre justicia y educacién, y requeritia, por ejemplo, que
examinaramos, entre otras cosas, lo que entendemos por “igualdad”, en qué sentido lo
somos, (iguales ¢en qué?; Bobbio, 1993; Sen, 1992, 2010) o considerar los limites admisibles
y legitimos de la desigualdad educativa (Bolivar, 2005, 2012; Cabrera et al., 2011; Walzer,
1993).

En suma, para poder dar una respuesta satisfactoria a esta cuestion, con argumentos
educativos, y no quedarnos en lo meramente ideolégico-politico, lo empirico-sociologico o
lo econémico-materialista (independientemente del loable compromiso “ctitico” y
transformativo que tenga nuestro posicionamiento personal al respecto), tenemos que
llegar a comprender lo que entendemos en un sentido fundamental por justicia y cémo se

relaciona con la idea de educacion.

Al igual que Brown, creo que cuando se hace ese esfuerzo descubrimos que, en sus
sentidos originales y primigenios, las ideas de justicia y de educacién estan profundamente
interrelacionadas, y que el vinculo entre ellas pasa por la idea de desarrollo ético y moral del
educando. Cuando esto se percibe en esa triple dimension, la respuesta a la cuestion
anterior (¢por qué la desigualdad de oportunidades educativas es injusta?) se responde de

una manera simple y, ademas, diferente a la habitual, con argumentos relativos a lo que la
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educacion es (y no sélo econémicos, politicos y socioldgicos, como suele ocurtit®). En
sintesis, lo que propongo, por tanto, es una vuelta a lo basico, al sentido y relacién original
entre la justicia y la educacion bajo la premisa de que ello nos ofrece una justificacion
histérica y conceptual sobre la que asentar una mirada a la justicia en la educacién desde la

educacion.

Por este motivo, otro interesante referente de nuestro trabajo (no tanto por su
planteamiento, sino por su focw) lo tenemos en Torres (2012) y su idea de Justicia Curricular’,

definida de la siguiente manera:

La justicia curricular es el resultado de analizar el curriculum que se disefia, pone en accién,
evalua e investiga tomando en consideracién el grado en el que todo lo que se decide y hace
en las aulas es respetuoso y atiende a las necesidades y urgencias de todos los colectivos
sociales; les ayuda a verse, analizarse, comprenderse y juzgarse en cuanto personas éticas,
solidarias, colaborativas y corresponsables de un proyecto mas amplio de intervencién
sociopolitica destinado a construir un mundo mas humano, justo y democratico. (Totres,

2012; p. 9)

Aqui la idea de justicia no resulta de una reflexién tedricamente fundamentada® acerca de lo
que debe entenderse por justicia; tampoco aparece una reflexion concreta acerca de qué es
esa actividad que entendemos por “educacion”, de qué la hace ser lo que es y de cuando
nos apartamos de lo que debiera ser una relacién educativa (lo que es, también, un critetio,
otro, de justicia). Torres lo que hace es, directamente, proponer un analisis que se aparta de

la idea tradicional de justicia entendida como “igualdad” para adentrarse en otro criterio o

2 Quiero sefialar que este empefio no tiene nada de “ombliguismo” académico, ni pretende quedarse en
“peleas” disciplinares o disputas por reclamar parcelas epistemoldgicas para un area o departamento
determinado...De lo que se trata es de que creo que el discurso y la reflexién habitual, en torno a la justica,
puede enriquecerse, y mucho, si se afiade la perspectiva pedagogica.

3 La expresion “justicia curricular” ya fue introducida por Connell (1997) pero con otro significado.
Apoyandose en la idea de equidad rawlsiana, Connell pretende ofrecer un curriculo diferente
(contrahegemonico) que neutralice las desigualdades de partida. Comparto la apreciacién de Bolfvar (2005; p.
64) al preguntarse “srepresenta una alternativa minimamente viable reconstruir el curriculum vigente de modo
que represente los intereses de los menos favorecidos? y, en tal caso, ¢qué contenidos conformarfan dicho
curriculum “contrahegemoénico™? Se trata —dice— de “generalizar el punto de vista de los desfavorecidos,
antes que separarlo en un enclave diferente”. A menos que tengamos presente una revolucién social, dicho
curriculum no dejarfa de ser una coartada para la pobreza, por mucho que contribuyera a conformar una
conciencia de clase”. Y, posteriormente, citando también a Guarro (2002), concluye: “Me parece por ello una
salida mas plausible que los principios de equidad implican que todo individuo, muy especialmente los
alumnos en mayor grado de dificultad, tiene derecho a ese minimo cultural comun, suprimiendo la seleccién
en este nivel, lo que no impide que posteriormente pueda it mas lejos en las diversas posibilidades de
formacion. [...] Adquirir y poseer dicha cultura comun se identifica con lo que se puede llamar también el
“curticulum democratico” (Guarro, 2002).”

4 No surge de una mirada hacia los fundamentos teéricos y filosoficos que subyacen a las ideas de “justicia”,
de “educacion” y de desarrollo moral (virtud), como si pretende hacer Brown.
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referente de justicia: /a necesidad de construirse como personas éticas integradas en

un proyecto sociopolitico justo y democrdtico.

La educacion justa, para Torres, serfa la que responde a “las necesidades y urgencias”
presentes, de todos los colectivos sociales, alineando la seleccion de contenidos y las
propuestas de ensefianza con las mismas. Y en este proceso, la relacion educativa, el
respeto, el desarrollo ético del educando, a través del permanente sometimiento de “lo
dado” al escrutinio de la reflexion, la critica y el debate, se convierten en el eje de la justicia

curricular.

En la perspectiva de Torres, por tanto, la justicia en la educaciéon y en lo educativo no
estatfa tanto en la garantia de “igualdad”, algo que también est4 implicito en su propuesta’,
sino en la busqueda de un camino de “construccion de una identidad” personal y ciudadana
(es decir, de un proceso de subjetivaciéon), compatible con un desarrollo ético, para
sociedades democraticas. Y, en esta formulacion, se destaca, va implicita, la necesidad de
cuidar el “contenido” (la seleccion cultural), pero sobre todo Ia relacion pedagdgica
emancipadora y con capacidad de desarrollar ciudadanos criticos, comprometidos,

democriticos y solidarios.

Adpvierte Torres, en este sentido, que la atencion preponderante a los resultados escolares (a
la justicia distributiva) puede haber provocado que se haya dejado de prestar atencién a lo que
se ensefia, al valor intrinseco, emancipador, de la acciéon educativa, derivando en una

instrumentalizacién de lo escolar (que él representa con la metafora del caballo de Troya):

Construir un sistema educativo justo y respetuoso con la diversidad, comprometido con
proyectos curriculares antidiscriminacién obliga, entre otras medidas, a prestar mucha
atencion a las politicas de recursos didacticos, de materiales curriculares, para que no
funcionen cual Caballos de Troya, cuyos contenidos ni docentes, ni estudiantes, ni sus
familias aceptarian si fuesen conscientes de la manipulaciones, errores y sesgos que

esconden en su interior. (Torres, 2012; p. 220)

5 El planteamiento de Torres estd plenamente alineado con la idea de justicia social, pero atendiendo,
también, a lo que ocurre “en la institucion escolar” (y en esto radica su afinidad con mi propio
planteamiento). De hecho, Torres expresa (p. 219): “La principal meta de nuestra sociedad en este momento
es la de llegar a construir también en y desde el sistema educativo un mundo en el que las diferencias sean
plenamente compatibles con su reconocimiento, con la existencia de una justicia verdaderamente
redistributiva y con la igualdad de derechos y de oportunidades.” Por tanto, no se limita a predicar una
igualdad de oportunidades, de resultados o de acceso al mercado de trabajo, primando el desarrollo de las
“capacidades” o “competencias” con mayor potencial de retorno econémico (siguiendo los dictados de la
Teortfa del Capital Humano), que tiende a producir “confusién y extrafiamiento, pero ademds una asimilacién
no consentida, o mas claramente, des-culturizacion.” (Torres, 2012; p. 10).
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El trabajo de Torres, que entrafia un llamamiento a revisar los presupuestos curriculares y
epistémicos sobre los que pensamos la educacion y su justicia hoy, puede interpretarse
como en buena parte coincidente en sus pretensiones con un movimiento, mucho mas
amplio y global, orientado a poner en cuestién toda la logica curricular desarrollada desde la
modernidad europea y que se ha dado en llamar la Teoria Itinerante del Curriculo (T1C)

(Paraskeva, 2011, 2016, 2017a).

Partiendo de la premisa de que la modernidad europea introdujo un canon de pensamiento
y de conocimiento hegemonicos que sirvid de base al establecimiento de lo que hoy se
considera conocimiento wilide y los modos de conocer aceptables, estableciendo con ello el
camino de lo que es la ciencia moderna y, también de la escuela, y de los procesos de
subjetivacion y socializacion que promueve, la perspectiva curricular definida por la TIC
implica abordar una reconceptualizacién de los procesos escolares y curriculares a Ia

busqueda de una teoria curricular justa y de una ciencia mds justa (Paraskeva, 2017;
p. 31):

Es posible que una teorfa itinerante del curriculo -que sostenemos que es el mejor camino
para los estudiosos criticos progresistas del curticulo- no sélo capte conceptos y dinamicas
valiosos, como la hegemonia, la ideologfa, el poder, la emancipacion social, la clase, la raza
y el género en la compleja era de la globalizacién (Sousa Santos, 2008) o los globalismos,
sino que también (re)aborde mejor las imponentes cuestiones del curriculo, empezando por
la que se plante6 Counts en el siglo pasado: ¢Se atreven las escuelas a construir un nuevo
orden social? Mientras la pobreza y la desigualdad siguen multiplicindose, la pregunta sigue
siendo central. Sin embargo, es crucial “reelaborar”, “resintonizar”, “repensar”,
“recontextualizar” y “recentralizar” de manera descolonial dicha pregunta. Es decir, la
centralidad de dicha cuestién debe reflejar la diversidad epistemoldgica del mundo. No
existe un “nuevo orden social” que ignore otras formaciones epistemoldgicas mas alla de la
via moderna occidental. El impacto devastador de las politicas neoliberales fuerza la
intemporalidad de ciertos desafios. Como tal, la TIC desafia al rfo curricular critico a ir mds
alla de sus posiciones contra-dominantes y dominantes dentro de las contra-dominantes,
volviendo (repensando) asf la lucha por la relevancia curricular en una lucha por la justicia

social y cognitiva.

Haciendo suya la conviccion de que no puede haber justicia social sin justicia cognitiva
global (Sousa Santos, 2017), la idea esencial de la TIC es que no es posible seguir pensando
la reforma y la mejora escolar, para avanzar hacia una mayor justicia social, desde las

mismas légicas escolares y curriculares que resultaron en lo que Paraskeva (2017) califica
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como epistemicidio, refiriéndose al silenciamiento de saberes, culturas y, por supuesto, de sus
representantes, sacrificados en el altar de la 16gica racionalista occidental, que sirvié de

instrumento de legitimizacion de los procesos de colonizacién y de dominacion.

Desde la posicion critica de la TIC, se hace necesario empezar a pensar los procesos de
subjetivacion desde una 6ptica distinta de la que representa el pensamiento abismal (De
Sousa Santos, 2007; De Sousa Santos & Meneses, 2014), de fronteras, que ha caracterizado
el desarrollo del pensamiento occidental moderno. No se trata de seguir fomentando, desde
las mismas logicas escolares, buscando una mejora, los mismos procesos de subjetivacion
del “sujeto-uno” moderno. Es necesario salir de esas logicas y avanzar hacia otras

alternativas.

Por lo que se aboga es por el reconocimiento de una diversidad epistemoldgica global
(epistemologias del sur) a cuyo encuentro se debe ir en un proceso de itinerancia, basado en el
dialogo y en el reconocimiento igualitario de toda forma de saber (lo que equivale a decir,

“de toda forma de cultura” y, a su vez, de toda forma de subjetivacion).

Para Paraskeva, la lucha contra ese pensamiento abismal occidental moderno trasciende lo
meramente politico para adentrarse en lo “existencial y lo espiritual”. No se trata, por tanto,
de sustituir el modelo cartesiano occidental por otro (una hegemonia por otra similar): “Un
nuevo sistema no puede surgir de las cenizas del antiguo. Es inutil pensar en el futuro sélo
con el modelo cartesiano de la modernidad. Es inutil enmarcar el presente en un modelo
tan anticuado.”(Paraskeva, 2017; p. 18). Tampoco se trata de domenarlo, para volverlo mas
humanista’, o de cambiar su redrica, para volverla mas tolerante o multicultural...de lo que
se trata es de poner fin a una determinada geografia hegemonica del conocimiento que

promueve una extanasia epistenologica.

Se trata de someter a escrutinio critico toda la retérica moderna basada en las ideas de
desarrollo y progreso que, a la postre, estan a la base de las concepciones escolares
performativas, profundamente instrumentalizadas y, por tanto, intrinsecamente injustas.
Como dice De Sousa Santos (2007), se trata de un compromiso que desafia las formas
multiculturales dominantes, creando las condiciones para una reconstruccion intercultural
de los derechos humanos, para ir hacia unos derechos humanos interculturales post-

imperiales que respeten, entre otras cuestiones: (a) el derecho al conocimiento, (b) el

¢ Las reivindicaciones por recuperar la justicia en la educacion por medio de la recuperacién de una mayor
presencia de las humanidades, como ha defendido, por ejemplo, Nussbaum (2010, 2012, 2013), aunque
bienintencionadas, suponen, en esencia, mantenerse en las mismas logicas.

15



derecho a juzgar al capitalismo histérico en un tribunal mundial, (c) el derecho a la
autodeterminacion democritica, y (d) el derecho a conceder derechos a entidades incapaces

de soportar deberes, a saber, la naturaleza y las generaciones futuras (De Sousa Santos,

2007).

El planteamiento de la Teoria Itinerante del Curricnlo me resulta muy atractiva y sugerente por
cuanto posee una capacidad de andlisis del origen de la injustica en la educacién con el cual
coincido. Frente al discurso comun, centrado en los problemas distributivos (cuanta
educacion distribuimos a cada cual y qué efectos provoca), la gran virtud de la TIC es que
se “sale” de la “pecera”. Mantenerse en el debate meramente distributivo (o, incluso, como
veremos posteriormente, ampliado a las cuestiones de reconocimiento y participacion) es
seguir, en esencia, dentro de la logica cartesiana. Hace falta dirigir la mirada hacia el germen
mismo de la injusticia, que radica no tanto en cémo se distribuye el bien que representa la

educacion, sino en lo que significa ese bien, en su valor intrinseco.

No es casual que, desde la TIC, con toda su enorme capacidad critica y profundidad
argumentativa, que desnuda la realidad escolar, con todas sus insuficiencias e injusticias
(exacerbadas con el desarrollo de las politicas neoliberales asociadas a la globalizacién), se
enfatice la importancia de revisar los modelos de formacion del profesorado que se vienen
aplicando. La razon de este énfasis reside, a mi juicio, en que la tnica salida posible al cierre
curricular y enmienda a la totalidad a los sistemas escolares modernos, pasa por potenciar la
autonomia docente y su conciencia critica, con capacidad para construir discursos

curriculares “ad hoc”, en didlogo con el alumnado’.

7 No obstante, debo reconocer que cuando leo a Paraskeva y otros tedricos en su 6rbita (el monografico del
afio 2017 del Journal of the American Association for the Advancement of Curriculum Studies es una buena
compilacion) me resulta un tanto frustrante que el discurso nunca pase de lo que 70 es 0 10 debe ser o de lo que
deberia haber sido. . .pero no se suelen avanzar propuesta o alternativas. Incluso, da la sensacién de que si se
intentasen avanzar propuestas, la propia TIC lo acabatia desarticulando porque, probablemente, seria
sospechoso de alinearse con lo que se critica (el colonialismo eurocéntrico y racionalista). El siguiente parrafo
extraf{do de Price (2017; p. 10) es un buen ejemplo: “Paraskeva evita enmarcar la TIC como la nueva receta
para la teorizacion del curriculo o el matrco curricular. No se trata de un marco teérico de “cé6mo” teotizar o
desarrollar, pero podtia ser una gufa para reimaginar la ensefianza, el aprendizaje y la educacion. Trabajando
desde fuera del (re)colonizado Nuevo Taylorismo de la formacion y preparacién docente, la TIC parece una
direccién potencial para que el estudio del curriculo se descolonice tanto del desarrollo curricular como de los
estudios curriculares reconceptualistas, y -a través del trabajo compartido- vuelva a prosperar.” Esto es, la
TIC no puede concretarse “a priori”, permite desarticular la “pesadilla de la educacion actual” Price (2017; p.
7) pero no permite ofrecer una respuesta alternativa, sélo un marco de reflexién a partir del cual “imaginar
alternativas”. Me temo que, seguramente, mi posicion al respecto entrara en el ambito de lo de que
Boaventura de Sousa descalifica como “respuestas débiles de la teorfa critica eurocéntrica” (de Sousa Santos,

2017; p. 43).
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Salvando las distancias, buena parte de estas criticas, se solapan o son perfectamente
conciliables con las corrientes de pensamiento critico que se construyen a partir de las
consideraciones en torno al poder foucaultiano (biopolitica, gubernamentalidad) o con la idea de
antropotecnia de Peter Sloterdijk. Posteriormente volveremos a esto, pero lo que quiero
adelantar aqui es que, pese a que pueda sonar paraddjico, creo que una forma de superar la
imposibilidad de una educacién institucionalizada justa (tal y como ahora la conocemos), a
la que nos abocan los anteriores planteamientos, puede estar en una vuelta a la idea
original de justicia y educacion. A Ia idea de educacion como “acompafiamiento”
del educador al educando, sin mas agenda ni proposito que Ia de ayudarle a “cuidar

de si”. A que se construya como sujeto ético.

Una interpretacion actualizada y aplicable a sistemas educativos de masas de esta idea (una
forma de que, pese a las criticas merecidas, aun asi podamos seguir manteniendo algun tipo
de educacion institucionalizada) es la que desarrollan Stephen Ball (2013, 2017) y Justen
Infinito (2003), entre otros, en torno a lo que denominan una “pedagogia del yo”, lo que
significa “reconocer a los estudiantes como seres éticos capaces de reflexionar, tomar
decisiones y responsabilizarse de su identidad y sus relaciones sociales” (Ball, 2017; p. 61).
(Biesta, 2020b) alude también a una idea similar a través de lo que denomina el paradigma

de educacion “existencial”.

Una propuesta pedagdgica para una educacion institucionalizada que se ajuste a esos
presupuestos y que supere las criticas que venimos realizando, la tenemos, precisamente, en
buena parte de la teorizacion que se desarrollara en torno a la educacion desde la
modernidad y que se ha descrito muy bien en la concepcién historico-antropoldgica de
Educacion no Afirmativa de Dietrich Benner (Benner, 1979, 1990, 1998, 2015). Quiero
insistir en que, pese a que aparente ser contradictorio haber criticado la racionalidad
cartesiana con la que se funda la escuela en la modernidad, y abogar ahora por buscar
soluciones, precisamente, en principios pedagogicos desarrollados con la modernidad, no

hay tal contradiccion.

Primero, porque, tal y como argumentaré después, la escuela moderna, como institucion,
no se desarrolla atendiendo a los presupuestos de la pedagogia de la modernidad, sino que
integra la logica cartesiana y formas pre-modernas de entender la relacion educativa (los
métodos didacticos al estilo de la Diddctica Magna de Comenio). En segundo lugar, porque
los fundamentos constitutivos de la teorfa de la educaciéon y de la formacion de Benner no

son histéricos sino “suprahistéricos” y fundamentados antropolégicamente. Ello permite
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argumentar desde una posicion centrada en las caracteristicas constitutivas de la educacion
(como fenémeno) y permite escapar de los presupuestos funcionalistas, adoctrinadores y

performativos de la escuela moderna.

Una idea similar es la que anima a McClintock (2016, 2017, 2019) con su idea de justicia
formativa. En su texto Justicia Formativa (McClintock, 2019) hace una especie de
“genealogia” abreviada de la relacion justicia-educacion que, en cierto sentido, yo aqui
pretendo emular y ampliar. Fundamenta su concepto de justicia formativa en la idea intuitiva
de justicia, relacionandola con la idea de “agencia” y en los planteamientos originales que

sobre la justicia formulan los pensadores clasicos, en particular Platon.

Coincidido en su perspectiva de que, partiendo de la tradicion platénica y de lo que
Foucault ha popularizado como la “ética del cuidado de s7° (Fornet-Betancourt et al., 1987;
Foucault, 1999a), que situaba el problema de la justicia en la cuestiéon de cémo vivir de
acuerdo a unos canones de justicia (cuestion que tiene unas implicaciones de tipo
educativo-formativo muy potentes), se ha pasado a reducir la cuestioén a la preocupacion
analitica de la justicia sustantiva (;Q#é es la justicia?) y al problema politico imperante de la
justicia distributiva (como se pueden asignar los bienes y recursos de manera justa y si se
esta haciendo). Estos desarrollos filoséficos y sociolégicos posteriores, que implica esta
concepcion limitada de la justicia, han llevado a que la tarea educativa se reduzca a un
problema practico y politico de distribucion: igualdad de oportunidades en el acceso a la
educacion y, en su caso, compensacion de desigualdades para garantizar un minimo de

igualdad en el acceso a ese bien publico que es la educacion.

Efectivamente, gran parte de la preocupacion por la educacion formal se plantea
considerdandola como un bien distribuible, prestando mucha atencién a quién la obtiene, en qué
forma y a qué coste. Y por ello, la justicia distributiva se ha convertido en el centro de los
conflictos publicos relativos al acceso a las oportunidades educativas (equidad). Para
McClintock, “a medida que asignamos cada vez mas el acceso a la instruccién sobre bases
distributivas y deliberamos sobre la equidad de las diferentes distribuciones, vemos una

profunda confusién sobre los principios determinantes” (McClintock, 2019; p. 172).

Frente a esta desviacion, y para hacer frente a esa confusion, McClintock plantea resituar la

cuestién de la justicia en el plano netamente formativo®. La justicia en la educacién tendra

8 Entendida como “Bildung’, es decir, ese proceso de auto-construccién ética como ser humano que se ve
influido, pero no determinado, por la educacion.
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que ver, desde esta perspectiva, con como se resuelve la cuestion de la formacion en su
sentido original, /a gran cuestion formativa de qué puedo y debo hacer de mi, con
criterios de justicia. A ello anado la cuestion paralela, de naturaleza educativa, de como
puede la sociedad, Ia institucion escolar, acompafiar, amparar y promover ese

proceso, de manera justa.

Por tanto, la justicia formativa no se ocupa unicamente de la cuestién de la justa distribucion
de los recursos, sino del justo cultivo y posterior desarrollo de Ias capacidades y de Ia
realizacion de las potencialidades humanas, aspecto en el que McClintock observa una
convergencia con el enfoque de la justicia entendida como desarrollo de capacidades, que
proponen Sen (2010) y Nussbaum (2011), aunque los supera, por cuanto no se limita a la
cuestion de su distribucion, sino que se adentra en la cuestiéon de su desarrollo (y, con ello,

adquiere una dimension educativa de la que el enfoque de las capacidades carece):

El enfoque de las capacidades y la justicia formativa se complementan en gran medida, ya
que ambos atienden a las capacidades humanas como fundamento de la vida buena para las
personas y las politicas. El enfoque de las capacidades examina la propiedad en su sentido
humano bisico, las propiedades o capacidades caracteristicas de las vidas humanas
fructiferas, tratando de identificar claramente esas propiedades y de establecer el grado de
equidad en la distribucién de las mismas dentro de las distintas politicas y entre ellas. La
justicia formativa se refiere a los mismos fenémenos, considerandolos como una cuestiéon
de desarrollo y no de distribuciéon. Con la justicia formativa, las capacidades no se observan
como condiciones externas y observables, sino como procesos de autoformacién interna e
intencional. En lugar de concentrarse en el inventario de capacidades que las personas
pueden poseer como atributos, la justicia formativa aborda como las personas pueden y

deben cultivar las capacidades que desean y valoran més. (McClintock, 2019; p. 97)

Estoy de acuerdo con McClintock (2005, 2012, 2019) cuando apunta a que las personas y
los grupos ejercen la justicia formativa en respuesta a un tipo particular de entorno: uno en el
que su desarrollo y su comportamiento estan limitados por fuerzas externas, lo que les
impide poner en juego todas sus capacidades vitales. La justicia formativa debe entenderse,
entonces, como la forma de ayudar a los sujetos protagonistas de sus procesos formativos a
seleccionar los comportamientos y movilizar las capacidades y potenciales de que disponen,

para desarrollarlos de la mejor forma posible, en sus respectivos contextos de desarrollo’.

9 Mas adelante, en este mismo capitulo, hago un esbozo general del contexto de desarrollo actual.
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Por otra parte, avanzar en una reconceptualizacion de la justicia en la educacion,
atendiendo a todo lo sefialado, siguiendo la estela de McClintock, exige aproximarnos al
problema recuperando buena una parte del discurso y la teorfa pedagdgica que ha pasado a
un segundo plano y que quedaron perfectamente recogidas en toda la tradicién que va
desde la paideia griega a la Bildung (Vilanou, 2001a). Esta aproximacién exige, también,
poner el analisis del fenémeno en relacion a las caracteristicas y parametros culturales en el

que ese proceso educativo-formativo se desarrolla.

En suma, la propuesta de McClintock reclama superar la visién economicista, instrumental,
performativa que parece ser hegemonica cuando se habla de las relaciones entre justicia y
educacion (y que, en el fondo, a mi juicio, no resuelve el problema de la justicia sino que
mas bien lo agranda, pervirtiendo y desvirtuando los procesos educativos), para ampliarla a
las ideas de una relaciéon educativa justa, promotora de un proceso de auto-formacioén

compatible con el desarrollo moral (idea de justicia) en el individuo.

De esta manera, empieza a emerger una idea de justicia en torno a la educacién que afiade,
al necesario esfuerzo en favor de lo que posteriormente identificaremos como justicia social
(relacional, o “a través de la educacién”), una idea de justicia intrinseca a la relacion
educativa interesada en valorar hasta qué punto esa relacion es justa (se adecua al sentido y
naturaleza de una relacién educativa) y a la justicia para consigo mismo del sujeto que se
forma (permitiendo responder, de manera cabal, a la cuestién de “qué quiero, puedo y debo

hacer de m{”).

En otro orden de cosas, y una vez que la idea de justicia social se empieza a agrandar,
considero que aparecen otras formas, ain menos evidentes y mas sutiles, de
instrumentalizar y de desvirtuar la educacion para orientar la mirada hacia determinadas
facetas de la justicia. Formas con las que simpatizo por su intencionalidad, porque su
objetivo ultimo es absolutamente legitimo y loable pero que, desde el punto de vista

educativo, representan, también, expresiones de injusticia en la educacion.

3510

Aparecen bajo la forma de “educar para la justicia””, todo un movimiento de amplia

acogida y resonancia, que trata de educar para denunciar toda forma de opresion, violencia

10 Obsérvese que no es lo mismo la idea de justicia en, para y a través de la educacion que la de pretender educar para
la justicia. 'Toda educacion, en principio, lo es para la justicia. Pero bajo la etiqueta de “educar para la justicia”
se acoge un movimiento amplio, fundamentalmente asentado en el mundo estadounidense y, con sus
variantes, en el mundo latinoamericano, que entiende la educacién como un “despertar” de la conciencia y la
movilizacién comprometida a través de la educacion para alcanzar objetivos de transformacién social y, por
eso mismo, politicos. Asi planteado, esta “forma educativa” presenta problemas de coherencia (los objetivos
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e injusticia, promover el reconocimiento, la igualdad de derechos, el estatus o posibilidades

de participacion de colectivos especificos.

Dificilmente podemos ver una injusticia en ello. Tiene que ver con el deseo, el imperativo,
de “educar la mirada” de las generaciones que se educan para volverlas sensibles a la
injusticia y, por tanto, reaccionar frente a ella. ;Dénde radica aqui el problema? Pues
esencialmente en las formas en las que, en ocasiones, se pretende educar esa mirada. En el

grado de normatividad/ afirmacion de dichas intencionalidades educativas.

La tentacion de intentar propiciar el cambio, la transformacién social, de manera directa,
indicando lo que el educando debe ver, pensar o sentir al respectoy, sobre todo, las
acciones o posibles alternativas de soluciéon que ya vienen dadas por el educador, pese a
que el fin sea legitimo, vulnera la esencia de Ia relacion educativa al caer en el

adoctrinamiento (aunque en esta ocasion lo sea en sentido positivo, moralmente

hablando).

Como veremos, las pedagogias criticas, que pretenden contribuir a la transformacion social,
pot medio de la instruccion directa o, en el caso de las pedagogias criticas radicales, la accidn
directa, la alejan de lo que una relaciéon educativa debe ser. Caen en los mismos
posicionamientos normativos que, pese a que su fin sea loable, legitimo y progresista,
implican el mismo tipo de interpretacion de lo educativo y, por ello, caen en la misma
injusticia en la que caen los planteamientos instrumentalizadores de la relacion educativa
cuyas finalidades nos resultan menos simpaticas. Como dice Uljens (2019; p. 182): “un
razonamiento ctitico, alternativo o contrahegemodnico podria terminar reemplazando una
ideologfa existente con otra, aun permaneciendo en una relacioén instrumental con la

practica educativa y los estudiantes”.

Son iniciativas que pretenden educar para que el alumnado sea capaz de establecer
conexiones entre el conocimiento de la injusticia y la accién a través de propuestas
curriculares y didacticas especificamente dirigidas a ello. Intentan vincular la concienciacion
y la teorfa critica con el conocimiento y la informacién y permitir asi el reconocimiento de
oportunidades de justicia social en los entornos y acontecimientos cotidianos. Es decir,

persiguen formar para reconocer Ila injusticia y las oportunidades para Ia

de transformacion politica no tienen por qué coincidir con los propios del alumnado en su proceso de
educacion). Por eso, este tipo de iniciativas, dependiendo de cémo se planteen, en su empefio de promover
mayores cotas de justicia social, puede inducir practicas educativas en si mismas injustas (aunque los fines
puedan ser justos).
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intervencion y la accion. Bl curriculo, los métodos, el escenario educativo ya no gira en
torno a la apropiacion cultural, sino en torno a la formacién para el reconocimiento de la

injusticia y el desarrollo de las habilidades que permiten combatirla (Adams et al., 2016).

Por ejemplo, Love (2000; p. 599) se autocalifica y percibe, en su rol de educadora, como
“una trabajadora de la justicia social” comprometida con el cambio de sistemas e
instituciones caracterizados por la opresion para crear una mayor equidad y justicia social.

Y, mas contundente aun, Anyon afirma:

Como educadora critica, tengo como objetivo de mi ensefianza Ia politizacion de los
alumnos. Interesada en la justicia social, planifico lecciones que transmitan a los
alumnos conocimientos sobre las injusticias que marcan Ila sociedad y limitan sus
oportunidades vitales si son pobres o de color. |...] Como imagino que es el caso de otros
educadores criticos, animo a los alumnos a implicarse en la contestacién publica que forma
parte legitima de la lucha politica por la equidad en las sociedades democraticas.(Anyon,

2009; p. 389; el destacado es nuestro)

La idea de poner como objetivo de la accion educativa directa la politizacion del alumnado,
planificar lecciones que trasmitan conocimiento directo de la injusticia...denotan un
planteamiento normativo/afirmativo que, pese a que compartamos sus fines, creo que es,

también, la expresion de una accién educativa injusta para con el educando.

Salvando las distancias, creo que Paraskeva (2017; p. 2), en otra dimension, referida a la
injusticia epistémica y curricular, se refiere a este mismo fenémeno (haciendo uso de la

expresion curriculum funcionalista) cuando expresa lo siguiente:

En mi opinidn, las teorfas pedagdgicas criticas, a pesar de sus incuestionables méritos, no
solo exhibfan un enfoque funcionalista explicito, ignorando investigaciones empiricas
vitales (véase Liston, 1988; Paraskeva, 2011); también mostraban un impulso reaccionario,
es decir, conceptos particulares de la pedagogia critica, como el empoderamiento, la voz del
estudiante, el didlogo e incluso el término “critico”, son mitos representativos que
perpetdan las relaciones de dominacion (véase Ellsworth, 1989; Paraskeva, 2011; 2014;
2016a; 2016b). Paraddjicamente, aunque determinados enfoques radicales, criticos y
neomarxistas criticaban las tradiciones funcionalistas dominantes y contradominantes, la
realidad es que también se basaban precisamente en un enfoque funcionalista (Paraskeva,

2011; 2014; 2016a; 20106b).

El fin, primero y ultimo, de la educacién es siempre la persona sobre la cual pretendemos

desarrollar nuestra influencia educativa, con la intencién de que se forme, se determine a si
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misma. Hse proceso educativo, ademas, para que sea legitimo (y esto se establecié ya con
Platén'" y ha sido reconocido y reincorporado en las concepciones modernas sobre la
educacion con Rousseau, con Fichte y con Herbart) debe desarrollarse de tal manera que
permita que sea el propio sujeto en formacion quien desarrolle, en relacion dialbgica con

quien actia de educador®?; ese proceso de formacién de manera no determinada.

En suma, podemos concluir que la educacién legitima es la que tiene su fin en si misma y
se ofrece de tal manera que es el propio sujeto quien elige las opciones y formas a partir de
las cuales se construye. Puede encontrarse una excelente argumentacion de todo ello en

Benner (1990, 1998, 2009) y también en Uljens (2019) y en Uljens & Ylimaki (2015, 2017b).

Esto no excluye ni niega, sin duda, la dimensién politica de la educacion. La educacion es
un acto politico, pero lo es en el sentido de que ayuda a formar a actores politicos, con
capacidad critica y actitudes democraticas. Como decfa Freyre “la educacion no cambia al
mundo, cambia a las personas que cambiaran al mundo”. Esta expresion, a mi juicio, debe
ser bien leida y bien interpretada. En primer lugar, no creo que sea solo descriptiva, creo
que ademas acota el margen legitimo de actuacion en la relacion educativa: lo educativo se
sustancia en la transformacion del sujeto, no de las realidades directas en las que vive
(aunque la transformacion de estas ultimas esté en la mente del educador y sea una
aspiracion de la accion educadora). Esa tarea, la de transformar sus realidades, corresponde
al sujeto, previamente educado para poderlo hacer. Cualquier intento, por loable que sea,
de saltar esa “barrera” transforma, a mi juicio, al educador en activista politico (C. Marshall
& Anderson, 2009) y, en este sentido, en opresor del educando que, en este sentido pasa a
estar “oprimido” por una educacién que no le reconoce el derecho basico a posicionarse

libremente entre las opciones moralmente legitimas disponiblesw.

11 Remito de nuevo al didlogo Protagoras donde el sofista y Sécrates discuten sobre si la virtud es ensefiable o
no...al final, la conclusién es que la virtud puede aprenderse, por el reconocimiento de la injusticia presente
en la Polis, pero no por instruccion directa, sofista, que el Sécrates platénico critica.

12 De ahi la importancia central de la figura del maestro en el sentido del término que destaca Foucault (2005),
empleando la expresion “maestro” en el sentido mas tradicional e inactual (Barcena, 2018).

13 En esto quiero ser especialmente claro, porque el riesgo de ser malinterpretado es alto. En primer lugar, lo
que se indica no implica ni equidistancia moral ante situaciones de injusticia ante Ia que tenemos Ia
obligacion de actuar, ni ningun tipo de posicion relativista moral (como se le achacé a Walzer). Quiero
subrayar la idea de que la “holgura” para el respeto a la autonomia del educando en el proceso de hacerse como
sujeto ético debe estar en las posiciones moralmente aceptables. A este respecto conviene leer las
consideraciones que hace Miller (Miller & Walzer, 1995) en relacion a la posicion relativista de Walzer y la
aceptacion de este, en Interpretacion y critica social (Walzer, 1990), de la existencia de ciertas exigencias de justicia,
una especie de codigo moral minimo universal, que es transversal a todas las culturas. Creo que ese es el
espacio del pluralismo. Por otro lado, tampoco implica neutralidad ideolégica del educador. En este
planteamiento por supuesto que tienen cabida posicionamientos politicos, ideolégicos o morales del
educador, pero no para imponerlos (para “ensefatlos” y ensefar, de manera directa, cémo interpretarlos y
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Sin embargo, cuando articulamos procesos educativos orientados no a la formacién per se,
sino alineados con posibles ##lidades sociales (incluida la transformacion de situaciones de
injusticia, por la via de actuar a través de los educandos) la relacion educativa se desvirtia y
pasa a ser otra cosa. Lo vemos muy claro cuando observamos procesos educativos
orientados a la transformacion o conservacion de un régimen politico (adoctrinamiento
ideoldgico) o, también, a maximizar la utilidad o rentabilidad econémica (por ejemplo, bajo
la 6ptica de la Teorfa del Capital Humano). En estos casos, entendemos que la educacion
que se practica esta desvirtuada porque no parece responder, de manera genuina, a un
esfuerzo por apoyar el proceso de formacion del sujeto no determinado' en su proceso de
autodeterminacion, y no solo porque sus finalidades tltimas sean, ademas, condenables. Lo
que desvirtia esa educacion es el hecho de pretender instrumentalizarla para un
determinado fin o utilidad social, predeterminada por quien tiene la potestad educadora,

no la finalidad en si misma.

Lo que quiero sefalar en estos momentos iniciales del trabajo es que la reconceptualizacion
de la justicia en la educaciéon exige detenerse a analizar Jas formas legitimas de realizar

esa educacion, ademis de cuidar que los fines sean justos.

Este conjunto de planteamientos y pretensiones contrasta fuertemente con el
planteamiento con el que, tradicionalmente, se ha venido problematizando la cuestion de la
justicia en la educacion, poniendo el foco en el problema de la justicia distributiva

buscando promover la “igualdad”.

Mas recientemente, se han sobreafiadido a esas ambiciones, las de promover la justicia
basada en el reconocimiento y la participacion efectiva de todos los miembros de la
sociedad en la vida de esa sociedad. Y, sin duda, la cuestién de la justicia distributiva, el
reconocimiento y la participacién en relacion con los sistemas educativos y escolares es un
tema que debe preocuparnos. Pero si se hace olvidando lo esencial, que es /o gue es y puede
ser la educacion (1a naturaleza y sentido del bien que se distribuye), o si se hace con

planteamientos normativos o afirmativos, que tratan de imponer la cosmovision del adulto (o

combatitlos), sino para problematizarlos y reflexionarlos con el educando, dejando que sea él quien elija como
se posiciona al respecto. Yo creo en la posibilidad de una pedagogia critica, con compromiso y
comprometida, pero Ia concibo compatible con una actuacion no afirmativa sobre el educando, de
manera que se respete su autonomia y el ejercicio de Ia libertad. Me alineo que la idea de una pedagogia
critica hermenéutica y no afirmativa (Uljens, 2019). Volveremos mas adelante sobre esta cuestion.

14 Los objetivos formativos, aquello que se problematiza, sobre lo que versa el contenido del didlogo
pedagogico entre educador y educando, no lo fija el educando ni son, en principio, “sus” objetivos
formativos, son los del educador, o los de la sociedad que “educa” a través del educador y un curriculum.
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de la generacién adulta) sin margen para que la generacion que se educa pueda
problematizar, reflexionar y elegir sus propias posiciones, se corre el riesgo de estar
pensando en torno a lo escolar, en su capacidad distributiva e igualadora, perdiendo de
vista lo educativo (o subsumiendo lo educativo a lo distributivo, cuando ni son lo mismo ni

deben ser equiparados). Creo que esto es lo que esta sucediendo en la actualidad.

1.1.1. ;En qué contexto surge este trabajo?

¢Cudl es esa actualidad?

En el marco de sociedades mas igualitarias (como las que conocimos hasta finales del S.
XX), el problema de la justicia distributiva y, en particular, en la educacion, era, quiza,
menos visible o evidente (aunque siempre ha estado ahi). Pero una vez que los modelos
sociales liberales que conocemos por Estados del Bienestar mutan hacia lo que se ha
denominado mzodelos neoliberales (la “posdemocracia” que describen Alonso y Fernandez
Rodriguez, 2018, o “la revolucion Thatcher-Reagan™ a la que alude Shafik, 2022, p. 37), con
un nuevo modelo de gestién de lo publico (pasamos del New Deal, al New Management), el
ethos social se ha vuelto mucho menos igualitario y el problema de la justicia escolar (junto
con otros marcos de injusticia social) se ha vuelto mas perentorio. Sobre todo, porque ese
“contrato social” neoliberal, ademas de favorecer la desigualdad, se asienta sobre premisas

que ya han dejado de ser validas:

Hasta finales del siglo XX, los contratos sociales se construfan sobre la premisa de que las
familias tenfan un tnico cabeza y sostén econémico vardn, y las mujeres cuidaban de los
nifios y de los ancianos. También se suponia en general, que las personas se casaban para
toda la vida y tenfan hijos solo dentro del matrimonio. Tenfan empleo fijo y estable y
cambiaban muy poco de trabajo a lo largo de la carrera laboral, y la educacion y las
aptitudes adquiridas con los estudios durante la infancia y la juventud bastaban para el resto
de la vida. L.a mayorfa tenfan apenas unos pocos afios de jubilacion y las familias se
encargaban de proveer la ayuda necesaria durante la vejez. Estos supuestos todavia
subyacen a muchas de las clausulas vigentes en nuestros contratos sociales actuales, pero no

pueden ser ya mas irrelevantes. (Shafik, 2022; p. 37)
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La cuestion de si las premisas sobre las que se han sustentado los modelos de justicia social
vigentes hasta la actualidad siguen siendo validas, ya fue expuesta también por Miller
(1999), al tiempo que sefialaba que, por ejemplo, la premisa rawlsiana de la existencia de
una “estructura social basica”, entendida como una sociedad cerrada, con capacidad de

decidir sobre su desarrollo sin influencias externas, ya no es asumible.

Efectivamente, los Estados-nacién y nuestras escuelas de hoy se encuentran operando en
contextos nacionales y globales en permanente renovaciéon. Asistimos a nuevos
reposicionamientos geopoliticos y a cambios en la produccién econdémica. Vemos emerger
y evolucionar nuevos sistemas energéticos y, asociado a ello, observamos la necesidad de
un desarrollo sostenible. El creciente pluralismo cultural, los movimientos demograficos y
el envejecimiento de la poblacion plantean nuevos retos. Los avances tecnoldgicos definen
nuevos espacios publicos, y una economia cada vez mas globalizada da lugar a una

creciente interdependencia en todos los sectores de la sociedad.

Torres (2012) identifica y describe hasta 12 “revoluciones” que, como consecuencia de
todo ello, definen el horizonte formativo y las coordenadas educativas desde las que

debemos repensar la educacion hoy:

Revolucién de las tecnologias de la informacion.
Revolucion en las comunicaciones.
Revoluciones cientificas.

Revolucién en la estructura de las poblaciones.
Revolucion en las relaciones sociales.
Revoluciones econdémicas.

Revoluciones ecologistas.

PN AN =

Revoluciones politicas.

9. Revoluciones estéticas.

10. Revoluciones en los valores.

11. Revolucién en las relaciones laborales y en el tiempo de ocio.
12. Revoluciones en el sistema educativo.

Muchos de estos cambios han sido positivos. En términos absolutos, puede afirmarse que
la pobreza ha disminuido y que hay cada vez mas paises alineados con modelos politicos
democriticos, al tiempo que la concienciacién mundial en favor del reconocimiento y el
respeto a las minorfas no ha dejado de expandirse y de crecer. Sin duda, el nivel de
presencia y participacién de la ciudadanfa mundial en los sistemas escolares de los
diferentes paises (distribucion de oportunidades educativas), globalmente considerado, es

mas alto que nunca.
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Sin embargo, las recientes politicas educativas neoliberales y de rendiciéon de cuentas han
intensificado la atencion sobre la gestion escolar, los resultados del aprendizaje y los
estandares curriculares nacionales. Todo lo cual se produce en medio de una creciente
interdependencia global entre todos los sectores de la sociedad, asi como del aumento del
multiculturalismo y la rdpida evolucién de las tecnologias de la comunicacién que redefinen

los espacios para el aprendizaje y la ensefianza.

Podemos observar una redefinicién de como el poder y la influencia se distribuyen entre las
agencias transnacionales, la administracion central y las escuelas locales, entre la
administracion a nivel estatal y los intereses privados (familiares), pero también dentro de
cada nivel. Estos cambios no son sélo funcionales u organizativos, sino ideolégicos. Asi lo
demuestra especialmente el paso de un estado de bienestar socialdemoécrata (antigua
gobernanza publica) a un modelo neoliberal basado en la competencia (nueva gestion publica)

(Shafik, 2022).

Este cambio ha afectado significativamente a la configuracion, la identidad y la evolucion
de los procesos educativos. En un enfoque neoliberal donde se valora la responsabilidad, el
cliente es el elemento central, con varias instituciones que giran en torno a la eleccion del
cliente en un mercado sin restricciones (Friedman & Friedman, 1983; Rose, 1999, 2012;
Uljens & Ylimaki, 2015). Las politicas y tendencias neoliberales han cambiado el papel del
Estado como proveedor principal de servicios a un rol de comprador de servicios. Esta
transicion y los discursos relacionados son globales, trascienden las fronteras nacionales y
se presentan de diferentes maneras y en diferentes secuencias en distintos paises.
(Paraskeva & Steinberg, 2016; Sousa Santos, 2009a). Otros cambios también observables se
producen, por ejemplo, en los patrones de endeudamiento y gasto, en las formas de
armonizar los planes de estudio o en las nuevas pautas y procedimientos de evaluacion

(Steiner-Khamsi, 2013).

Por otra parte, mientras que desde hace décadas se esta produciendo una especie de
homogeneizacion cultural a nivel transnacional que se ha intensificado drasticamente
gracias a las tecnologias de la comunicacién y de la informacion, internamente, a nivel
estatal, lo que se observa es un fenémeno de fragmentacién (Sloterdijk, 2002). Es decir, se
produce un movimiento simultaneo y contrario, a dos niveles (estatal y supraestatal), de
homogeneizacién global al tiempo que se genera una creciente pluralizacién cultural, étnica,
lingtistica, profesional y politica en la mayoria de los paises, asi como una diferenciacion y

especializacion econémica (en el mercado laboral). Los recientes movimientos
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neoconservadores, tanto en Europa como en EE.UU., se han interpretado como
reacciones a esta pluralizacion y globalizaciéon, que, por definicion, desafian las formas
establecidas de sostener la unidad y la identidad nacional o el sentido de pertenencia dentro

de los Estados, asi como a las propias democracias que los sostienen.

También, desde la década de 1980 hemos sido testigos de diversos tipos de desregulacion y
descentralizacion en los servicios relativos al Estado de Bienestar, asi como de otros
procesos de re-regulacion y de recentralizacion del poder politico dentro de los Estados-
nacion (Gunter et al., 2016; Torres, 20006). L.a consecuencia es que se observa un nimero
cada vez mayor y mas evidente de consecuencias negativas derivadas de esos procesos de
desregulacion y la descentralizacion de la administracion, de la prevalencia de una
focalizacion excesiva en la relacion coste-beneficio y la eficiencia. Lugar destacado en estas
consecuencias negativas ocupa el mayor énfasis en la capacidad de eleccién individual
(libertad individual, mérito, responsabilizacion...como muy bien ha destacado Rose, 2004,
2012) y la renuncia al esfuerzo a reducir las desigualdades (politicas de bienestar y de
equidad) como consecuencia de las politicas iniciadas gradualmente desde la década de
1980 y ya, de modo cuasi-hegemonico, a partir de 1989. Todo ello ha dado lugar a una
creciente desconfianza, especialmente en Europa, en cuanto a si un modelo neoliberal
puede proporcionar soluciones sostenibles a medio y largo plazo, al tiempo que ha puesto

el foco en los problemas de justicia social.

Sennett (2003, 2007), Rendueles (2020), Sandel (2020)...y muchos otros, han argumentado
de forma muy convincente que los enfoques neoliberales han tenido resultados inesperados
en su aplicacion en diversos factores sociales (por ejemplo, la asistencia sanitaria, la
vivienda, la educacion). Parece obvio que gran parte de la ciudadania, en buena parte de los
paises desarrollados, y sobre todo en Europa, consideran que las politicas recientes en
materia de bienestar, atencion sanitaria, educacion y trabajo han venido evolucionando en
una direcciéon muy desfavorable. Es posible que las raices de la expansion del populismo
politico en Europa y en Estados Unidos se encuentren en parte aqui (Shafik, 2022). Estas
consecuencias contraproducentes hacen que cobre importancia analizar las conexiones
entre la globalizacion econémica neoliberal, las politicas de gobernanza nacionales y
transnacionales, los ideales y practicas educativas y sus relaciones con la cuestion de la

justicia social.

El neoliberalismo tiene muchos significados y fases, con muchas referencias a partir de los

afios 80 con las administraciones de Reagan y Thatcher, la caida del muro de Berlin y el
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colapso de la Unién Soviética. Para algunos, neoliberalismo es igual a globalizacion. Para
Smith (2001), por ejemplo, la globalizacion surge del colapso en la década de 1980 de las
logicas binarias relativas a las fronteras nacionales de la guerra fria y el resurgir subsecuente
del liberalismo entendido como una visién del mundo sin fronteras, con los mercados
abiertos y guiados no solo por las naciones y los estados, sino también por las nuevas

instituciones transnacionales de alcance mundial.

El neoliberalismo, por tanto, redefinié las formas de relacion entre los gobiernos de los
Estados-nacion y las personas para privilegiar el libre funcionamiento de un sistema de
mercado global por encima del Estado como medio principal para resolver los problemas
sociales (Friedman, 2002; Hayek, 2010). La consecuencia inmediata fue el
debilitamiento de la capacidad y fortaleza del Estado como “regulador” de los

niveles de bienestar y drbitro de Ila justicia social.

La dimensiéon cosmopolita de la globalizacién (Beck, 2001, 2006, 2008; Kemp, 2010) se ha
hecho evidente en la educacién por medio de la creciente armonizacion global en lo que
respecta a las propuestas curriculares en la educacion basica (competencias, DESECO,
UNESCO, OCDE) y a través de los procedimientos de evaluacion (por ejemplo, PISA)
(Sahlberg, 2015; Sahlberg et al., 2017; Sardoc¢, 2021).

Muchos paises han pasado de una politica curricular orientada a la definicién y seleccion de
curriculos en funcién de su valor cultural intrinseco, mas relacionado con el desarrollo
cultural y ético del alumnado, a una politica centrada en los resultados (de aprendizaje,
especificados en competencias) e impulsada por las evaluaciones y estaindares externos
(Benner, 2009a; Biesta, 2010; Priestley & Biesta, 2013; Torres, 2006). Un nimero cada vez
mayor de organizaciones transnacionales influyen en los sistemas educativos nacionales y, a
su vez, son influenciadas por ellos. El proceso de globalizacién conduce inevitablemente a
una reestructuracion del papel del Estado-nacién y de sus practicas de gobernanza en
relacién con el escenario global. Resulta cada vez mas evidente que el Estado-nacién y su
educacion deben ser pensados de nuevo a la luz de las nuevas formas y de las versiones

inéditas de las practicas transnacionales e incluso globales.

Un argumento en este sentido, y en relacién con lo que atanie a la justicia social, lo
encontramos en Miller (1999), cuando apunta 3 caracteristicas de los Estados-nacién que

hacfan que los principios de justicia social fueran aplicables y que estan ahora en retroceso:
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1) Los estados-nacion tienden a crear comunidades “unidas”, ligadas por lazos de
solidaridad que, sin ser esenciales para los criterios de justicia propiamente dichos,
ofrecen un marco de cooperacion, que facilita superar las diferencias religiosas o
étnicas y, también, un marco de comparaciéon que permite la “evaluacion”
(percepcion o sentimiento) de la justicia (es dificil, como dice Miller, que un espafiol
que se siente mal remunerado, en relacién a sus compatriotas, se consuele

pensando que en Ghana aun se paga peor).

2) Las culturas y politicas nacionales, su historia de relaciones sociales, determina la
idea de justicia que define a esa comunidad, es la que dota de contenido a la
pretension de justicia. Es en ese marco en el que se da soporte a lo que la gente,
razonablemente, puede reclamar como justo, del valor de lo que puede y debe

distribuirse y de cémo hacerlo (privilegiar el mérito, la necesidad o la igualdad).

3) Para que la justicia social se convierta en una idea “operativa’ que gobierne el
comportamiento cotidiano de la gente, esta debe tener una certeza suficiente de que
las restricciones y limitaciones a las que se somete van a ser respetadas también por
los otros. Es decir, el Estado-naciéon ofrece un marco de arbitraje que, en ultima
instancia, asegura que los principios generales que aseguran la justicia social se

cumplan.

Por lo tanto, y en un sentido amplio, de lo que estamos hablando es de que el actual reto de
los Estados nacionales en transformacion implica reconsiderar las relaciones entre la
educacion, la politica, la economia y la cultura para establecer continuamente un sentido de
pertenencia colectiva y de coherencia a un todo unificado con espacios que permitan el
reconocimiento de la diferencia y la libertad individuales (autonomia), al tiempo que se
intentan reducir las desigualdades y las injusticias: “La antigua figura de la lucha por el
reconocimiento’ de Hegel cobra nuevo predicamento a medida que un capitalismo
rapidamente globalizador acelera los contactos transculturales, fracturando esquemas
interpretativos, pluralizando los horizontes de valor y politizando identidades y

diferencias.” (Fraser & Honneth, 1999; p.13)

Ademas, estos cambios sociales e ideologicos, incluida la tension entre el modelo de Estado
de Bienestar socialdemocrata europeo (pasado ya a mejor vida y que la ciudadania espafola
apenas si llegamos a disfrutar) y un modelo neoliberal basado en la competencia (lo que

parece que ha venido para quedarse) y las tensiones entre la unidad y la pluralidad tienen
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consecuencias para la actividad educativa, los procesos de subjetivacion y la insercion
social, ciudadana y laboral. Estos cambios y tensiones, y los discursos relacionados con é€l,
se gestan y desarrollan a nivel internacional y supranacional, pero adoptan formas y etapas

diferentes en los distintos paises (Paraskeva & Steinberg, 2016; Roth & Gur-Ze’Ev, 2007).

En suma, este conjunto de sucesos y cambios han acelerado un cierto proceso de quiebra
de las concepciones educativas vigentes y, en particular dentro del sistema escolar, tal y
como se inventa, en los albores de la modernidad, y lo ha contrapuesto a retos que lo
ponen seriamente en cuestion. Esta “quiebra” de la escuela y de la educacion viene siendo
advertida y denunciada desde hace tiempo (Arendt, 1996; Dubet, 2007, 2019; Gutman,
1999; Nussbaum, 2012), lo cual demuestra que no es un problema ni pasajero ni menor ya
que, aunque siempre la vida en sociedad demandé personas educadas, no entrenadas o
amaestradas, este requisito es ain mucho mas imprescindible para vivir en el mundo de hoy

(Torres, 2012; p. 212).

Todo ello ha sido el trasfondo, o el escenario, aun reciente, en el que, ademas, hemos
vivido un episédico pandémico que provocéd un replanteamiento acelerado de las
representaciones sociales, culturales y mentales vigentes, a todos los niveles, incluidas las
ideas acerca de como promover la justicia en, para y a través de la educacion (Sousa Santos,
2020). Repensar la relacion entre justicia y educacion en la posmodernidad viral, sin
embargo, no se reduce, sélo, a un replanteamiento atento de las practicas educativas frente
a los desaffos actuales. También requiere un movimiento radical mas alla de las superficies
de los paradigmas convencionales con el fin de llegar a una comprensioén profunda y de
largo alcance de los fendmenos de la educacion y la justicia en si (Strand, 2022a). En eso

estamos.

1.1.2. La crisis de la escuela

Lo descrito en el apartado anterior nos dibuja un escenario de crisis del Estado-nacién que
es la matriz en la que surge la escuela. Resulta natural, por tanto, que todo ello repercuta en

la escuela y en la propia concepcion de la educacion.
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Sin embargo, en mi opinién la escuela se “inventa” ya con un problema de sumision de las
practicas educativas que en ella se desarrollan a objetivos politicos y econémicos que, en si
misma, “desbordan” y pervierten las capacidades propiamente educativas que se le suponen
(Fernandez Enguita, 2000). Es decir, las dificultades actuales se superponen sobre las que

ya, desde su origen, arrastra la escuela.

Las dificultades de la institucién escolar no derivan de la coyuntura actual, o reciente. O de
un progresivo proceso de “desajuste” entre su concepcion original y lo que ahora se le
demanda. El problema escolar deriva, mas bien, del esfuerzo de tratar de conciliar, desde su
origen, las exigencias de socializacion y el modelo de subjetivacion del nuevo ciudadano
moderno. Tales exigencias supusieron tener que idear esa nueva instituciéon moderna, que
era la escuela, con pretensiones contrapuestas y, a mi juicio, incompatibles. El problema de
la escuela moderna, desde su concepcion original, es que ha tenido que afrontar,

funcionalmente, compromisos y pretensiones dificilmente conciliables entre si.

Una de las tesis de este trabajo es que la forma de superar las dificultades, de todo tipo, que
tenfa la creacion de esa institucion educativa, social, de masas, derivadas de sus
pretensiones contradictorias e incompatibles, fue avanzar hacia una institucion que
servia para socializar y para instruir, pero no para educar. A partir de ahi, las practicas
que en ella se desarrollaban devienen injustas, en el sentido original de la idea de justicia:

abandonaron el ser de la educacién. Avanzo una argumentacion.

En esa nueva institucion que se empieza a crear en la mayoria de los paises de nuestro

entorno a partir de mediados del S. XIX se colocan las siguientes funciones:

a) Debe servir para la unificacién y vertebracion cultural de esos nuevos Estados y que,
hasta entonces, carecian identidad de nacional (Surak, 2012). Con ello, va asociada la idea
de educar en valores cohesivos, igualadores, integradores. En terminologia rawlsiana, se

trataba de crear un “esquema de cooperacion social” (Rawls, 1995).

b) Por otro lado, el sistema escolar debia proporcionar niveles de formacién adecuados y
suficientes como para poder sostener una estructura social vertebrada segun los parametros

funcionalistas y racionalistas, imperantes en aquellos momentos:

debia suministrar a ese nuevo poder una clase de servicio, es decir, un flujo de servidores
publicos con capacidad, cualificacion y lealtad suficientes como para permitir poner en pie
un aparato del Estado independiente de la alta y baja nobleza [...] y liberado asi de sus

inclinaciones centrifugas. (Fernandez Enguita, 20006; p. 81)
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Ademas, dentro del nuevo esquema social, se pasa de una sociedad cerrada a una sociedad
abierta, porosa...concebida para la movilidad social: el hijo del siervo ya no estaba, por

nacimiento, condenado a continuar los pasos de su padre ¢Qué significo esto?

Coleman (1966) lo explica muy bien cuando dice que mientras que el inmovilismo social
situaba toda la responsabilidad de la crianza, formacion e insercion laboral de las nuevas
generaciones en las familias, la nueva movilidad social dislocé completamente los procesos
de socializacién, que empezaron requerir de una nueva institucion (la escuela) que debia

pasar a asumir esas funciones que ahora las familias no podian seguir haciendo.

La familia pasa entonces a una nueva consideracion y la escuela comienza a compartir con
ella parte de sus funciones. Y debia hacerlo, ademas, ofreciendo una igualdad de
oportunidades educativas que garantizara que la promesa de movilidad social, que era el
argumento principal que justificaba que se hubiera trastocado todo el modelo de familia y el

modo de produccién premoderno.

Obsérvese que, con esto que se esta describiendo, el problema de la igualdad de
oportunidades educativas, como garante de la movilidad y de la justicia social, queda
indisolublemente ligado, forma una unidad, con el propio concepto de escuela moderno.
Podria decirse que pasa a ser el problema de la escuela; no tanto la educacion, en s, sino
su distribucion. Y es desde esa perspectiva que esa nueva institucion, que desplaza a las
familias de funciones, tareas y responsabilidades educativas que, en principio, le
corresponden, es bien aceptada y recibida: bajo el supuesto de que contribuird a la mejora
del bienestar futuro individual de los hijos, y el general de la sociedad, a partir de la
educacion que en ella reciban. Consecuentemente, esa pasa a ser, también la “vara de

medir” con la que se pasa a enjuiciar la utilidad social de la institucién escolar.

Coleman (1966), en su famoso informe, ya hace notar como esas nociones, de igualdad de
oportunidades educativas, adopta diferentes significados en funcién de lo igualitaria y
democratica que sea la sociedad en la que aparece esa escuela'®. Lo ilustra comparando lo

sucedido en Estados Unidos, en el momento de la creacién de las primeras instituciones

15T cuestion de la educacion que se promueve quedd rapidamente resuelta con la seleccion cultural que se
propone como proyecto de desarrollo de una identidad patria. Ya veremos que, posteriormente, el proyecto
pasa a ser cuestionado y discutido, conformando lo que serfa el debate curricular clasico, que acaba
confluyendo con el de la igualdad distributiva cuando la preocupacion ya no es sélo el acceso universal de la
educacion, sino también la igualdad de efectos y su retorno econémico (Teoria del Capital Humano).

16 De ahi el efecto tan negativo que tuvo en los niveles de igualdad a través de la educacion la mutacién
Thatcher-Reagan a partir de los 80 del siglo pasado.
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escolares, donde la sociedad era mucho mas igualitaria y abierta, y en la que las escuelas que
se crean lo son, desde un principio, para toda la poblacién (exceptuando la negra), mientras
que en Inglaterra, con un vestigio todavia importante de sociedad clasista, se crean diversos
tipos de escuelas, con formas y sistemas de financiacién distintos, lo que acaba limitando
seriamente la posibilidad de la igualdad de oportunidades educativas y la propia movilidad

social.

Implicitamente, lo que Coleman viene a decir es que la pretension de “igualdad de
oportunidades” en sociedades desiguales, como de facto son las sociedades en las que
desarrolla esa pretension, es una quimera. Para argumentarlo desarrolla toda una
teorizacion acerca de lo que se esconde tras la idea de igualdad de oportunidades, sefialando
que mientras que la igualdad en el acceso es facilmente conseguible, la igualdad que
realmente importa, que es la igualdad en los resultados, en el aprendizaje, es algo

dificilmente lograble, de manera exclusiva, desde la educacion.

Esta misma idea es la que viene a expresar Rendueles (2020; p. 293), asumiendo la

desviacion meritocratica de la escuela: “Deberfamos dejar de pensar en la educaciéon como
motor privilegiado de la equidad y plantearnos lo contratio, que sin igualdad social, sin un
ethos igualitarista generalizado, cualquier proyecto de democratizaciéon y mejora pedagogica

universalista es imposible”.

En suma, /a escuela se idea como un mecanismo facilitador de Ia igualdad de
oportunidades (se disefia con esa como una de sus principales funciones), pero que
nunca ha sido capaz de atender adecuadamente a esa demanda, como los soci6logos
de la reproduccion (Bourdieu & Passeron, 2001) han demostrado sobradamente. Esta ha
sido una de las fuentes permanentes de critica hacia la escuela, de las frustraciones y
decepciones que arrastra, y el origen de la permanente demanda de mayor justicia en lo

escolar.

Pero, por otra parte, sobre la escuela gravita, desde su origen, otro reto: el de los procesos
de subjetivacion de la nueva ciudadania moderna en un modelo escolar orientado a
. C e g P .
productr, a la vez, una socializacion y una subjetivacion: “De esta manera, la tradicion
sociologica consigue conciliar lo irreconciliable, afirmar que la subjetivacion resulta de la
socializacién y que esta no puede ser una clonacién pese a ser totalmente social.” (Dubet,

2007; p. 43).
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De ahi se deriva y se condiciona todo el programa institucional que va a acabar
configurando a la escuela, tal y como la conocemos hoy. Dubet (2007) lo expresa muy bien,
al destacar que la realizacion de esa socializacion paraddjica exige una “técnica’’ cuyos
origenes se encuentran en la iglesia y en las formas escolares que ya le eran comunes.
Algunos insignes metodélogos (Comenio, Ratke y otros), contribuyeron a ello al
proporcionar y sistematizar ese conocimiento y a perfeccionarlo en las “técnicas
didacticas”, partiendo de una cosmovision teolégicamente orientada en la que el sujeto, sus
fines o el conocimiento no se someten a cuestion, sélo los medios educativos (Castro-
Goémez, 2012; Fernandez Enguita, 1986; Marin & Noguera, 2013; McClintock, 2012, 2016,
2019; Uljens & Ylimaki, 2015).

Esta “técnica”, la didactica, tiene un amplio desarrollo a partir del S. XVII porque se apoya
sinérgicamente con el surgimiento en la Europa ilustrada de una nueva forma de concebir
el acceso al conocimiento que Foucault (2005) ha identificado con el nombre de “omento
cartesiano”, en el que el conocer se desvincula de la experiencia subjetiva del sujeto
conocedor (el sujeto pasa de ser un swjeto de excperiencia a un sujeto de conocimiento). Barcena

(2012; p. 35) lo explica muy bien:

Esta tradicién es heredera de una de las historias del pensamiento mas consolidadas, que
presenta a Descartes como el inicio de la modernidad. Es el momento en el que alguien se
distancia de la realidad y se siente autorizado para mirarla desde si. La imagen ideal del
cientifico que observa tras un microscopio es la que mejor refleja el legado que vino al
mundo de la mano de Descartes: poner un trozo de realidad bajo la lente y observatla
como si fuera por primera vez, |...]. De este proceso de distanciamiento de la realidad, de
tomar perspectiva y decir desde si de modo independiente, objetivo y claro se pueden
seflalar muchas cosas, aunque tal vez la mas destacable sea la siguiente: que es la Razdn del

hombre la que puede y debe alcanzar toda la realidad en la que el hombre se mueve.

En esencia, lo que se provoca es el triunfo de la idea de que “la realidad”, el fenémeno a
conocet, se separa del sujeto cognoscente, se convierte en “realidad a conocer”, con
entidad propia. En un “cuasi-objeto” de conocimiento, y, a partir, de ahi, el paso a la idea

de “ensefiar” como un mero proceso de “transferir”, intercambiar, esos “objetos” de

17 Quiero enfatizar aqui la idea de educacién escolar como la instauracion de un esquema “técnico”, un
artilugio de socializacién, que destaca Dubet (2007). Hay que decir que la educacién, en su esencia, nunca
puede ser concebida como una “técnica”, una fechné, sino como una praxis (Benner, 2015) y, por tanto, ética
en su naturaleza. Parte de mi esfuerzo va a radicar en argumentar esta idea y en apuntar, nuevamente, a que
esta mutacion del sentido genuino de la educacién como actividad esencialmente é#ica, en favor de una
educacién entendida mas como una #nica, es el origen de la injusticia en lo escolar, en lo educativo y en lo
social.
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conocimiento, es inmediata. Lo Gnico que requiere es de una #énica diddctica”® adecuada que
facilite esa “transferencia”. Sin embargo, la idea original de educacién (lo argumentaré mas
detalladamente en el capitulo 5 de este trabajo) no era la de transferir nada®, sino la de
ayudar a la transformacién del sujeto, precisamente con la finalidad de construirse

éticamente para avanzar hacia el bien comun y la justicia social.

Mientras esto ocurtia, la modernidad trafa también el desplazamiento de la religiéon como
dimensién constitutiva del Estado-nacion, primero por el humanismo y mas tarde por la
lengua. ILa escolarizacion basica moderna pone el foco en el conocimiento de la lengua
nacional como forma de vertebrar el nuevo Estado-nacion, a la par que se establecieron
nuevos referentes culturales que dotaban de contenido a la educacién escolar (Fernandez
Enguita, 20006). Puede decirse que mientras que la cosmologfa religiosa apuntaba mas alla
de lo “terreno”, hacia la universalidad espacial y la eternidad temporal, el proyecto escolar
moderno conecta el concepto de pueblo como “denzos” (ciudadania politica) y “ezhnos”

(ciudadania cultural), buscando, sobre todo, la vertebracién nacional.

Ahora la educacion debia apoyar el desarrollo de un sujeto que se esperaba que se hiciera
a sf mismo, en el marco de una sociedad en desarrollo continuo, en la que las normas y los
valores estaban en permanente revision y renegociacion. Con ello, la juventud de los

modernos estados europeos tuvo que aprender a vivir con el problema de determinar como

18 Ta cuestion de la “educacion” se reducia asi a una cuestion de “ensefianza”, cobrando las “técnicas
didacticas” todo el protagonismo. La Diddctica Magna de Comenio, pese a suponer un avance importantisimo
en términos didacticos (mejora las técnicas diddcticas) es, también, un genuino representante de una
interpretacion reducida de la educacion: no se cuestiona el saber a transmitir ni el papel del educando en todo
esto; focaliza en lo que el maestro debe hacer. Con lo cual se vuelve tanto un instrumento de “liberacién”, en
tanto que proporciona un acceso universal a una educacion minima (aunque idealmente Comenio pretendiera
ensefiar “todo” a “todos”), como en uno de socializacién y reproduccion, de masas (proporciona y, sobre
todo, valida también un esquema de educaciéon masivo para “ensefiar todo a todos de manera agradable,
sencilla y eficiente”). El ideal utépico de la pansofia era una aspiracion loable de universalizacion del
conocimiento, pero ese conocimiento a universalizar no se cuestiona, se toma como el conocimiento “dado”;
es el de la cosmovision religiosa cristiana, que la generacién adulta debe “transmitir” a los individuos de las
nuevas generaciones de manera adecuada, sistematica, eficiente y agradable, a través de la didactica. En el
fondo, es la actualizacion pre-moderna de la educacién sofista a la que ya se opusiera Platon. No deja de ser la
técnica que da soporte a una “forma de gobierno” y de pastoreo del alumnado-ciudadania (Grinberg, 2013;
Rose, 2012). Comenio es el primero en anticipar la posibilidad de una escuela universal, de masas y, en este
sentido, abri6 el camino para su constitucion en los siglos XIX y XX. Sin embargo, la paradoja es que esa
escuela moderna que, desde el punto de vista de sus pretensiones, respondia a los nuevos planteamientos de
la sociedad moderna y de la Ilustracién, desarrollados a partir de Rousseau y Kant, se disefia siguiendo los
planteamientos cartesianos relativos al proceso de conocer y técnico-didacticos pre-modernos de Comenio
(Marin & Noguera, 2013).

19 Lo que es el camino del adoctrinamiento y niega la educacién y la convierte la ensefianza en un acto de
violencia (LLevinas, 2002) o, si se prefiere, de vivkencia benigna (Allen, 2014), pero en cualquier caso en injusticia
para con el educando. O, en una institucion social toxica, como dice Papastephanou (2021; p. 12): “La
educacion, sea cual sea la intencién de los educadores, a menudo padece de su caricter contagioso, es decir,
del hecho de que sus aspiraciones de transmision y difusién, a menudo loables, convierten a la educacién en
una institucion social toxica”.
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vivir una “vida buena” (ética) como una cuestion abierta, pero siendo educados en
sociedades disciplinarias que introducen a la escuela como institucién educativa con los
mismos esquemas basados en las “técnicas didacticas” y los modelos escolares ideados en

la pre-modernidad.

La dificultad del disefio de la instituciéon educativa, con capacidad para responder a tan
dispares y contradictorias pretensiones dio lugar a las formas escolares que hemos
conocido y que numerosos autores (Allen, 2014; Ball, 2013, 2017; Castro-Gémez, 2012,
2013; Grinberg, 2013; Marin & Noguera, 2013) consideran alineada con la idea de

antropotécnica (Sloterdijk, 2009) o como una expresion de la biopolitica (Foucault, 2007b).

La escuela moderna fue, en definitiva, una respuesta a como organizar la educacion en y
para una sociedad incipientemente pluralista y abierta, que abandonaba el marco de
referencia religioso (lo que complicaba el horizonte del problema de la educacion moral) asi
como el de una sociedad construida sobre clases sociales determinadas (lo que afiadia a la
dificultad anterior la de la incertidumbre del futuro para el que se preparaba al sujeto en el
proceso educativo). Es decir, una institucion que debia afrontar procesos educativos
mucho mas complejos e indeterminados, buscando, ademas, ofrecer un mecanismo de

control y creacion de sujetos, por parte del Estado, para ese nuevo orden social.

Aunque al principio de esta nueva era del Estado-nacion, se promovio la ciudadanfa como
identidad cultural y religiosa posteriormente pasa a primarse la idea de ciudadania como
participacién politica. Desde entonces, la idea de educacién esta conectada a una idea de
ciudadania politica-democratica, tanto en lo que se refiere a que la educacion debia
ofrecerse por igual a todos y cada uno (lo que genera un problema de justicia distributiva),
como a que la educacion debia preparar a los individuos para la participacion politica, la
vida econémica y la cultura (lo que genera un problema de justicia curricular, de
reconocimiento y de participacién). Ambos problemas, evidentemente, van a estar
profundamente interrelacionados y definen lo que he denominado los problemas de
justicia en, para y a través de la educacion. Estas pretensiones, en s{ mismas, en la
medida en que ponen a la educacién al servicio de pretensiones o “utilidades” sociales (lo
que mas adelante aludiré, siguiendo a Foucault, como la dimensién pastoral de la educacion
escolar original), ya implicaban, como hemos visto, una cierta desvirtualizaciéon de la idea
genuina y original de la educaciéon como proceso de auto-formacion, de transformacion

antopoiética, orientada a la autonomia y la libertad.
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Sin embargo, y por los motivos apuntados en el apartado anterior, los movimientos
politicos recientes que promueven una educacién para una situacion de competencia
globalizada, esta redefiniendo el concepto de ciudadania haciendo hincapié en el sujeto, no

como ciudadano cultural o politico, sino como dudadano econdmica™.

Lo que ocurre es que los actuales procesos de globalizacién junto con el surgimiento de
una nueva forma de entender las relaciones sujeto-Estado (el New Management) han
exacerbado la importancia de la dimensién econémica de la educacion y han colocado las
cuestiones de equidad en educacién en el primer plano de las preocupaciones de
investigacion en torno a la educacion. Esta mutacion cobra singular importancia si se
contempla desde la perspectiva foucaltiana involucrando en su analisis las ideas de

“biopolitica” y de “gubernamentalidad” (Castro-Gémez, 2013).

En una perspectiva foucaultiana, si la bigpolitica puede entenderse como una tecnologia de
poder que se sustancia en la gestién politica de sus condiciones de vida (Foucault, 2007a),
podemos decir, por tanto, que, en su origen, la escuela moderna es una institucién (una
mas, junto con las carceles o los psiquiatricos) inicialmente orientada al control de la vida,
entendido como el control politico del gobierno de los cuerpos de las personas que definen

la sociedad.

Sin embargo, con el advenimiento de las sociedades neoliberales, el significado de la
expresion “gobierno de los cuerpos” pasa a tener una connotacion totalmente diferente,
pues el tipo de gobierno que ahora se promueve ya nada tiene que ver con la reproduccién
bioldgica a través del disciplinamiento de los cuerpos y la administracion estatal de variables
como el nacimiento, la muerte, la enfermedad, etc., sino con la gestion del capital humano
mediante la creacién de un milien (gobierno a distancia) en el que son los propios sujetos
quienes se comportan como empresarios de si mismos (Castro-Gomez, 2013). Y, entonces,
podemos afirmar que la educacion (escolar) pasa a ser una practica de gobierno,
gerencialista y performativa que agudiza mucho mas las caracteristicas previas que ya la

alejaban de la justicia, en su sentido original.

20 En realidad, la trascendencia de la educacién en relacion con la consideracién econdmica del ser humano
esta ya plenamente presente en la constitucién de la escuela moderna e iba directamente asociada a las
posiciones funcionalistas, herederas del positivismo social comtiano, desde Durkheim y Weber, en adelante.
Asi lo expresa Foucault cuando afirma que ya desde el pensamiento politico de la modernidad, y sobre todo a
partir del siglo XIX en adelante, se puede decir que el sujeto politico pasa a ser considerado mas como #z
sujeto de derechos que como un sujeto ético, y con eso, los procesos de subjetivacion, entre ellos, de manera principal,
los educativos, pasan a reconsiderarse de otra manera (Fornet-Betancourt et al., 1987; p. 125).
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Una version equivalente a esta idea, desde la perspectiva decolonialista, es la que sefiala a la
escuela (su logica de conocimiento y del proceso de subjetivacién moderno, eurocéntrico y
occidental) como herramienta de expansion y dominacion cultural-colonial, cuyas

consecuencias y persistencia, asociadas a la globalizacion, se han visto reforzadas, y empuja

la lucha (ética) por la justicia social a niveles extremos de complejidad.

La escuela, asi definida, al margen de sus (in)capacidades “distributivas” es estructuralmente
injusta. Independientemente de los esfuerzos que se hagan en materia de “equidad”, de
compensacion de desigualdades o de mejoras en la igualdad de oportunidades, la injusticia
esencial de la escuela seguira estando ahi, porque no puede resolverse atendiendo a Ia
forma y condiciones en que distribuye el bien educativo, sino eliminando Ia

Injusticia que reside en el propio bien que distribuye.

1.1.3. La alternativa de la Bildung

Lo paraddjico de todo esto es que, al tiempo que se desarrollaba el movimiento anterior, de
creacion de la escuela moderna como institucion educativa tan prometedora como
alienante, desde el punto de vista del pensamiento sobre la educacién, la modernidad
supuso un momento cumbre en la teorizaciéon sobre lo que la educacion podia ser,
precisamente tratando de atender a los nuevos requerimientos educativos de una sociedad
abierta, buscando conciliar los procesos de subjetivaciéon y emancipacion individual, con los

intereses y necesidades de la estructura social.

Frente a todo lo anterior, que nos permite identificar la dificultad intrinseca de la educacion
escolar y nos hace conscientes de su injusticia estructural, creo que puede ser fructifero
recuperar una parte de la tradicion teérica pedagogica de la modernidad, compilada por
Dietrich Benner (Benner, 1979, 1990, 1998, 2009b, 2015; Benner & Stepkowski, 2012a,
2013), en torno a su idea de “educacion no afirmativa”, centradas en la idea de educacion

como proceso de auto-formacién ética del educando (Béldung).

En este sentido, desde mi punto de vista, la recuperacion de una perspectiva tedrica sobre
la educaciéon como la que propongo, puede representar una posible salida al “cierre”
teorico y a la imposibilidad de una educacién institucional, al que nos abocan las lecturas

derivadas de la pedagogia critica o las epistemologias del sur. Las ideas de antropotecnica, de

39



control biopolitico, gubernamentalidad, epistemicidio. . .apuntan, todas ellas, a la idea de la escuela
como tecnologia de control y reproduccion, alienantes por definicién y, desde ahi, al
reconocimiento de la injusticia sistémica de lo escolar y a la imposibilidad de la educacion

de la que habla Ball (2013, 2017).

Estas contribuciones que empiezan a surgir 100 afios antes de que se establecieran las
primeras sociedades democraticas, y que se remontaban, a su vez, a la reflexion teorica-
educativa desde Platon y Aristoteles, creo que no sélo no resultan obsoletas ni deben
considerarse superadas (Benner, 2015), sino que siguen estando ahi, implicitas en muchas
de las teorizaciones educativas actuales, ofreciendo una posible respuesta a cémo afrontar

procesos educativos capaces de superar los dilemas y dificultades que vengo sefialando.

Hasta ese momento, en los modelos de sociedad del Antiguo Régimen, la educacion era
una actividad trivial, no sometida a debate. Educar y socializar para reproducir lo existente,
en una sociedad cerrada, no implicaba dificultades (o, al menos, no requeria un analisis en
profundidad de su sentido o de cémo abordarla). Pero en ese preciso momento histérico,
asociado a la constitucion de los Estados Modernos, es cuando, por primera vez desde la
antigiedad, algunos pensadores se empiezan a replantear la cuestiéon no sélo de como
educar en y para una sociedad pluralista y abierta, sino también la de cémo la educacion
puede, en principio, preparar a la nueva generacion para un futuro que no conocemos
(porque la idea de una sociedad abierta trae consigo, como consecuencia y como condicién,

la de un futuro que no puede estar determinado a priori, para cada siguiente generacion).

Este problema, el de generar una dindmica educativa que debe orientarse hacia un futuro
que no se conoce (pero que, al mismo tiempo, debe preparar para ese futuro) es uno de los
dilemas centrales de la educacion y la escolarizacién modernas™. A lo que se superpone la
cuestioén de que ello debe hacerse atendiendo a la nueva concepcion del individuo, como
ser auténomo y libre (a diferencia de lo que ocurria en las antiguas sociedades cerradas,

donde el futuro del sujeto venia determinado por el nacimiento).

¢Cémo apoyar el desarrollo de la ciudadania cultural, econémica y politica del individuo, y
educar para una sociedad caracterizada por el reconocimiento mutuo y el respeto a las

diferencias, creando simultineamente cohesion social, sin violar los derechos de libertad y

21'Y esta incertidumbre esta hoy vigente con mayor intensidad si cabe que en aquellos momentos. Este es
otro argumento para buscar en los tedricos de la época inspiracioén para responder a las incertidumbres del
presente.
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autonomia individuales? Esta era, en esencia, la cuestiéon fundamental a la que se

enfrentaron algunos pensadores de la educacion moderna.

Rousseau, Fichte, Herbart, Schleiermacher y, también, mas tarde, Dewey formularon todo
un “corpus” tedrico educativo que ofrecia respuesta para la modernidad y la educacién para
ella requerida, desarrollando categorias y estructuras conceptuales que nos pueden seguir
guiando en nuestras reflexiones y comprension del fenémeno educativo, pero que parece
que hemos olvidado®. Pareciera que tanto la didactica como la pedagogia han perdido en
muchos casos las conexiones con sus propias raices como disciplina. O, quiza, puede que
lo que haya ocurrido es que la enorme maquinaria de lo “escolar”, interpretado desde una
perspectiva funcionalista, racionalista y neoliberal, haya adoptado una parte de ese discurso,

el que resulta compatible con las otras funciones de la escuela, ignorando el resto, que de

2 <¢
b

esta forma ha pasado a ser considerado como “antiguo”, “inactual”; “obsoleto” o utépico,
en el sentido de “alejado de la realidad de lo que en la educacién de hoy se

necesita””.(Barcena, 2020; Steiner-Khamsi, 2013)

Sin embargo, fue precisamente en este esfuerzo de tratar de responder a este conjunto de
preguntas y respuestas que se plantearon al pasar de un orden societario premoderno a uno
moderno, es decir, al pasar de una cosmologfa predeterminada (teleolégica) a una vision del
futuro radicalmente abierta en la que el hombre ya no se veia s6lo como cumplidor de la
ley, sino también (a partir de Kant) como legislador, y en la que la educacién paso a estar
estructurada por un Estado nacional en evolucién gradual y con un nuevo orden politico,

que surge esta tradiciéon de pensamiento en y para la educacion que trato de recuperar.

La teoria de la educaciéon moderna se desarrolld, por tanto, paralelamente al
establecimiento del concepto moderno del Estado-nacion pluralista, independiente y liberal
y de una concepcion correspondiente y paralela de sujeto, ciudadano de ese Estado, no
determinado por el origen, la herencia o cualquier otra cosa. Esta vision moderna del ser
humano, en contraste con la concepcién premoderna, reconocia al sujeto como libre o

indeterminado. El establecimiento de las libertades de expresion, de religion y de

22 Como destaca Mollenhauer (2008) en su maravilloso trabajo y que, en mi opinién, es uno de los mejores y
mas deliciosos ejemplos de pedagogia hermenéutica que ha producido la tradicién pedagoégica occidental.

23 A todo ello no son ajenos los docentes y los modelos de formacién docente gerencial, orientada a generar
docentes “emprendedores” totalmente abiertos y receptivos a una docencia basada en una especie de
antintelectualismo intelectnal, nticleo mismo de las pedagogfas neoliberales. En palabras de Price (2017; p. 4): “se
trata de una poderosa y, en mi opinién, muy poco teorizada o no reconocida mancha en nuestro trabajo, que
eclipsa la(s) contradiccion(es) inherente(s) al profesionalismo por la que los profesores, al aceptar el gran
negocio, pierden su autonomia. Esta ignorancia (fingida, creo yo) del gran negocio explica el surgimiento de
una clase profesional de educadores decididamente atedricos, y no melioristas sociales propiamente dichos”.
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pensamiento, asi como el abandono de la idea religiosa de un desarrollo cosmolégico

predeterminado, requirié una reforma drastica del pensamiento y la teorfa educativa.

La anterior cosmovision religiosa, como interpretacién dominante de lo que significaba ser
un humano y desarrollarse como tal, se fue sustituyendo progresivamente por el concepto
de ciudadania autébnoma en el Estado-nacion independiente. En consecuencia, la sociedad
moderna ya no podia seguir funcionando con las teorizaciones premodernas de la
educacion que, basicamente, consistian en socializar al sujeto en un orden y un futuro
predeterminados y en el que si tenfa sentido, o podian tener cabida, las interpretaciones de

la educacion como mera técnica de ensefianza.

1.2 Planteamiento de la tesis

Lo que observamos, en sintesis, es que, en el momento de constituirse la escuela moderna,
confluyeron, por un lado, las ideas de educacién modernas que surgen en torno a la idea de
educar a un sujeto libre, no determinado, pero que debe determinarse para insertarse en
una sociedad abierta, sin caer en el adoctrinamiento o la mera reproduccion, con las
necesidades de socializacion masiva de la ciudadania, de los nuevos Estados-Nacion
carentes de infraestructura educativa. Ante ello, 1a escuela se “inventa” con un alma
dividida y con un planteamiento contradictorio, que pretende compatibilizar un discurso
teorico educativo que atiende a las formulaciones e ideas pedagogica de los ilustrados, y
con unas practicas escolares que responden mas a los deseos de socializacion-
escolarizacion, alineados con practicas tecnificadas de escolarizacion masiva, inspiradas
entre otras, en la confluencia del espiritu del conocer cartesiano y la didactica de Comenio

(y otros metododlogos de su época).

En esta dualidad surgen practicas didacticas orientadas a transmitir eficazmente el
conocimiento, previamente seleccionado nacionalmente (aparecen los primeros curriculos
estatales) y se comienza un proceso de enajenacion de la experiencia educativa (Torres,
2012), que pasa a ser identificada como practicas escolares, mas preocupadas del problema
de la distribuciéon (equidad), que de la educacion que se distribuye, y del control de los

sujetos que de los procesos de subjetivacion, a través, primero, del confinamiento fisico y
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control disciplinario de los cuerpos (bigpolitica) y, mas recientemente (y mucho mas lesivo) a
través de procesos de subjetivaciéon que interiorizan los procesos de conduccion de la

conducta, convirtiendo a cada ciudadano en un sujeto autocontrolado (gubernamentabilidad).

Uljens (2023; en prensa) describe la extension y proliferacion, en las ultimas tres décadas,
de este tipo de practicas que se han convertido en hegemodnicas en el marco de las recientes

politicas globales neoliberales:

Las concepciones instrumentalistas de la educacién son visibles en como se gobierna la
educacion. También es visible en la expansion de una politica curricular basada en
competencias (Gervais, 2016; Moos y Wubbels, 2018). A pesar de ser interpretada de
multiples maneras, la educacién basada en competencias a menudo enfatiza la
performatividad y la calificacién en términos de competencias genéricas como objetivos

centrales de la educacion.

Un ejemplo de esta posicién absolutamente instrumental con respecto a la educacion (que
refutaré mas adelante en este trabajo), la encontramos en las recomendaciones de la Unién
Europea, en materia de educacion, de fechas 30 de junio de 2022, titulado “caminos hacia
el éxito escolar” (Comision Europea, 2022). En dicho documento, que practicamente
identifica la educacién con la idea de desarrollo de competencias con la finalidad de servir a

la empleabilidad futura del alumnado, puede leerse lo siguiente (los destacados son mios):

Los resultados educativos, en términos de conocimientos, capacidades y actitudes
desarrollados durante la etapa de escolarizacién, son las variables que mejor predicen
una vida adulta equilibrada, saludable y fructifera. Medidos en cuanto al «rendimiento
educativo»?* y el «nivel educativo alcanzado»?’, sientan las bases del aprendizaje
complementario, el empleo futuro y una vida plena. La adquisiciéon de capacidades

basicas (lectura y escritura, matematicas y ciencias) es esencial para el progreso académico

24 “E] rendimiento educativo se centra en el progreso del aprendizaje del alumnado y en su alfabetizacion
funcional real, como la comprensién lectora, la escritura, la capacidad de calculo y las capacidades cientificas
(capacidades basicas).” [Nota aclaratoria literal del texto citado]

25 “El nivel educativo se refiere a la finalizaciéon con éxito de determinados niveles educativos, por ejemplo, la
educacién primaria o la primera o segunda etapa de la educaciéon secundaria y similar.” [Nota aclaratoria literal
del texto citado]

26 “Laas capacidades basicas deben entenderse de acuerdo con el Programa para la Evaluacién Internacional de
Alumnos (PISA) de la Organizacién de Cooperacion y Desarrollo Econémicos (OCDE), que mide la
capacidad de los jévenes de quince afios de utilizar sus conocimientos y capacidades de lectura, matematicas y
ciencias para afrontar los retos de la vida real. Por tanto, los alumnos con bajo rendimiento son aquellos
jovenes de quince afios que siguen estudiando y que no alcanzan el nivel 2 de competencia PISA de la
OCDE, que se considera el nivel minimo necesario para participar con éxito en la sociedad. Aunque las
cibercapacidades deben considerarse parte de las capacidades basicas, no se abordan directamente en los
Caminos hacia el éxito escolar, ya que ocupan un lugar central en otras iniciativas como el Plan de Accidn de
Educacion Digital” [Nota aclaratoria literal del texto citado]
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y personal del alumnado, mientras que las capacidades y competencias adquiridas en la
segunda etapa de educacion secundaria y similar se consideran cada vez mas las
credenciales minimas pata el empleo o la base para el aprendizaje complementatio y una

vida plena.

En una primera lectura, nadie podria estar en desacuerdo o discrepar de un planteamiento
que aparenta ser tan justo como razonable. Sin embargo, la subordinacién de lo educativo a
criterios economicos, alineados con la Teoria del Capital Humano, y el énfasis en la equidad

educativa como consecuencia légica del planteamiento, son evidentes.

Desde un punto de vista de la “utilidad social”, podria pensarse que el tema es menor o
secundario. Después de todo, si se garantiza la promocion de la igualdad social (equidad) y
si se hace con unos mecanismos que sean justos, en términos distributivos (la célebre
“igualdad de oportunidades”), ya se esta avanzando mucho”. Y, sin duda, este

planteamiento €s correcto.

No niego la importancia de avanzar hacia mayores cotas de igualdad y justicia social y soy
muy consciente del papel trascendental que en ello tiene la escuela. Sin embargo,
subyaciendo a ese problema, el tipo de educacién que se practique, los objetivos formativos

que se persiguen y el papel del sujeto que se educa, no pueden quedar postergados.

Entre otros motivos porque observo una creciente insatisfaccion social con la escuela y sus
posibilidades, lo que ha llevado a la institucion escolar a una crisis casi permanente (Dubet,
2005, 2007, 2019) y creo que esto esta relacionado con la percepcion de la escuela como un
sistema necesario (incluso, deseado) pero que, de alguna manera, no ha alcanzado las cotas
de justicia (en todo el sentido del término) que se le exigen y que se le suponen. Lo que se
constata, es que Ia escuela no acaba cumpliendo Ilas expectativas de justicia y
movilidad social ni, tampoco, de los procesos de subjetivacion auténticamente

educativos, entendidos como auto-construccion ética del educando.

La mayoria de las investigaciones que estan a nuestro alcance, y repito, estoy hablando de
exclusiva y fundamentalmente, del mundo que yo conozco, del escenatio espafiol, europeo,
etc. demuestran la inoperancia de una manera de concebir la escuela que venimos
heredando desde antes de lo que hemos denominado “la modernidad”, es decir, es una
escuela premoderna en sus caracteristicas, en su configuracion del espacio, del tiempo,

del curriculum y del profesor y ha demostrado que es verdad que la extension de la escuela

27 Es la esencia de la ideacion de justicia rawlsiana.
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publica a todos los individuos de una generacién ha sido un instrumento importantisimo
para luchar contra la ignorancia y para incrementar la cultura; pero también es verdad que
se ha estancado desde hace mucho tiempo y que la mayoria de las investigaciones Coleman,
OCDE, UNESCO, informe Pisa, en Espafia los informes del CIDE, y del INCE, vienen a
converger en una clara conclusién: en la inoperancia actual de la escuela para
compensar en general las deficiencias de origen. (Pérez Gémez, 2006; p. 100; los

destacados son mios)

José Angel Bergua, catedratico de sociologia de la Universidad de Salamanca, expresa en un
articulo de opinién publicado en el periédico Priblico, bajo el titulo ‘gEducacion? No, gracias”,
una contundente critica en este sentido (Bergua, 2021). La lectura de su articulo y, sobre
todo, su titulo, no dejan lugar a dudas: se hace una enmienda a la totalidad de la institucién
escolar. Realmente, en esa enmienda no hay ninguna auténtica novedad. Conocemos
movimientos que predican la desescolarizacion desde mediados del siglo pasado (Illich,
Reimer, Etc.), que en su momento fueron refutados o fueron quedando en un segundo
plano; entre otras cosas, porque no ofrecfan alternativas creibles al modelo escolar. La
novedad e interés de la critica de Bergua, considerando los objetivos de este trabajo, estriba
en que sus argumentos derivan, esencialmente, de una perspectiva de justicia
distributiva: 1a escuela debe desaparecer porque implica un alto coste y no sirve para
disminuir las desigualdades ni facilita la prometida movilidad social. Tampoco parece
satisfacer el argumento nuclear de la Teoria del Capital Humano, tan sélidamente arraigada en
la cosmovision moderna, posmoderna y en la globopolitica neoliberal, segun la cual, hay
una relacién entre inversiéon en educacion, mejora econémica (general y particular) y

mayores niveles de bienestar. Parece que no la hay.

Por muy antipatica que me resulte la tesis de Bergua, sus argumentos son contundentes.
Pero son sélo sociologicos y relacionados con la justicia distributiva, que es una parte de la
justicia, pero no es toda Ia justicia (toda la justica es la virtud, segun sabemos desde
Aristoteles). Lo llamativo, para mi, es que segun Bergua, el ser o no ser de la institucién
escolar depende sdlo de su uso instrumental distributivo, econémico y politico. No hay un
solo argumento pedagoégico — educativo en todo su texto. Es como si Ia finalidad

educativa, en si misma, pudiera obviarse o fuera secundaria en todo ello.

Este planteamiento, en el que la cuestion de la justicia en educaciéon implica s6lo una
perspectiva instrumental, a discutir siempre desde otras ciencias y perspectivas, pero no

educativas, valorando sélo los efectos distributivos de la escuela, no es nueva. Por ejemplo,
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en un libro clasico y tremendamente influyente que trata la cuestion de la justicia, como el
de Cohen (19806), dedicado a las diversas perspectivas de la justicia desde la ciencias
sociales, si analizamos su indice de contenidos observamos que se convocaron
representantes de la filosofia (Allen Buchanan y Deborah Mathieu), de la economia
(Stephen Worland), los estudios politicos (Artur DiQuattro), la sociologia (Steve Rytina), la
psicologia (Lita Furby), la antropologia (Laura Nader y André Sursock) y de las teorfa de la
administracion publica (Karol Soltan)... pero ningiin representante del ambito del
conocimiento educativo-pedagdgico. Si la educacion, la actividad educativa en 7 misma,
no es relevante para la justicia, sino sélo un medio para lograrla a través de la
escolarizacion, no hace falta un discurso ni una mirada educativa (no es necesaria una
conceptualizacién de lo que es la justicia, desde la educacion) y, por tanto, la exclusién es

coherente.

Sin embargo, yo creo que el problema distributivo (y de la justicia social, en general) no es
independiente de este otro. No puede darse por sentado que lo importante es la movilidad
social (igualdad de oportunidades educativas en una sociedad desigual) o la igualdad (de
acceso, de atencion o de resultados educativos), suponiendo que, lograda esta igualdad, la
escuela deviene “justa”. Es necesario, ademas, tener en cuenta en qué consisten esos
resultados. Cémo afectan a las personas que se educan en esos sistemas y qué efectos
provocan, después, en la articulacion social de esas sociedades que pretenden ser justas y
democraticas. .. porque la justicia social no es un fenémeno “abstracto”, una especie
de fluido que gravita por encima de las personas, sino que estd encarnado en las

personas, que son las que actiian, deciden, eligen y crean las instituciones.

Esta idea ya esta presente en Platon (todo el texto de Repriblica es un desarrollo de la
preeminencia de la educacién de los ciudadanos como requisitos de justicia social,
ciudadana) y en Aristételes (sus tratados VII y VIII de Politica y el libro V de su Etica son
una exposicion detallada de esta idea). También, el enfoque de las capacidades (Nussbaum,
2007, 2011a, 2012; Sen, 2000, 2010) y, en general, todas las teorias de la justicia nos
recuerdan que lo importante no es “lo que se tiene” (sean recursos materiales o culturales)
sino lo que se puede hacer con ello (igualdad de condiciones para una igualdad de
posibilidades, de capacidades o, simplemente, para la libertad). Rawls, cuando subraya que
su teorfa sélo es aplicable en sociedades “bien ordenadas”, lo que reclama es una sociedad
constituida por sujetos morales. Esta idea es la que explicitamente trata de fundamentar y

argumentar en su tercera parte de su Teoria de la Justicia, y en su reelaboraciéon posterior, al
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destacar la idea de “razonabilidad robusta” en la ciudadania, como requisito de justicia

(Bercuson, 2014).

También lo expresa Miller (1999; p. 12), cuando sefiala que la justicia social no puede
interpretarse solo en términos “institucionales” (sean estatales o sub-estatales). Miller
enfatiza que las instituciones sélo pueden inducir una distribucion justa si, en general, hay
un respeto por los principios de justicia que las configuran. Y esto no concierne s6lo a
politicos, funcionarios o a votantes en el momento de depositar la urna (eligiendo entre

uno u otro proyecto ideolégico-distributivo). Para Miller la idea de justicia social

debe condicionar el comportamiento cotidiano: las personas no tienen que verse a s
mismas actuando en pos de la justicia social, pero si tienen que reconocer que ésta pone
limites a lo que pueden hacer. [...] Tiene que haber una cultura de justicia social que no
sélo impregne las principales instituciones sociales, sino que también limite el
comportamiento de las personas incluso cuando no ocupen formalmente un papel

institucional.(Miller, 1999; p. 13)

Para mi, lo que Miller (y muchos autores antes que él) viene sefialando es que la antesala de
la justicia social efectiva es el ezhos social que la puede mantener. Y este ezbos social no es,
solo, el resultado de un conjunto de normas, principios o instituciones; es, sobre todo, el

resultado del desempefio ético de sus ciudadanos, de su desarrollo moral.

Por lo tanto, enfocar el problema de la justicia en la educacion escolar exclusivamente
desde la perspectiva distributiva, focalizando en principios, cifras distributivas o disefios
institucionales para promover mas justicia social, es un analisis insuficiente que, en mi
opinién, nunca podra dar una respuesta cabal y completa a la cuestiéon. Hace falta
agregar una perspectiva diferente, complementaria: la de la justicia entendida como

educacion ética de los ciudadanos. Esto es, de la promocion de la “virtud”.

Pero la lectura de esta dltima conclusion tampoco puede dirigirnos a la interpretacion
simplista de que, de lo que se trata, es de convertir a la escuela en un lugar en el que se
“inoculan” los valores que una sociedad democratica necesita, de manera directa®,
convirtiendo entonces a la educacion en un procedimiento de gobierno, pastoral El
proceso es bastante mas complicado. Como decia Platon “la justicia no puede ensenarse,

pero puede ser aprendida”. Con ello, lo que pretendo indicar es que lo que se requiere es

28 Esta idea ya la critiqué anteriormente, cuando hice una primera aproximacién al movimiento de
“educadores para la justicia social”.
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inducir, pedagégicamente, procesos de auto-formacion ética, mucho mas justos en
relacion al sujeto consigo mismo. Esta idea, que no suele estar presente en los discursos

y analisis de justicia, en particular, alrededor de la educacion, me parece esencial.

La tesis principal de este trabajo sera, por tanto, la de que la escuela no puede llegar a ser
una institucion justa, ni podra contribuir al desarrollo de sociedades mas justas, mientras no
se contemple la justicia de las relaciones educativas-pedagogicas que en ella se practican. Es
decir, creo que no es suficiente con mirar a los efectos de lo que la escuela provoca en
términos de resultados sociales o en términos de indicadores de igualdad social (sea esta
distributiva, de reconocimiento o de participacion) durante o tras el paso por la escuela. Yo
creo que, ademas y sobre todo, es necesario detenerse en el analisis interno,
esencial, principal de si la educacién que se promueve en las escuelas es justa, en el

sentido original y completo del término.

Argumentar en esta linea es algo complicado y arriesgado, porque supone salirse de la linea
argumental acerca de lo que se critica, habitualmente, a la escuela, cuando se analiza su
justicia, que es su falta de equidad”. En esta perspectiva, la institucion escolar, su l6gica
interna, queda incuestionada y lo que se busca son formas de “mejorarla”; entendiendo por
ello “mejorar sus resultados en términos de mas aprendizaje y mas igualitario”,
normalmente, con propuestas de cambios en su curriculo o en las practicas de ensefianza,
con la implementacién de recursos y métodos nuevos o redescubiertos. O, en otras
ocasiones, ejemplificando “experiencias” y aventuras, a veces heroicas, que algunos
educadores y educadoras comprometidos con la promocién de la equidad o la inclusién
vienen desarrollando. Sin embargo, mi percepcion y mi creencia va en la linea de que estas
iniciativas no pueden prosperar ni mantenerse porque no apuntan, auténticamente, hacia el

nucleo del problema.

Adentrarse en la linea argumental por la que me voy a mover supone cuestionar la 16gica
interna, actualmente, dominante, de lo que supone la escuela y “educar”, no para arribar a

la idea de que debe desaparecer, al modo de un revival/ de Ivan Illich, sino para reclamar que

2 Expresion esta, la de equidad, que en principio remite a una mera relacién distributiva que pone su foco en
los “efectos” vy, si acaso, en los “criterios” de distribucién, pero que no cuestiona lo que se distribuye, se da
por “bueno”. La idea de equidad, ademas, cuando se ha utilizado desde el campo disciplinar del que
provengo, se ha “estirado” hasta ambitos que, en principio no le son propios, para poder acoger las
insuficiencias que un analisis puramente distributivo de la escuela no puede responder. Hasta el punto de que
hoy podemos decir que las expresiones de indagar en la justicia escolar y la de hacetlo en la equidad en la
escuela son practicamente sinénimas. Por ejemplo, se abordan como problemas de eguidad el de la atencion
educativa adecuada al alumnado con algun tipo de discapacidad, la inclusién escolar o el desarrollo de
politicas de reconocimiento, cuando en realidad son cuestiones de justicia, no de equidad.
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se mantenga pero que, si se quiere mejorar su justicia en la educacion (lo que equivale a
decir, “mejorar la propia educacién”), se reconceptualice de qué hablamos cuando

hablamos de justicia en la educacion y, con ello, se reconceptualice a la propia escuela.

Y, aclarar lo que esto significa, o puede significar, es para lo que considero que puede ser
util y conveniente comenzar recuperando la idea de justicia en sus diferentes formas. Para
ello comienzo dedicando unas lineas a describir qué es la justicia, cbmo aparece en el
pensamiento de las sociedades occidentales, buscando las relaciones olvidadas entre justicia
y educacion (en sus sentidos originales y genuinos). Argumento que las ideas o conceptos
educacion y justicia surgen, en nuestra tradicion de pensamiento occidental, como dos
fenémenos indisolublemente ligados entre si (no son un afadido de la posmodernidad,
buscando sistemas escolares mas justos). Son dos constructos que se reclaman

mutuamente.

Como resultado de ese andlisis, describo como uno de los sentidos originales de la justicia
(Ia justicia relacional, distributiva, social) se “desgaja” de la idea global de justicia (que
inclufa el desarrollo ético y moral del sujeto, como requisito de justicia), facilitando
entonces que la reflexién en torno a la justicia en educaciéon que predomina hoy quede
circunscrita al problema de la promocién efectiva de la “igualdad” (justicia social para y a

través de Ia educacion).

A partir de esta premisa, describo las formas en que esa justicia social se ha perseguido y los
debates y controversias que se han generado en torno a ella. Generalmente, desde
perspectivas no educativas sino filosoficas, politico-ideoldgicas, sociolégicas o econdémicas.
Esta larga tradicion de reflexion en torno a la idea de justicia y educacion la presento de
manera sintética (sobre todo, porque no es imprescindible para el desarrollo de esta tesis),
tanto desde el punto de vista de los posicionamientos teéricos como desde el punto de
vista de los efectos y consecuencias que han tenido sobre la configuracién y de como se
esta percibiendo y valorando “lo escolar” en estas nuevas sociedades (tratando de focalizar

en la constitucién y desarrollo del sistema educativo espafiol).

Realizada esa presentacién y analisis, dedico entonces un tiempo a reflexionar sobre las
limitaciones que este tipo de planteamientos tienen sobre la educacién y las consecuencias
que se derivan. Fundamentalmente, me centro en argumentar la idea de que conducen a
alinear la educacion con discursos economicistas, performativos e instrumentales que

desvirtian la esencia de lo que la educacion debe ser, su valor intrinseco, haciendo que
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cualquier iniciativa de mejora de su “justicia” quede neutralizada de antemano:
persiguiendo la utilidad, la productividad o la igualdad econémica (material) se acaba
sacrificando la libertad esencial del ser humano (que es el objetivo ultimo de la justicia y de

la educacion).

Para construir una alternativa, que permita ampliar la mirada y las posiciones desde las que
interpretamos la justica en la educacion, vuelvo, de nuevo, la vista atras y, con Hans Georg
Gadamer, hago un repaso de la Po/iteia platonica, valorando, en su origen, cémo y por qué

se relacionan las ideas de justicia y educacion. En particular, con las caracteristicas que la

educacion debia tener para avanzar hacia la construccion ética del ciudadano libre.

Sentada esa base, lo que hago a continuacion es, con Foucault, recorrer la genealogia de las
formas modernas de educacién, bajo la pregunta de ¢cémo hemos llegado hasta aqui? Este
esfuerzo, que ya nos entronca con la reflexiéon profunda de la esencia de la educacion,
entendida como un proceso de subjetivacion y las formas licitas de su desarrollo (que
equivalen a las formas justas) me permite, finalmente, conectarlas con las ideas de la
pedagogia moderna mas compatibles con la idea de educaciéon como proceso de

autoformacion ética del educando.

La idea que pretendo hacer emerger de este recorrido es que la educacion justa es la que,
ante todo, promueve sujetos libres, capaces de convivir democraticamente con otros seres
libres. La igualdad (econémica, cultural y participativa, por la que hay que seguir luchando y
a la que no se puede renunciar) es sélo un requisito de la libertad. Dicho asi, la cosa parece
facil, pero no lo es. No esta nada claro como abordar y desarrollar esta cuestion que no se
sustancia solo en la seleccion curricular (lo que se ensefa), sino en la forma en la que se
promueve la relacién del educando con ese material curricular (como se ensefia). La figura
del educador, su formacion, la forma en la que desarrolla su rol, es esencial en lo que
describiré como “procesos de subjetivacion” del educando. Argumentaré, apoyandome en
los ultimos trabajos de Foucault, la importancia de entender al educador como a un ser

culto pero, sobre todo, moral.

No habra cambios sociales profundos y afirmacién de la democracia en cuanto auténtica
participacion de la gente en el quehacer socio-cultural, si no se implementa una educacién
competente desde el punto de vista profesional y de las actitudes del educador. (Freire,

2002; p. 91)
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El desenlace de todo ello sera tratar de identificar principios, ideas y esquemas educativos
> y
que permitan hacer posible ese deseo de educacion ética, para la libertad, sélo posible desde
la libertad. Es en ese marco en el que se hace necesario revisar el papel que el discurso de la
didactica, como disciplina académica, puede ofrecer. En el diagndstico que se hace acerca
b >
del estado actual de la Didactica, concluyo que, en mi opinién, la Didactica debe reconectar
5 } 5 5

con la teorfa educativa mas general, como referente a partir del cual construir un discurso
que trascienda del analisis puramente empirico de la realidad escolar, para ofrecer una
perspectiva mas asentada sobre lo que la educacion es, constitutiva y ontoloégicamente, “en

su set”.

Si nos quedamos en el mero “conocer lo que se hace cuando se practica la educaciéon”, o
los resultados que se obtienen (que es lo que puede surgir de analisis puramente empiricos),
la Didactica queda desarmada para poder refutar los discursos instrumentalizadores de la
escuela y de lo educativo. Sin pretensiones de normatividad dogmatica, creo y argumento
que la Didéctica deberfa recuperarse una posicion mas teéricamente fundada en relaciéon a
la idea de educacion, que permita orientar las decisiones educativas, la seleccion curricular y

la formacion del profesorado.

Todo ello me va a llevar a presentar, en el recorrido final de este trabajo, un posible marco
de reflexion tedrico, una metateoria de la educacion, articulada en la Pedagogia General
(Allgemeine Pidagogi) de Dietrich Benner. Este autor viene proponiendo un modelo
hermenéutico de la educacion “no afirmativa” que, en mi opinién, ofrece un marco tedrico
integrado, con capacidad para amparar tanto una perspectiva curricular, como didactica,
argumentado pedagdgicamente en la teorfa de la Bi/dung (para mi, una tradicion de
pensamiento educativo muy rica y plenamente vigente). La Pedagogia General de Benner (y
la corriente de pensamiento que se viene generando a su alrededor en diversos paises
europeos) ofrece una posibilidad para “pensar” desarrollos practicos educativos alineados
con la idea de justicia que se defiende y, ademas, desde una perspectiva educativa (no desde
la sociologfa, ni de la psicologia, ni de la economia). El relativo desconocimiento de esta
teorfa en nuestro contexto (hay pocas publicaciones originales de Benner en espafiol) me va

a obligar a hacer una presentacion un tanto detallada de la misma.

En suma, partiendo de esta exposicion inicial, que plantea la tesis y, en cierta medida,
ofrece un resumen del recorrido que emprendo, lo que haré en las proximas paginas sera ir
presentando cada uno de los apartados que he ido anticipando, acompafiados de la

seleccion de referencias y citas que he estimado mas representativas de las ideas que se van
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desarrollando™. El volumen de informacién y lecturas que se esconden detrés de este

informe final es enorme y lo que se presenta es s6lo una muestra de lo leido. Por eso, este
texto debe entenderse como el destilado final de un proceso de reflexion mucho mas amplio
al que, con toda certeza, no le rinde reconocimiento. Es sélo una muestra (srepresentativa?)
mas o menos ordenada de lo leido, lo sintetizado y lo pensado ...siempre un pobre reflejo

de lo que quien suscribe hubiera querido que fuera.

Soy consciente de que, de haber leido otras fuentes, seguramente el planteamiento hubiera
sido otro. Aunque mi peregrinaje, no ha sido aleatorio, sino que se ha ido buscando un
conjunto de lecturas coherentes que definieran un recorrido que tuviera sentido para mi (y
para muchos otros que, como yo, se han adentrado por este mismo camino) y que me han
ayudado a conformar las ideas que presento, llegados a este punto, creo interesante
recordar la idea de vivlencia trascendental que introduce Derrida (1989; p. 158) en el sentido de
que cada vez que nombramos algo, nunca lo hacemos del todo bien (perfecta, completa,
exhaustiva...) y, por tanto, violentamos la propia cosa que queremos nombrar (o designar, o

describir, o explicar...).

Cada acto de escritura, pero también de lectura e interpretacion (como el que he pretendido
afrontar), es, por tanto, ## acto de violencia; pero, al mismo tiempo, es un acto necesario para
que la cosa exista, siquiera como mero fenémeno compartido entre quien escribe y quien
lee. Para determinar el grado de violencia que puedo haber ejercido, tendré que esperar al
veredicto de quienes ahora tienen este trabajo en sus manos y, con sus respectivos analisis y

reconstrucciones de lo expresado, coincidir o no, en lo que yo he interpretado.

Por ello, el trabajo no requiere de conclusiéon (aunque si haré una sintesis final), ya esta
implicita en este avance...Siguiendo con el azre foucaultiano y, también platénico que lo

anima, lo mejor es que sea cada lector quien saque sus propias conclusiones.

30 A este respecto tengo que decir que, a lo largo del proceso de investigacion que he desarrollado en los mas
de 3 afios de estudio y reflexion que estan detras de esta tesis, el peregrinaje me ha llevado a leer y a traducir
decenas de trabajos desde el inglés, el aleman y, en ocasiones el francés y el portugués. Siempre que he podido
he optado por consultar la traduccion original y cotejarla con la versién espafiola, si estaba disponible.
Cuando no ha sido asf he optado por la traduccién propia. Quiero agradecer a mi hermano Antonio Jesus
Sosa Alonso, experto conocedor tanto del inglés como del aleman, su apoyo en la interpretacién y correcta
comprension de algunos pasajes especialmente complicados. También, quiero aprovechar para sefialar que,
por una cuestién de facilidad de lectura, no se indica cuando es traduccion extraida de una version traducida y
cuando es traduccién propia ya que ello puede ser facilmente deducido de la referencia a la fuente que se
acompafia a la cita. Siempre que la referencia sea una obra en una lengua distinta del espafiol, debe entenderse
que la traduccion es propia.
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2. Sobre la idea Justicia

La justicia no puede ser un apéndice de la caridad. Es una exigencia
histérica y social indispensable a la que hay que darle su lugar y su
significado pleno. La justicia no es la palabra de orden de los mediocres y de
los conformistas, sino de los rebeldes y de los insumisos.

Paulo Freire

2.1. La idea original de justicia.

En nuestro ambito, el valor de la justicia es indiscutible. Prueba de ello es que, cuando
ponemos la justicia en el centro de nuestro discurso, rara vez o nunca justificamos tal acto.
Apenas tenemos necesidad de defender nuestro interés o compromiso con la justicia, y
mucho menos nos vemos obligados a explicar “‘por qué Ia justicia?”’y “¢qué es la
justicia?”. Los debates, las controversias suelen venir después, cuando queremos acotar lo
que se considera justo, los aspectos en que esa idea de justicia se concreta y coémo. Sin
embargo, al margen del caracter controversial de su concrecion, la idea de justicia, como tal,
es indiscutible. No se encontraran articulos o trabajos que defiendan /a necesidad de injusticia
o que descalifiquen la justicia para evitar que su idea o efecto se extienda. Todo el mundo
quiere la justicia y, por eso, se suele presentar como un concepto autoevidente, que no
requiere explicacion o justificacion. El indiscutible valor normativo de la justicia implica
que, incluso cuando se afiaden adjetivos (distributiva, social, reconocimiento, etc.) al
sustantivo “justicia”, éstos no limitan o cuestionan su normatividad; simplemente la

especifican y la centran (Papastephanou, 2021).

En mi caso, si quiero empezar por hacer algunas consideraciones acerca de qué es eso a lo

que aludimos por “justicia”, desde su conceptualizacion mas basica.

Empezaré diciendo que el problema de la justicia, del actuar con justicia o valorar la justicia

de algo, es un problema humano. Un animal, por ejemplo, un gato, no se plantea este
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problema. Se limita a actuar siguiendo su instinto y siempre orientado al logro de sus
objetivos, considerando en cada caso las opciones disponibles y eligiendo de entre ellas las

que supongan mayor rédito con menor coste (o tiesgo)’".

Hace unos meses, con motivo de la guerra en Ucrania, escuchaba en una entrevista de
television, a un cooperante espanol, fotégrafo, que habfa ido a Ucrania a ofrecer su ayuda y
sacar fotos que permitieran divulgar y hacer visible el horror de la guerra. En el transcurso
de la entrevista, este compatriota dijo lo siguiente: “cuando te ves aqui, sacando fotos, buscando la
noticia, te embargan dudas, una especie de sentimiento ambivalente. Por un lado, quieres que sucedan cosas,
para poder tomar fotos; pero por otro, no quieres que suceda nada, porque estds viendo el sufrimiento de la

gente”.

¢Qué le pasa a este compatriota nuestro? ;Por qué se siente asi? La respuesta es,
sencillamente, que es humano y, como tal, se plantea el problema de la justicia de su
actuacion. La experiencia de la justicia, esto es, el esfuerzo cotidiano que hacemos, como
miembros representantes de nuestra especie, de actuar “bien”, correctamente, ajustado a lo
que interesa, individual y colectivamente, a nuestro bienestar y supervivencia, integrados en
las circunstancias que nos tocan vivir en cada momento, es una realidad que surge desde los
albores de la humanidad. Tiene que ver con la idea de agencia humana y la condicién de
“evaluadores fuertes” o “agentes con profundidad”, expresada por Taylor (1985, 2006) o
con la idea de que parecemos ser los unicos seres capaces de tomarnos en setrio a NOsotros

mismos (Frankfurt, 20006; p. 1).

Como sefiala Joldersma (2011), desde una perspectiva antropoldgica y biologicista,
existencialmente, los seres humanos son sistemas complejos de organizacion estable
en relacion dinamica con un medio externo. El limite del sistema deja espacio para un
cierto nivel de libertad con respecto a su exterior, pero el logro continuado de esa libertad
interiorizada depende de la mayor complejidad de la vida, que incluye una relacion
dependiente y dinamica con su entorno. Esto significa que, paraddjicamente, la
independencia de la libertad requiere una renovaciéon continua y una vigilancia estructural
contra las fuerzas inexorables del entorno frente a las que, de otro modo, se sucumbiria.

Como tal, Ja encarnacion humana es independencia y al mismo tiempo vulnerabilidad,

31 En este sentido, no difieren mucho de algunos modelos teoricos, como el de la “eleccion racional”, que tratan
de vertebrar las relaciones humanas en sociedades complejas y que, paradéjicamente, son muy similares a los
de la pura animalidad.
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una dualidad de intencionalidad corporal que reclama un permanente estado de valoracion,

decision y accion: un esfuerzo por vivir.

Como especie generalista y poco determinada que vive en una variedad de biorregiones en
las que no es originario y para la que no esta bien adaptado, el humano debe “buscarse la
vida” (literalmente) desplegando sus habilidades y creando otras para aumentar su
seguridad y reducir su peligro. Precisamente en que los humanos son generalistas y
adaptables, en que nacen “no determinados” (son mas libres que el resto de los
animales), reside su principal baza evolutiva. Pero ello implica adaptacion y, también,
implica capacidad de juicio, valorar situaciones y plantearse la forma mas correcta
de actuar en cada ocasion. Esta habilidad generalizada y contingente de “juicio
adaptativo” complementa la falta de naturaleza innata y nos diferencia del resto de los

animales (que si nacen practicamente determinados).

Fenomenoldgica e intuitivamente, por tanto, la justicia nos acompana desde mucho antes
de que tuviéramos su concepto. Es consustancial a nuestra condicién de humanos, a
nuestra libertad como humanos. A lo largo de la historia de la humanidad, esta
“experiencia de justicia” ha dado lugar a muchas teorizaciones y conceptos diversos que
permitieran “gestionar” la reflexion sobre ella. Aparece en todas las culturas y ha quedado

representada en todas las mitologfas.

En suma, podemos decir que la justicia es una cualidad humana, asociada a nuestra
condicién de seres libres y no determinados, “a priori”, que deben buscar su determinacion
en el propio vivir. Que esa posibilidad de justicia aboca, a cada humano, a la necesidad de
decidir, en cada caso concreto, qué conviene, o no, a su supervivencia y a la de los demas.
Como veremos, la idea de justicia se conecta directa y primigeniamente, por tanto, con las
de la libertad (obsérvese que no directamente con la de igualdad, como comunmente se
cree) y con la de una actuar conforme al “bien”; lo que nos remite a la ética. Podemos
decir, por tanto que la justicia es el ejercicio responsable y ético de la libertad (lo iré

argumentando con posterioridad).

Esta idea, la de la consustancialidad de la justicia a la naturaleza humana la podemos
encontrar, por ejemplo, en el relato que hace el Protagoras platénico, en debate con
Sécrates. Recuérdese que el objeto de este dialogo (Protdgoras) es, precisamente, reflexionar

sobre si la virtud (la justicia) es ensefiable o no. En este marco de reflexion, el sofista
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recurre a la Teogonia de Hesiodo como argumento a favor de la naturaleza ensefiable del ser

humano, en todas las dimensiones, incluida la virtud.

En la Teogonia de Hesiodo se divide la creacion del hombre en tres fases: epimeteica,
prometeica y la del propio Zeus. Los hermanos Epimeteo y Prometeo recibieron el encargo
de Zeus de distribuir entre los animales de la creacion los diferentes dones para garantizar
su supervivencia®. El problema surge cuando Epimeteo (un poco atolondrado) reparte los
dones y cualidades disponibles, olvidindose del ser humano™. Prometeo trat6 de “suplit” el
despiste de su hermano dotando a la especie humana de habilidades manuales (un “saber
hacer, una #echné que hoy denominarfamos “sabidurfa profesional” o “competencias”) y el
fuego robadas a los dioses, y, por ultimo, Zeus hizo que los humanos fuesen capaces de
sobrevivir otorgandoles el sentido de la justicia (/&9 y el pudor (eidds)** (Protagoras, 320c-

323a).

Para la plenitud del ser humano no bastaba, por tanto, en esta explicacién mitica, con
determinadas habilidades manuales o una determinada “sabidurfa técnica o manual” (la
naturaleza prometeica), lo que realmente nos hace humanos es ese “don” de la justicia (que
nos permite decidir sobre lo correcto y lo incorrecto) y, ademas, el pudor (o sentido moral),

que nos obliga a revisarnos y a ajustar nuestro comportamiento como sujetos morales.

Pero el mito y el conjunto del didlogo contiene, ademas, otro mensaje: esa posibilidad de
“conciencia” (que definen el sentido de justicia y de pudor), consustancial a nuestra
condicién humana, no aparece como resultado de un automatismo, sino que debe ser
desarrollada, jugando en ello un papel esencial la educacion (Prozdgoras, 323c).

Partiendo de este mito, la cuestién que subyace a todo este dialogo platonico es que

32 Lo que los determina.

3 Quedando asi “indeterminado”.

% Garcfa Gual, responsable de la traduccién y notas de la version del Protagoras que hemos analizado (Platon,
1985; Pag. 526-527, nota 31), aclara que la traduccion de la palabra eidds plantea alguna dificultad. Dice R.
Mondolfo (en La comprension del sujeto humano en la cultura antigna, Buenos Aires, 1955, pag, 538): «Me parece que
s6lo la expresion ‘sentimiento o conciencia moral’ puede traducir de manera adecuada el significada de la palabra
ezdds en Protdgoras, que conserva, sin duda, el sentido originatio de ‘pudor, respeto, vergiienza’, pero de una
vergiienza que se experimenta no sélo ante los demds, sino también ante si mismo, de acuerdo con la ensefianza
pitagbrica, de tan vasta repercusion en la ética antigua.» Sobre eidds y diké en este pasaje, cf., ademas, lo que
apunta Guthrie en su ya cit. HGPh. II1, pag. 66, y la nota de Taylor, op. cit., a pag. 85. He preferido, con todo,
la expresion «sentido moral» a la de «conciencia», término mas moderno y complejo. Taylor, en su ya citada
anotacion al texto, dice que el que Platén haya preferido las palabras eidis y diké a las de sdphrosiné y dikaiosyné
«estd probablemente més dictado por razones estilisticas que por cualquier distincion de sentidox. Es cierto que
las razones de estilo han influido en tal eleccion, para dar al relato mitico un tono arcaico y evocar el texto de
Hesfodo (Trab. 190-210), pero también la diferencia de sentido es, a mi entender, importante. Se evita el nombre
mas concreto de las virtudes morales y se prefiere el nombre mds vago y arcaico que acentua su valor social
(ezdds es mucho mas amplio que sdphrosiné).
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instaurar esa “conciencia”, nutrida del sentido de la justicia (diké) es el verdadero

objeto de la educacion.

La diké original aludfa a un principio general, inclusivo e inespecifico, con el que se aludia al
hecho de actuar con justicia en las diferentes circunstancias en las que se desarrollaba “la
vida”. La diké quedaba definida por los principios relevantes que definian el equilibrio, una

idea intuitiva y relativamente incierta del “orden” de las cosas.

Justicia, en el sentido original con el que lo introducen la filosofia griega clasica, remite a la
idea del orden de las cosas. Lo justo serfa que cada cosa ocupe su lugar en el universo
(Ferrater Mora, 1982; p. 1830): “Cuando no ocurre asif, cuando una cosa usurpa el lugar de
otra, cuando no se confina a ser lo que es, cuando hay alguna demasia o exceso, DBptg

(hibris) se produce una injusticia”.

Diké aludia no sélo a una situacion o estado (de justicia o de injusticia), sino que referia
también a una determinada actuacion, que podia ser calificada de justa o injusta, y al
mecanismo que podia revertir el desequilibrio, el desorden, la injusticia, a la situaciéon de
justicia. La diké permitia establecer una direccion al actuar, establecer un z/os, un fin, que

permitiera dirigir la actuacion hacia el orden, el equilibrio, la armonia o la justicia.

La diké era expresion del orden del cosmos y se proyectaba a €l, era la “guardiana del

orden” (Villoro, 2007). Diké dio nombre al antiguo concepto griego de justicia: dikaiosyné.

La “justicia”, por tanto, es el orden de un todo y las reglas que permiten que las partes de
ese todo constituyan un sistema ordenado. De este concepto se derivan, posteriormente, la
idea de “ley natural” de Aristoteles y de los estoicos, como medida del orden moral, y la
nocién de normas universales de justicia. Desde esta perspectiva originaria, la justicia era un
algo “externo”, un dictado de principios y leyes dadas, en cualquier caso, superior al

individuo, siendo el papel de este el de acatarlas y ajustarse a ellas.

Frente al sentido originario de la diké, con Socrates aparece otra interpretacion o idea de
justicia (Villoro, 2007; p. 32): la que deriva de si mismo, de las convicciones intimas de lo
que es justo; la que deriva de su a/wa. Esta idea sera recogida y desarrollada posteriormente
pot Platén: “lo justo es, ante todo, la virtud del alma”. Con esta formulacién se invierten

los términos: el referente de lo justo ya no esta en el todo (universo, polis, etc.) sino que es
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desde el alma donde se valoran las relaciones justas y, a partir de estas, se derivan las

normas que deben regir la ciudad bien ordenada™.

La justicia, segun Platon, es un bien deseable por si mismo y por sus consecuencias. Es
deseable en si mismo porque la justicia produce felicidad individual, y lo es también porque
la consecuencia de la justicia es una sociedad justa, en la que hay una mayor felicidad
general y colectiva. La justicia es la mas alta virtud social y esencial para una convivencia

satisfactoria en el marco de la polis.

Platén se aferr6 a la idea de que la virtud (y, por tanto, la justicia) es conocimiento y gue se
puede aprender’®. BEn Repriblica considera Platon cuatro virtudes principales o cardinales: la
sabiduria, el coraje, la templanza y la justicia. Esta tltima es una virtud general, que consiste

en que gran parte del alma cumpla su propia tarea con la debida armonia.

La teorfa ética de Platén, el desarrollo de la idea de virtud y de justicia, parece surgir en
intima relacién con su teoria politica: sélo a través de la ciudad-estado y gracias a ella es
posible que el hombre se realice. Se hacfa imprescindible, por tanto, determinar la genuina
naturaleza y la funcién del Estado en el desarrollo de la racionalidad y la moral que
conducen a una vida buena. Sin embargo, la referencia al Estado que hace Platéon en
Repiiblica lo es como simple recurso o modelo de pensamiento, para ilustrar y ejemplificar lo
que de verdad le interesaba: como conformar un alma justa, un individuo justo. Es decir, la
referencia al Estado no lo es en un sentido de proyecto politico genuino, sino que debe
interpretarse como un simple recurso tratando de ilustrar con el simil del Estado, la justa
configuracion interna del sujeto (H. G. Gadamer, 1985; H.-G. Gadamer, 1985). De lo que
esta hablando Platén es de los procesos de subjetivacion y del papel que juega en

ello, la educacion.

La moralidad del Estado y la estabilidad y viabilidad de la po/is requerian la adecuada
vertebracion moral, en términos de justicia. La ciudad-estado no existe sélo para cubrir las
necesidades e intereses materiales de sus habitantes. Para Platon (y asi lo plantea en
Repriblica) el fin Gltimo debia ser la felicidad de sus habitantes: permitirles llevar una vida

recta de acuerdo con los principios de la justicia. Y este afan reclama la necesidad de una

3% O, dicho de otro modo, el origen de la justicia social, ciudadana, estd en la justicia interior, la que reside en el
alma de cada individuo. Conseguir la primera exige, por tanto, lograr la segunda. Y esta sélo se logra a través
de la educacion.

36 Protdagoras es un debate inconcluso acerca de si la virtud es ensefiable o no...lo que es indiscutible es que se
puede aprender.
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educacion para la verdad y para el bien”. Platén no establece claramente qué entiende por
justicia (asi lo expresa al final del primer libro de Repriblica), pero con su planteamiento
sienta las bases de la relacion entre justicia y educacion y, como dice Annas (1981; p. 12)
“Platén da a la justicia mas importancia de la que cabria esperar, y su teorfa de la justicia

tiene un alcance mucho mas amplio de lo que algunos creen”.

La importancia que concede Platén a la educacion es indudable. En Leyes, por ejemplo, a la
hora de establecer las directrices por la que se habrfa de configurar el Estado, hace
indicaciones muy precisas acerca de la importancia de la educacion. El ministro mas
importante serfa, precisamente, el encargado de la educacion (por cierto, no menor de 50

afios y habiendo pasado por la experiencia de la paternidad).

Pero esta relacion entre justicia y educacion Platén no la hace en los planteamientos
modernos (no se trata de una relacion de caracter distributivo) tratando de garantizar que
haya un reparto equitativo del bien social de la educacion (que, a su vez, conduce al
bienestar mas general). Platon, cuando habla de justicia y educacion, lo hace en términos de
c6mo educar a los guardianes de la po/is™, de manera que desarrollen las virtudes que les
permitan regir la polis con justicia: el filésofo-rey. Lo hace en el sentido de como entablar
una relacion educativa adecuada al desarrollo de sujetos justos que “han cuidado de si”” (por

medio de la educacién), para poder, entonces, pasar a cuidar de otros.

Este planteamiento, que con ojos actuales puede ser interpretado con distancia critica,
puesto que la idea de una sociedad cerrada y clasista como la que propone Platén con su
modelo de Estado pudiera no parecernos aceptable, lo cierto es que, si se analiza bajo la
perspectiva de ser sélo un modelo con el que trata de ejemplificar las relaciones entre
justicia y educacion, en los procesos de subjetivacion, cobra otro significado y valor. En
cualquier caso, aunque sélo se estuviera refiriendo a los procesos de educacion de un “casta
superior de dirigentes”, ello no desvirtuarfa la esencia del discurso, esto es, el de como
afrontar los procesos de educacion para conformar sujetos libres, autonomos, justos
y con capacidad de “ser para otros”, orientados al bien comun (lo que vale, en

términos educativos, para esa “casta” valdria para todos).

37 Lo cual conecta de nuevo con la idea de ética y, como veremos posteriormente, determina las caracteristicas
de esa educacién para que resulte util a esos fines.

3 Para Gadamer, como argumentaré posteriormente, en realidad se esta refiriendo a la educacion en general,
de todo ser humano.(H. G. Gadamer, 1985a, 1985b).
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Es interesante lo expresado en Repriblica (433-434) por cuanto hay una referencia
significativa a la idea de injusticia como injerencia, en el sentido de que una clase, un
colectivo, se entrometa en las tareas de otra”, lo que introduce una dimensién relacional
(tanto interindividual como institucional-individual) que conduce a una sofisticacion de la
idea de justicia, mas alla de las consideraciones intraindividuales: la justicia no puede ser
alcanzada en “soledad”, requiere de una perspectiva social. Y es que la justicia, la dikazosyne,
el concepto incipiente, abarcaba varias formas ideales distintas de justicia, cada una de ellas
una especie latente dentro del concepto mas general de “justicia”. Con el tiempo, y a
medida que los diversos pensadores que se han ocupado del tema se dieron cuenta de la
complejidad de la dikaiosyné, fueron separando, para su analisis y tratamiento diferenciado,

algunas de las formas clave que el concepto de justicia adopta histéricamente. Este camino

de analisis y diferenciacién de la idea de justicia lo inicia Aristoteles.

Aristételes en su libro quinto de la Etica Nicomdquea aborda la cuestién y establece que “la
justicia es, ante todo, esa cualidad moral que obliga a los hombres a practicar cosas justas y
que es la causa de que se hagan y de que se quieran hacer”. Es “la virtud en el mas cabal
sentido, porque es la practica de la virtud perfecta, y es perfecta porque el que la posee

puede hacer uso de la virtud con los otros y no sélo consigo mismo” (EN, 1129b, 30).

El siguiente parrafo extraido de la F#ica Nicomaguea es bastante ilustrativo para entender la

forma en que, segun Aristoteles, debe entenderse la relacion entre justicia y virtud:

[...] la justicia es la Gnica, entre las virtudes, que parece referirse al bien ajeno, porque
afecta a los otros; hace lo que conviene a otro, sea gobernante o compafero. El peor de los
hombres es, pues, el que usa de maldad consigo mismo y sus compafieros; el mejor, no el
que usa de virtud para consigo mismo, sino para con otro; porque esto es una tarea dificil.
Esta clase de justicia, entonces, no es una parte de la virtud, sino la virtud entera, y la
injusticia contraria no es una parte del vicio, sino el vicio total. Qué diferencia hay entre la
virtud y esta clase de justicia, esta claro por lo que hemos dicho. Es, en efecto, lo mismo,
pero su esencia no es Ia misma, sino que en cuanto que esta en relaciéon con otro, es
justicia, pero, en cuanto es un modo de ser de tal indole, es, de forma absoluta,

virtud,” (EN, 1130a, 5).

En este pasaje, Aristoteles sefiala que la justicia y la virtud son expresiones distintas de una

misma cosa, pero que, en esencia, no son lo mismo. La “justicia” se aplica a la “relacion

3 No puedo por menos que relacionar esta idea con la idea de independencia de esferas que propone Walzer

(1993).
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con otros”, la virtud, en tanto “modo de ser”, implica “justicia, pero para consigo mismo”’
y con los demas. Pero es esta ultima la que hace que las cosas justas se hagan y que se

quieran hacer.

Su planteamiento trata de integrar una perspectiva general, basada en la aceptacion a las
leyes (naturales y politicas), las nomoi de 1a ciudad, pero también y fundamentalmente, es la

virtud del alma en relacién con lo otro y con los otros (Villoro, 2007; p. 32).

A diferencia de Platon, que asigné la educacion de los nifios y jovenes al Estado pero que
no derivé su concepto de educacion de la politica, Aristételes elevo el concepto de
justicia al epitome del bien y la virtud, la moralidad imperante en la Po/zs, por los que debia
guiarse la educacion ya que se trataba de garantizar la justicia en la ciudad por medio de la
educacion de los ciudadanos. En su doctrina del Estado, otorgé a la filosofia practica un
rango superior al de la pedagogia y asigné a la accion pedagoégica una funcion
subordinada a la ética y a la politica al servicio del orden moral, juridico y social
positivo, que formulé en términos generales. En la doctrina aristotélica de la politica
apenas se menciona la sensibilizacion por el sentimiento de injusticia (Po/itica, p. 1332b, p.

1342b).

Es Aristoteles, desde una perspectiva més analitica, y de filosofia practica®, quien distingue
entre justicia universal (que depende de la virtud" y se alcanza con la educaciéon®) y
justicia particular. Y dentro, de las variantes particulares de la justicia, distingue entre la
justicia distributiva (que implica una relacién de igualdad proporcional o equidad), la
justicia correctiva (o restaurativa), la justicia como relacién de reciprocidad (que implica
retribucién y una relacion de igualdad conmutativa), la justicia politica (que exige una
comunidad regida por una ley justa) y dentro de la que se puede distinguir entre “justicia
natural” y la “justicia legal”. La Figura 1 sintetiza este conjunto de “justicias” que se

desglosan a partir del modelo aristotélico.

40 “Asi pues, puesto que el presente estudio no es tedrico como los otros (pues investigamos no para saber qué
es la virtud, sino para ser buenos, ya que de otro modo ningtin beneficio sacarfamos de ella), debemos examinar
lo relativo a las acciones, cémo hay que realizarlas” (EN, 1103b, 206)

4 “Dejemos, pues, la justicia y la injusticia orientadas a la virtud total, consistiendo una de ellas en el ejercicio
de la virtud total para con el préjimo, y la otra (en el ejercicio) de la maldad” (EN, 1130b, 13).

42 Y los factores capaces de producir la virtud total son todas las disposiciones que la legislacion prescribe para
la educacién civica. Respecto de la educacién individual, que hace al hombre bueno absolutamente,
determinaremos luego si pertenece a la politica o a otra ciencia, pues, quiza, no sea lo mismo en cada caso ser
hombre bueno y ser buen ciudadano” (EN, 1130b, 20).
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Distributiva (igualdad
geométrica, proporcional)
Universal
(Virtud)
Justicia — Correctiva o restaurativa
Particular
(Relacional, Justicia Social)

| _|Reciproca (Retribucion justa
e igualdad conmutativa)

Legal

— Politica

Natural

Figura 1. Esquema aristotélico de justicia

La justicia distributiva consiste en el reparto de bienes, e introduce la idea de la igualdad en
las relaciones entre ciudadanos y Estado, mientras que la justicia entendida como relacion

de reciprocidad remite a las relaciones entre ciudadanos, a los intercambios entre ellos.

La educacion tiene un poco de ambas cosas. Por un lado, puede ser considerada como un
bien en si mismo, a distribuir. Y en ese caso, le serfan de aplicacién los conceptos derivados
de la idea originaria de justicia distributiva y el tratamiento de la igualdad geométrica,

proporcional®

. Pero, por otra parte, la educacion es una relacion de intercambio entre
ciudadanos, orientada a influir, los unos, en los procesos formativos de los otros. No
implica distribucién (aunque acaba afectandola), implica entrar a valorar las caracteristicas
intrinseca de la relacién educativa y valorar si hay, o no, justicia en ella. Por ello, la mirada a

la justicia desde la educaciéon no puede ser sélo desde una de estas perspectivas, sino desde

ambas.

Podriamos decir que Aristételes, en algunos de los implicitos que he sefialado, pretendia o

daba por asumida la idea de buscar la justicia en la educacién entendida como desarrollo de

4 Lo que darfa soporte a las politicas de discriminacién positiva, compensatorias, garantizando una igualdad
efectiva en el acceso y en el logro de la educaciéon: Ja equidad.
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la virtud en todos y cada uno de los ciudadanos, como requisito para la constitucion de la

ciudad justa:

Sin embargo, una ciudad es buena cuando los ciudadanos que participan en su gobierno
son buenos. Y, para nosotros, todos los ciudadanos participan del gobierno. Por
consiguiente, hay que examinat esto: cémo un hombre se hace bueno, pues aun en el caso
de que todos los ciudadanos en conjunto fueran buenos, pero no individualmente, seta

preferible esto ultimo, pues la bondad de todos sigue a la de cada uno. (Po/itica, 1332a)

Sin embargo, la mayor parte de su desarrollo, asumiendo su vocacion de filosofia practica,
se centra, como hemos visto, en la fundamentacién de una “teorfa de la justicia” que
permita su concrecion practica en las relaciones sociales (a lo cual dedica de manera
explicita el libro V de su Etica Nicomaguea), y a la especificacion de lo que deberfa tenerse en
cuenta para la constitucion de un sistema educativo (libros VII y VIII de su Politica), que

concretase una educacion alineada con la ciudad justa e ideal.

Podria decirse que Platon aborda la cuestion de la justicia desde la perspectiva de como se
configura en el alma del ser justo, a través de la idea de virtud, considerando que de una
persona justa se deriva la accion, la ciudad y el ezhos justo, mientras que Aristételes parece

poner mas el foco en la descripcién del efecto, tipos y modalidades de la accion justa®.

La diferencia entre ambos enfoques, como veremos, es que mientras que Platon aborda el
problema de la virtud y la educacién virtuosa como un problema abierto, no
predeterminado politicamente (aunque entiende que el desarrollo ético de los ciudadanos
marca el ethos de la polis), Aristoteles hace una aproximaciéon mas cerrada a la cuestion (mas
afirmativa, en terminologia de Benner, 2015), con una definicién politica de la idea del

bien y de la virtud ciudadana®.

A partir del esfuerzo organizador y sistematizador de Aristoteles, la idea original de justicia
se sigue desarrollando por parte de otros pensadores posteriores. Especialmente relevante
en este sentido fue Tomas de Aquino, en su Swmma Theologica (1990), que reproduce en
buena medida el esquema aristotélico e incluye importantes secciones sobre la justicia
(secciones 57-122 de la Secunda Secundae Partis en forma de respuestas a las objeciones), pero

con una amplia reelaboracion propia (Estébanez, 1990).

4 “Es posible obrar injustamente, sin ser injusto” (EN 1134a, 16)
4 “Pues las mismas cosas son las mejores para el individuo y para la comunidad, y éstas son Ias que el
legislador debe imbuir en las almas de los ciudadanos.” (Politica 1333b21).
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En la Figura 2, tomada de Estébanez (1990; p. 458)* se esquematiza el desarrollo tomista

en relacion a la justicia.

1. Su objeto (q.57).
Lo A 2. Naturaleza de la justicia en si misma (q.58).
1. La justicia en si misma. 3. Su vicio o to. 1a injustici 50
3. 8 puesto, la injusticia (q.59).
4. Su acto o el juicio (q.60).
; 1. De las partes de la 1. Distincién de la justicia conmutativa y distributiva (q.61).
= justicia en si mismas. 2. El acto de la justicia conmutativa. o la restitucion (q.62).
e 1. Laspartes 1. El vicio opuesto a la distributiva, o la aceptacién de personas (q.63).
o subjetivas, 1. De las m- | 1. Contra la misma persona (q.64)
2 o de justi- jurias en |2. En sus miembros (q.65).
v cia propia 1. En los hechos .. | 3. En sus bienes (q.66).
= (q.61-78). | 2. De los cambios 1. Enel 1. Del juez (q.67).
= VICios involun- Juicio: 2. Del acusador (q.68).
= opues- tarios de la 3. Del acusado en su de-
z tos ... (q.64-76). injusti- fensa (q.69).
= 2. Sus par- 2. Los opues- 2. De las mn- cia 4. Del testigo (q.70).
g tes (q.61- tos a la jurias en 5. Del abogado (q.71).
2 120) .. conmutati- palabras. 1. De la contumelia (q.72).
= va (q.64- 2. Fuera 2. De la detraccién (q.73).
= 78). ... .. del jui- 3. De la suswracion (q.74).
2 clo .. 4. De las burlas (q.75).
= 5. De la maldicion (q.76).
Z 2. En los cambios 1. Del fraude en las compraventas (q.77).
= voluntarios 2. De la usura en los préstamos (q.78).
Z 2. Partes integrales (q.79).
= 3. Partes potenciales o virtudes adjuntas a la justicia (q.80-120).
3. El don correspondiente (g.121).
4. Los preceptos de justicia (q.122).

* Tomado de URDANOQZ, TEOFILO, Introduccion al mratade de la justicia p.165.

Fignra 2. Esquema de justicia tomista.

Tomas de Aquino sigue reconociendo a la justicia como una de las cuatro virtudes
cardinales (justicia, templanza, prudencia y fortaleza) y, ademas, de caracter apetitivo (lo
que suponia que no sélo permitia hacer bien, sino también queretlo, siguiendo la doctrina
aristotélica). Ademas, se siguen reiterando (q. 58) buena parte de las ideas aristotélicas,
reconociendo a la justicia no s6lo como virtud general, condicién que le reconocieran tanto

Platén como Aristoteles, sino también como virtud “especial™’

, en tanto que posee la
caracteristica exclusiva de estar orientada al bien del o770 (aliedad) y estar sometida a normas,
leyes o principios que dictan externamente como hacer la justicia, con lo que empiezan a

cobrar mucha mayor significacion las justicias particulares.

46 Quien a su vez lo toma del tratado de Teofilo Urdanoéz Introduccion al tratado de la justicia (p. 165).

47 (q. 58) “la justicia se distingue o enumera con las otras virtudes no en cuanto es general, sino en cuanto es
virtud especial, como se dira mas adelante (a.7)” y “la justicia estd como en su sujeto en el apetito intelectivo,
que puede ser propio del bien universal, del que el entendimiento es aprehensivo. Y por esto la justicia puede
ser virtud general mejor que la templanza y la fortaleza.”
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Este “giro” hacia las ideas de justicia particulares, siguiendo el esquema ya introducido por
Aristételes, no se produce tanto por el tratamiento de la justicia, en si, que hace Tomas de
Aquino, sino sobre todo, porque el pensamiento tomista (neoaristotélico) supuso un
cambio de mentalidad en el sentido de recuperar la materialidad, lo sensible, lo corporal en
la condicién de lo humano, a diferencia de lo que habia sido la doctrina dominante,

neoplatdnica, integrada en la doctrina de la iglesia a partir de San Agustin®.

Debemos recordar, en este sentido, la triple dimension del ser humano que plantea Tomas
de Aquino: vegetativa-organica, la animal-sensitiva y la racional-intelectiva. Tomas de
Aquino consideraba que la sociedad debia asegurar los medios que garantizaran la funcién
organico-vegetativa basica y desarrollar adecuadamente la dimension que él denominaba
“sensitiva” (exteroceptiva e interoceptiva, entre los que identificaba el sentido comun y la
imaginacién). Sin embargo, es en la concepcion de la dimensién racional-intelectiva donde
definitivamente se puede observar un alineamiento y recuperacion de las posiciones
intelectualistas, aristotélicas, que claramente suponen un distanciamiento de la espiritualidad

platénica® (Copleston, 1983; 372).

Por otra parte, la interpretaciéon que debe hacerse de la idea de “virtud” y de la justicia

como virtud general en Tomas de Aquino es diferente de la aristotélica. Como indica

Copleston (1983, p. 398):

El hombre virtuoso de Aristételes es, en cierto sentido, el mas independiente de los
hombres, mientras que el hombre virtuoso de santo Tomas de Aquino es, en cierto sentido,
el mas dependiente de los hombres, es decir, el hombre que verdaderamente reconoce y

que expresa plenamente su relacién de dependencia con respecto de Dios.

El desarrollo moral aristotélico, basado en la busqueda de la felicidad (exdeiamonia), que
conduce a una definicién de la moral propia, resultado de la reflexién y busqueda individual
de “la verdad” que permite ese encuentro con la felicidad propia del saber y el

conocimiento, se trueca con Tomas de Aquino en un moral dependiente de la fe cristiana.

4 “No quieras derramarte fuera, entra dentro de ti mismo, porque en el hombre interior habita la verdad”
dice San Agustin en De 1Vera Religione, 39, 72; y también “Ahora bien, comprendemos la multitud de cosas que
penetran en nuestra inteligencia, no consultando la voz exterior que nos habla, sino consultando
interiormente la verdad que reina en el espiritu; las palabras tal vez nos muevan a consultar.” En De magistro,
11, 38.

4 Hay que decir que Copleston (1983) reconoce una posicion claramente més intelectualista en Santo Tomas,
pero no muy alejada, en el fondo, de la que defiende San Agustin. Realmente, podtia decirse que hay una
relacion similar a la que se da entre Platon y Aristételes, donde uno recoge y matiza, sin refutar
completamente, los planteamientos del anterior. Volveremos mas adelante a esta cuestion, a través de
Foucault, por la trascendencia que ello tuvo en las concepciones de justicia, en relacion con la educacion.
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La teorfa ética de Tomas de Aquino esta basada, filos6ficamente, en la teorfa moral de
Aristételes, pero se complementa o integra (como no podia ser de otra manera,

considerando el momento histérico y la perspectiva del aquinate) con una base teolégica.

La justicia debe ser considerada como un fundamento del derecho natural, cuya fuente era
la voluntad divina. Habia principios objetivos que exist{an, naturalmente, y que sélo podian
ser descubiertos a través del razonamiento ilustrado. La justicia s6lo existia cuando el
derecho positivo (derecho creado por los legisladores) era congruente con el derecho

natural. Cuando existia incongruencia, la ley natural permitfa la desobediencia.

La justicia se define como “un habito por el que el hombre rinde a cada uno lo que le
corresponde mediante una voluntad constante y perpetua” (Qu. 58, art. 7). Tomas de
Aquino defini6 la justicia de dos formas: la “justicia general”, que se equipara a la justicia
legal y se basa en las leyes del Estado, aunque, cuando vacila, en tltima instancia es la ley
natural su base; y la “justicia particular”, que se divide a su vez en justicia “conmutativa” y

“distributiva” (Qu. 61, art. 1).

La justicia conmutativa se centra en la relacion de una persona con otra, mientras que la
justicia distributiva es la relacion de la comunidad con la persona y la distribucion
proporcional de los bienes comunes. La justicia distributiva también se ocupa de las
transgresiones, y exige que cuando se infrinja la ley se castigue al infractor y se compense a
la victima. Ademas, “en la justicia distributiva una persona recibe tanto mas de los bienes
comunes, segun tenga una posiciéon mas destacada en la comunidad” (Qu. 61,art. 2). En
otras palabras, el rango de una persona en la comunidad determina sus cuotas
(recompensas). A diferencia de la desigualdad, que prevalece (es admisible) en el nivel
distributivo (esto sustancia la idea de equidad), el aquinate argument6 que la igualdad
prevalece en las formas conmutativas de justicia que se encuentran mas prominentemente

en el intercambio del comprador y el vendedor.

Desde Tomas de Aquino en adelante, atendiendo a la necesaria especializaciéon que cada
campo de la justicia tiene, la justicia legal, el derecho, y las cuestiones distributivas (como
parte de lo que hemos identificado como justicia relacional, social) comienzan, entonces, a
ser objeto de preocupacion principal, especializado. Entre otros motivos, porque los
miembros de los grupos sociales tienen que enfrentarse al reparto de bienes, generalmente,
escasos. El problema es que, si bien la idea de una distribucion justa es facil de transmitir, la

concrecion posterior de lo que eso pueda ser, es mucho mas compleja. Determinar criterios
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que concretaran la idea de igualdad, equidad, la atencién al mérito de cada cual, buscar un
equilibrio social en la tenencia de bienes materiales que igualen la libertad real de los
ciudadanos...son cuestiones que han venido ocupando a tedricos de la filosofia politica, de

la economia y de la sociologfa.

Sin embargo, lo que se observa es que, en ese devenir histérico, desde los planteamientos
de la Grecia clasica hasta la actualidad, lo que ocurrié es que las relaciones originales entre
justicia y educacién se fueron perdiendo. Que la “rama” de la justicia que conectaba con las
facetas relativas al desarrollo ético y moral del individuo empezaron a desgajarse del
problema de la justicia en general y que el camino de subordinacién de la educacion a las
cuestiones éticas y relativas a la promocion de la justicia social fue afianzando cada vez mas
estas ideas. Evidentemente, ese camino no ha sido un recorrido, continuo, una senda
nitidamente trazada o reconocible. En realidad, ha sido un largo proceso de reflexion, con
amplios periodos de silencio, que empieza a revitalizarse a partir de la Ilustracion y que

acaba consolidandose con la instauracion de los sistemas escolares modernos.

En suma, y como primera acotaciéon y aproximacion al problema, cuando abordamos la
cuestién de la justicia en educacion es posible hacerlo desde dos perspectivas diferentes: la
: gt s . . . »

perspectiva de la “justicia particular, social, relacional”, y en este caso, de lo que se
estarfa hablando es de hasta qué punto la educacién esta contribuyendo a la promocién de
sociedades mas justas (la “arquitectura de una sociedad justa’); y 1a perspectiva de la
cr s . TR )

justicia como virtud, desarrollo ético”, y en este caso, lo que se estaria valorando es
hasta qué punto la educacion esta siendo justa en la relacién educativa y esta siendo capaz

de promover la justicia en el educando (la “arquitectura del sujeto justo”).

La intuicién que guia este trabajo es la de la idea de que el estudio y la reflexion en torno a
la justicia en la educacioén se ha sustanciado en modelos que tratan de analizar el papel de la
educacion escolar en los procesos que conducen a una sociedad mas justa (desde el punto
de vista del incremento de la igualdad y de la justicia social) pero mucho menos en
términos de lo que podrfamos denominar la faceta intrinsecamente pedagogica, relacional o
personal de una educacion justa (en el sentido original, de una educacion que sea,

auténticamente, educativa).

Una reconceptualizacion de la idea de justicia en educacion, como la que pretendemos en

este trabajo, exige hacer una incursiéon en ambas perspectivas. Por su preponderancia
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actual, empezaré por tratar de hacer una breve sintesis de como surge y se desarrolla hoy la

idea de Justicia Social.

2.2. La idea de Justicia Social

Murillo y Hernandez (2011; p. 8) sefialan que

Aunque la idea de “Justicia Social” tiene poco mas de 150 afios de existencia, no es
exagerado afirmar que la historia reciente de la humanidad ha estado marcada por la lucha
por su consecucion. Asi, por ejemplo, el filésofo espafiol Julian Marias (1974: 7) afirmé que

“el siglo XX no serfa entendible sin ese término”.

Se puede decir que la justicia social es el elemento subyacente a todas las politicas publicas,
sin embargo, a pesar de su importancia y su omnipresencia, no es un concepto ni mucho

menos “evidente” y requiere de aclaracion™:

[-..] la justicia social parece escurridiza. En efecto, ¢qué sinénimo podemos encontrar para
ella? ¢Cual es su finalidad? ¢Quién debe decirla? Estas preguntas clasicas, al menos desde la
Republica de Platén, han tenido tantas respuestas como filosoffas: asi, su fundamento era a
su vez cosmico, natural, divino, artefactual, contractual o politico. En lo que respecta al
cemento social entre individuos, se ha definido a su vez como virtuoso, cultural, fraternal,
limitado, competitivo, deliberativo o imaginario. La expresion “justicia social” no es tanto
un concepto, como la libertad, la igualdad o el sujeto, como una exigencia social de
equilibrio ético. A veces se confunde con la “igualdad social”, un concepto ya muy
polisémico (igualdad de derechos, de ingresos, de género, de “raza”, etc.), pero menos

complejo. (Sainsaulieu, 2022; p. 335; el destacado es nuestro).

La idea de justicia social tiene su origen, segun Miller (1999; p. 2), en las sociedades
liberales econémicamente avanzadas de finales del S. XIX y principios del S. XX, vinculada
a la idea de “justicia distributiva’ (de hecho, segin Miller, ambas expresiones resultaban
hasta hace poco intercambiables). Esta misma idea aparece en Fraser (2000), que describe

las reivindicaciones redistributivas como paradigmaticas de las teorfas de justicia social de

50 En Barry (2005), Fleischacker (2004), Jackson (2005) y Raphael, 2001), ademads de en el citado Miller (1999)
puede encontrarse un amplio y detallado andlisis de la constitucion de la idea moderna de justicia social,
entendida como “distribucién”. Mas recientemente, en Adams et al. (2016) y en Sabbagh & Schmitt (2016)
podemos encontrar una descripcion mas completa y actual de las concepciones de justicia social.
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los ultimos 150 afos y atribuye la “redistribucién” a la tradicion liberal, “especialmente a su

rama angloamericana de finales del siglo XX” (p. 17-19)"".

Podria decirse que la idea de justicia social es un resultado natural de la propia ilustracion y
de la doctrina de la razén europea, que da lugar a los estados modernos: la sociedad se
entiende como un organismo en el que el desarrollo de cada uno de sus elementos requiere
de un esquema de cooperacion y ello clama por el desarrollo de la justicia social (Barozet

et al., 2022a; B. Jackson, 2005).

Es en esos momentos, relacionados con el desarrollo de las sociedades modernas, que la
cuestion de la justicia social implic6 extender las cuestiones distributivas en la direccién de

someter a escrutinio ético las instituciones sociales y econémicas de la época.

En realidad, la idea de justicia social cobré singular importancia entre los pensadores y
politicos liberales de los S. XIX y XX, como forma de teorizar y argumentar contra los
movimientos ideoldgicos socialistas y porque el propio desarrollo social y econémico de
esas sociedades industriales requerfa determinados niveles de cooperacion entre
ciudadanos, sélo posible si se lograba determinados niveles de bienestar global™. A su vez,
aquella idea incipiente de justicia social presuponia una sociedad interconectada, formada
por partes interdependientes, con una estructura institucional que afectaba a las
expectativas de cada individuo, siendo el Estado el garante principal de esa justicia™

(Fleischacker, 2004).

De hecho, como sefiala Miller, resulta sorprendente que la idea de “justicia social” fuese
aceptada con mayor facilidad y rapidez por los liberales y progresistas que por los
socialistas propiamente dichos, en parte, sin duda, como resultado de las sonoras denuncias

de Marx y Engels, que consideraban que hablar de justicia social era situarse en el terreno

de la ideologia burguesa (Miller, 1999; p. 3).

51 Habria que pensar hasta qué punto esta interpretacion de la justicia social no es, en s{ misma, un ejemplo de
injusticia epistémica (Sousa Santos, 2017).

52 Una forma de afrontar esta idea consisti6 en el establecimiento de la Declaracion Universal de los
Derechos Humanos. Sin embargo, como cuestién histérica, las reivindicaciones en nombre de la ciudadania
individual, basadas en un contrato social, de derechos “universales” han demostrado ser menos que
universales (Wallerstein, 2006), dado su eurocentrismo y no estar necesariamente alineadas con la justicia,
excluyendo las reivindicaciones de las mujeres, los pobres y las minorias raciales (Sousa Santos & Sena
Martins, 2020). No obstante, debe reconocerse que las afirmaciones de derechos de ciudadania inalienables,
basados en un contrato social basado en la raz6n auténoma de cada individuo, han alimentado y promovido
las demandas de eliminacién de los impedimentos raciales, econémicos y de género a la ciudadania y la
justicia.

53 El incumplimiento de esta premisa es la que ha ido poniendo a la justicia social, entendida como
redistribucion, progresivamente en cuestion.
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El liberalismo desconfiaba, viendo en la justicia social una réplica fantasmal del
comunismo, pero también lo hacfa el marxismo ortodoxo, en la medida en que, por el
contrario, el tema de la justicia social otorga cierta legitimidad a la desigualdad. (Barozet

et al.,, 2022; p. xliv)

Desde el punto de vista de su delimitacién conceptual, la concepcion moderna de justicia
social entronca con los discursos tradicionales de la justicia que, como hemos visto, se
remontan a Aristételes y permitian diferenciarla de otras facetas de la justicia (general, legal,
natural,...). La justicia distributiva era una parte mas de esa justicia “relacional”, orientada a
regular las relaciones entre los ciudadanos, que podriamos entender como antecedente del
concepto moderno de justicia social. Sin embargo, no deberfa caerse en el error, como
seflalan Fleischacker (2004) y Jackson (2005), de equiparar la antigua idea de justicia
distributiva con la idea moderna de justicia social (entendida como justicia distributiva en

las sociedades modernas). Afirma Fleischacker (2004; p. 106):

No importa mucho si uno ve lo antiguo y lo moderno como dos concepciones en lugar de
dos conceptos de justicia, a menos que uno se vea llevado a restar importancia a los
cambios relevantes, a ver a Aristételes y a Aquino como esencialmente preocupados por
los mismos temas que preocupan a Rawls. Eso serfa un gran error, y es contra ese tipo de

anacronismo, sorprendentemente comun incluso hoy en dia, que escribo.

Y afiade Jackson, refiriéndose a la tendencia de autores como Rawls, Barry (2005) o Young

(2000b) de conectar su discurso actual con el presentado por los filésofos de la antigiedad:

Tales afirmaciones contienen verdades importantes, pero también ocultan la complejidad
de la historia conceptual de la justicia. Pueden sugerir una contienda atemporal sobre el
significado de la justicia distributiva que es insensible a las circunstancias historicas
particulares a las que se enfrentan los diferentes teéricos politicos, y que oscurece la
evolucién del concepto en el curso de mas de dos milenios de discusién sobre su

significado. (Jackson, 2005; p. 356)

Tampoco debe pensarse que su incorporacion al discurso politico y a la reflexion filoséfica
fue el resultado de un proyecto deliberado o de una intencionalidad explicita, en un
momento o circunstancia concreta. Mas bien debe pensarse que fue apareciendo
progresivamente en tratados de autores diferentes que, de tanto en cuanto, lo iban
abordando y que fue evolucionando poco a poco, a medida que iba conformandose una

nueva realidad social (Miller, 1999).
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Lo cierto es que la secuencia de tedricos que se han ocupado de la justicia desde Tomas de
Aquino es muy larga: Hobbes, Hume, Kant, Rousseau, Hegel, Durkheim, Weber, Marx,
Mill, Bentham, Schleiermacher, Herbart, Rawls, Taylor, Walzer,.... Como consecuencia, se
puede afirmar que los discursos y aproximaciones se han multiplicado de manera
extraordinaria, aportando cada uno sus matizaciones y perspectivas. Por ello, mas que hacer
un analisis detallado de cada una de estas aproximaciones (tarea que creo que serfa tan
ardua como innecesaria, considerando los objetivos de este trabajo), quiza sea mas
interesante hacer una presentacion integrada que esquematice el conjunto de matices y

perspectivas con los que hoy podemos caracterizar a la justicia social.

Podemos sintetizar este conjunto de elementos o perfiles analiticos de la idea de justicia

social en lo representado en la Figura 3.
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~—~ \./
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Figura 3. Sintesis esquemitica para una descripcion analitica de la justicia.
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Este conjunto de aspectos, que me van a servir para hacer una presentacion analitica de la
idea de justicia social, en la realidad deben interpretarse como interrelacionados, de tal
manera que cada una de estas facetas se “cruza” con las restantes para acabar definiendo,
cada combinacién posible de este conjunto de elementos, el “vector” direccional de cada

una de las posibles interpretaciones posibles en el universo conceptual de la justicia.

Asi, la cuestién del nivel de distribucion estaria “anidado” en el de la esfera de distribucién,
ya que las instituciones que distribuyen son diferentes y lo hacen atendiendo a criterios
diferentes. Y, por eso, las “miradas” epistemologicas y disciplinares cambian dentro de las
esferas y, también, dentro de los niveles de distribuciéon. Miradas, ademas, que pueden

focalizar mas o menos en las diferentes facetas de la justicia, dentro de cada nivel y esfera.

Describiendo lo expresado (insistimos, con fines puramente analiticos) en la Figura 3, por
un lado, y como ya vimos con Aristételes y Tomas de Aquino, es posible distinguir, dentro
de esta perspectiva de justicia social (diferente a la idea de justicia como “virtud”)
diferentes facetas o “formas” de justicia. Lo que podriamos denominar también, en
términos de Fraser (2008), la “sustancia” de la justicia. Por un lado, estan las formas de
justicia que tienen que ver con la relacioén de los sujetos con las instituciones y, por otro

lado, las formas de justicia que tienen que ver con las relaciones de los sujetos entre ellos.

La forma de justicia referida a las relaciones sujeto-institucion es la que conforma la
“justicia distributiva” (relacionada con la idea de “equidad” que implica, desde
Aristoteles, la idea de tratar de manera diferente a quienes son diferentes, atendiendo a
diferentes criterios, como el mérito, la capacidad, la necesidad, etc.) y la “justicia
procedimental” o formal (relacionada con la idea de “imparcialidad”). Ambas previsiones
han sido las perspectivas dominantes en la idea de justicia social, hasta el punto de
identificarlas con el “todo” de la justicia social: 1a justicia social se redujo, durante
mucho tiempo, a la idea de justa distribucion equitativa de beneficios y cargas
entre los integrantes de la sociedad aplicando procedimientos de realizacion que
fuesen, también, justos por imparciales. La teoria de la justicia de Rawls™ seria la

representacion perfecta de esta idea.

54 De hecho, la idea central de Rawls es la de “fairness” que posee la doble acepcién de “equidad” y de
“imparcialidad”
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A esta perspectiva se empiezan a sumar, a pattir de finales del S. XX, las cuestiones del
reconocimiento. La justicia como reconocimiento surge como resultado de la
reivindicacion de otras formas de igualdad (de derechos, de estatus, de participacion, de
identidad...) que realizan “grupos” o “comunidades de valor” definidos culturalmente que
luchan por defender sus “identidades”, acabar con la “dominacién cultural” y obtener

“reconocimiento” (Fraser, 1997; p 2-3).

Hoy, por ejemplo, los llamamientos con acento de clase en favor de una redistribucién
econémica se enfrentan sistemdticamente a demandas de grupos minoritarios en favor del
“reconocimiento”, mientras que las reivindicaciones feministas de justicia de género a
menudo coliden con demandas en favor de formas supuestamente tradicionales de justicia
religiosa o comunitaria. El resultado es una heterogeneidad radical en el discurso sobre
justicia, que plantea un importante desafio a la idea de equilibrio moral: sen qué balanza de
la justicia pueden sopesarse imparcialmente esas reivindicaciones tan heterogéneasr? (Fraser,

2008; p. 10)

Es en este sentido en el que debe interpretarse la afirmacion de Murillo y Castilla (2011; p.
4) de que “es necesario recuperar el concepto de Justicia Social en la educacion,
ultimamente sustituido por equidad educativa -mucho mas restrictivo y menos ambicioso”.

Volveremos sobre la cuestion del reconocimiento mas adelante.

Por otro lado, las formas o facetas de justicia descritas anteriormente se han
“contextualizado” en términos de esferas de justicia que propusiera Walzer (1993).
Partiendo de una posicion radicalmente pluralista, Walzer propone una aproximacion a la
idea de justicia social segin la cual la sociedad puede dividirse en una serie de esferas de
distribucion® distintas, cada una de ellas centrada en los diferentes bienes sociales
basicos (como el trabajo, la educacion, el parentesco, los premios, la atencién médica o el
amor) en las que serfan de aplicacion los criterios y formas de distribucién propios de

cada esfera.

La idea basica es que, en el ambito de la justicia distributiva, cada una de estas esferas
distribuye los diferentes bienes sociales basicos que le son propios, de acuerdo con
diferentes principios o criterios de distribucion, sin que pueda haber una “injerencia” o

influencia entre esferas. Es decir, quien es merecedor de determinados bienes en una esfera,

5 Coincidiendo con la crisis generalizada de las sociedades surgidas tras las 2* Guerra Mundial, en forma de
Estados de Bienestar y el auge del neoliberalismo.
% Walzer no habla de la cuestién del reconocimiento.
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no tiene por qué serlo en la misma medida en otra. El establecimiento de una sociedad
justa requiere que cada esfera de distribucion tenga una autonomia relativa, activando
o . . . - o .
principios exclusivos de ella y evitando la “intrusién” de principios que se aplican a otras
esferas. En este sentido, los individuos y los grupos pueden poseer diferentes recursos que
les permitan ocupar diferentes rangos en las distintas esferas. Ademas, estos principios de
distribucion se desarrollan en el marco de significados y concepciones comunes de una
sociedad concreta. Aunque todas las sociedades pueden tener esferas de distribucion
similares, cada una de ellas asigna significados culturales diferentes a los recursos
distribuidos dentro de estas esferas y, por lo tanto, también a los principios que guian la

asignacion de recursos.

A su vez, siguiendo a Elster (1994), dentro de las diferentes esferas de distribucion, es
posible (necesario) distinguir “capas”, niveles o “sub-esferas” de distribucién. Elster se
interesa por la forma en que instituciones concretas, en el marco de ciertos marcos de
autonomia, proceden a la distribucién de bienes que, a nivel general, global de la sociedad,
constituyen un problema de justicia distributiva. La pretension de Elster es la de analizar el
modo en el que las instituciones /locales distribuyen bienes escasos y cargas necesarias, pero no
desde la perspectiva institucional general, en la que lo hace, por ejemplo, Rawls, buscando
principios que permitan definir instituciones sociales justas. Lo que le interesa a Elster es la
forma en que instituciones concretas (que pueden haber sido concebidas de manera mas o
menos justa aplicando, por ejemplo, los principios de Rawls), con las que la ciudadania
entra en contacto, adoptan decisiones y desarrollan acciones de distribucion internas,
propias.../ocales. Para Elster (1994; p. 14), “se podtia escribir la biografia ficticia de un
ciudadano tipico, para describir como su vida es moldeada por sucesivos encuentros con

instituciones que tienen el poder de otorgatle o negatle los bienes escasos que necesita”.
Con la expresion “local” Elster pretende denotar tres significados:

- Por un lado, con “local” pretende senalar que cada sector institucional (educacion,

sanidad, trabajo, etc.) posee sus propios principios y criterios de distribucion®’.

57 1a necesidad, en el caso sanitario, la antigiiedad, por ejemplo, en el caso de pagas, subsidios y ayudas y, en el
caso de la educacién, normalmente es el #érito el criterio que prevalece. Esta idea se relaciona con la de esferas
de justicia que propusiera M. Walzer (1993) que, reconociendo la existencia de esferas de distribucion
diferentes, cada una de ellas con caracter propio y necesitadas de esquemas de distribucion especificos,
reclama, ademas, la necesidad de su independencia para que pueda existir una cierta justicia distributiva global.
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- Por otro lado, la expresion “local” hace referencia a que los principios y practicas

de distribucion pueden diferir de un pafs a otro y de un escenatio a otro™.

- Finalmente, con la expresién “local” se alude al hecho de que en organizaciones
con implantacién “macro”, con regulacion estatal, suele ser habitual delegar en los
diferentes centros en los que se presta el servicio directamente al ciudadano, para
que dentro de lo que son politicas comunes, quienes estan, por asi decirlo “a pie de

obra” adopten las decisiones de microdistribucion final.

Elster confronta, caracteriza y diferencia claramente entre justicia local y justicia global, de la

siguiente manera (Elster, 1994; p. 106):

Hablando en términos generales, las politicas globalmente redistributivas presentan tres
caracteristicas. La primera es que son disefiadas centralmente, a nivel del gobierno nacional.
La segunda es que se pretende que compensen a las personas por diversas clases de
infortunio, resultantes de la «propiedades moralmente arbitrarias». La tercera es que
generalmente toman la forma de transferencias de dinero efectivo. Los principios de
justicia local difieren en los tres rasgos. Son diseflados por instituciones relativamente
auténomas que, aunque pueden estar limitadas por normas dictadas por el gobierno, tienen
cierta autonomia para disefiar e implementar el plan que prefieren. Ademas, no son
compensatorias, o en todo caso lo son parcialmente. Un esquema para asignar recursos
médicos escasos puede compensar a pacientes por su mala suerte médica, pero no por otras
clases de mala suerte (incluyendo la mala suerte de habérsele rehusado otro bien escaso).
Finalmente, la justicia local abarca la asignacién de bienes (y responsabilidades), no de

dinero.

Resulta evidente que esta distincion entre “niveles” de distribucion y criterios “macro” y

“micro” de distribucién son absolutamente relevantes en el caso de la educacion.

Finalmente, podemos distinguir la aproximacion epistemoldgica, que implica también
una perspectiva o especializacion disciplinar. Sin duda, la primera de ellas, fundacional en el
pensamiento en torno a la justicia, es la de la Filosoffa (en particular, la Filosofia politica).
La aproximacion a la justicia social desde la Filosoffa, aunque basado en la experiencia,
tiende a asumir mas un caracter de conocimiento “aprioristico”, analitico o “normativo”,
tratando de reflexionar acerca de lo que la justicia “es” y sobre cémo articularla (los

principios por los que se debe regir y el esquema de justicia que pretende aplicarse). A esta

8 Por ejemplo, podemos intuir que los criterios distributivos pueden haber cambiado del escenario pre-crisis
del 2008 al periodo posterior, o del periodo pre-COVID al actual.
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perspectiva, se le han sumado, desde una dimension mas empirica, las miradas de la
sociologia, la economia, la psicologia o la antropologia (Barozet et al., 2022a; R. L. Cohen,

1986b; Sabbagh & Schmitt, 2016).

A diferencia de la aproximacion filoséfica-normativa, las ciencias empiricas se centran en
describir fenémenos observables, “medibles”, y en desarrollar teorias para explicarlos. En
este sentido, la investigacion empirica sobre la justicia se concentra fundamentalmente en
los efectos o resultados de justicia que los esquemas de justicia de las instituciones
tienen para las actitudes y el comportamiento de los individuos y para la estructura y los
procesos de la sociedad u otras formas de agregacion social (por ejemplo, grupos u
organizaciones). Asf pues, la razén para estudiar la justicia desde la perspectiva de las
ciencias sociales no es evaluar su adecuacién normativa, moral, sino determinar su

relevancia sustantiva para los individuos y las sociedades.

Hay que decir que la tendencia empirista se ha ido convirtiendo en la corriente dominante
en el tratamiento y analisis social de la justicia. Es importante destacar que, mientras que en
la perspectiva filoso6fica la conexion con la idea de “bien” (y, por tanto, con el desarrollo de
la moral) es uno de los elementos de reflexion nucleares, la perspectiva empirica sociologica
pone mas el foco en la idea de “igualdad” como criterio de referencia (que no es, en sf
misma, una expresion del bien, sino simplemente una comparacioén entre sujetos o
colectivos). Evidentemente, se persigue la igualdad con respecto a “algo” (algun tipo de
bien), pero a diferencia de lo que sucede en las aproximaciones filosofico-politicas, la idea
del bien con respecto al cual se busca la igualdad (o equidad), en las aproximaciones

empiricas, no se discuten, sino que se dan por “dadas”.
5 > q

La otra perspectiva empirica dominante (hasta llegar a ser actualmente hegeménica®) con
respecto a la justicia, ha sido la econémica. Partiendo de la idea expresada por Hayek (1982;
p. 68) de que “el concepto de justicia social es un concepto vacio y carente de sentido”,
durante la mayor parte del siglo XX, la investigaciéon econdémica tedrica y empirica estuvo

dominada por la #eoria de la eleccion racional, como motor principal del comportamiento

% Como han indicado Capeheart & Milovanovic (2020), la sociologia ha investigado c6mo la estructura de la
economia politica, y su ideologfa asociada, da forma por sf misma a las l6gicas y a los principios de justicia.
Para Emile Durkheim fue la divisién del trabajo y la forma organica tardfa lo que dio forma a un principio de
1gualdad meritocritica o sustantiva de justicia social. Para Max Weber, fue la aparicién de la
racionalizacién en el capitalismo lo que engendrd la racionalidad burocratica y un principio de fgualdad
formal. Para Marx, fue el fetichismo de la mercancia, la l6gica del capital, lo que hizo surgir principios de
igualdad formal pero disfrazando las diferencias inherentes (fetichismo legal). S6lo en las formas superiores
del comunismo, segun Marx, aparece como principio de justicia el de Ia necesidad.

% Lo argumentaré mas adelante.

76



i

econémico. En consecuencia, la investigacion de cuestiones relacionadas con la moralidad
y la justicia ha sido relativamente insignificante dentro de la perspectiva empirica (Barozet

et al., 2022a).

Esta “desconexion” con respecto a la idea del bien, tanto desde la investigacion socioldgica
como desde la perspectiva econémica, permite (y fomenta, ya que simplifica la
investigacion, al tiempo que la empobrece) un tratamiento de la justica al margen de las
consideraciones morales y éticas y esto implica, también, una desconexion de la experiencia
educativa. Mas adelante argumentaremos esta idea, haciendo una critica a la Teoria de/
Capital Humano, como referente fundamental en torno al cual ha surgido esta corriente de

reflexién empirica, desde la economia, hacia la justicia social.

Volviendo a la perspectiva filoséfica, analitica o normativa, la Teoria de la Justicia de
Rawls (1995, 2002) representa el culmen de una larga tradicion filoséfica europea que ha
centrado la discusion sobre la justicia desde una perspectiva distributiva. Rawls, representa
una teorfa liberal de la justicia social que hace hincapié en el desarrollo tanto de la

libertad individual como de una democracia social igualitaria.

Los dos principios de justicia especificados por Rawls (1995) se remiten a la distribucién de
los “bienes primarios sociales”, que incluyen bienes materiales pero también bienes como la
autoestima, el acceso al empleo, las oportunidades educativas y de toma de decisiones, y la

libertad de perseguir la propia concepcion del bien.®

Para definir la distribucién justa de estos bienes, el primer principio de justicia de Rawls
declara que cada persona tiene el mismo derecho constante al “mas extenso sistema total
de libertades basicas compatible con un sistema similar de libertad para todos” (p. 280). El
segundo principio de justicia, lexicograficamente ordenado, afirma que las desigualdades
sociales y econémicas s6lo son justas cuando los cargos y puestos estan “asequibles a
todos, en condiciones de justa igualdad de oportunidades” (segunda parte del segundo

principio) y cuando redundan en el “mayor beneficio de los miembros menos aventajados

1 Mas concretamente, Rawls (1995; p. 67-72) desctibe cinco bienes sociales primarios distributivos:
“libertades basicas”, como la libertad de pensamiento, que permiten el desarrollo y la aplicacién de la
capacidad de perseguir y revisar una concepcion del bien; la libertad de movimiento y la libre eleccion de
ocupacién en la que se dispone de diversas oportunidades de empleo; poderes y elecciones de cargos de
responsabilidad que permiten el desarrollo de “diversas capacidades autogobernantes y sociales del yo™;
ingresos y riqueza como “medios polivalentes” para “alcanzar una amplia gama de fines”; y una base social de
autoestima, que emerja de las instituciones basicas de la sociedad y haga posible un sentido vital de autoestima
y, por tanto, la capacidad de realizar “sus intereses de orden superior y avanzar hacia sus fines con confianza
en sf mismos”.
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de la sociedad” (primera parte del segundo principio, conocido por principio de diferencia)
(Rawls, 1995; p. 280). En el segundo principio subyace el supuesto de que, dado que nadie
elige nacer en un grupo social desfavorecido, o con discapacidades naturales, nadie deberfa

tener que pagar los costes impuestos por esas circunstancias desventajosas.

El primer principio garantiza asi las condiciones necesarias para que los individuos persigan
sus concepciones de la vida buena (pluralismo ético), mientras que el segundo restringe el
nivel de desigualdad posible en la sociedad. Al disminuir la disparidad de recursos que los
descendientes pueden heredar de sus familias, el segundo principio deberfa disminuir la
competencia por esos recursos, a los que todos tienen un nivel minimo de acceso. En
términos educativos, estos principios rectores deberian garantizar un sistema
educativo en el que la nueva generacion reciba una educacién que fomente su
autonomia, lo que a su vez contribuye a su participacién como ciudadanos iguales
en la esfera publica y facilita la capacidad de formar, revisar y perseguir una

concepcion del bien®.

Aunque la teorfa de la justicia de Rawls focaliza en los bienes primarios escasos y en la
distribucién mas equitativa de los mismos, en realidad, la cuestion de la distribucion
equitativa (en forma de igualdad justa de oportunidades y zolerancia limitada a la desigualdad
material, que serfa objeto de tratamiento del segundo principio) es sélo el requisito
necesario para hacer efectiva la igualdad en la libertad (que sustancia al primer y

principal principio, lexicograficamente hablando).

Ante la posibilidad, cierta, de que las condiciones de pobreza o ignorancia puedan restringir
la capacidad de aprovechar los derechos y oportunidades Rawls introduce la diferenciacion
entre “libertad” y “valor de la libertad”. En este sentido, mientras el primer principio trata
de garantizar un marco de libertades (lamémoslo “formales”) iguales para todos, el
segundo principio trata de contrarrestar la desigualdad, buscando asi equiparar el valor de
Ias Iibertades reconocidas en todos los ciudadanos. De esta manera, el esquema de justicia
propuesto por Rawls, los dos principios tomados conjuntamente, permiten un efecto de

reconciliaciéon de la libertad con la igualdad:

Tomando conjuntamente los dos principios, la estructura basica habra de configurarse de

modo que maximice, para los menos aventajados, el valor que tiene el esquema total de

2 A esta ultima cuestion dedica Rawls la tercera parte de la teorfa de la justicia, con abundantes referencias a
la educacién
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libertad equitativa compartida por todos. Esto define el objetivo de la justicia social. (Rawls,

1995; p. 195)

Esta distincion entre esquemas de justicia y los efectos que se derivan de ellos, nos remite,
en el fondo, a tratar la cuestién de la igualdad en relacion al otro valor fundamental en
juego: la libertad. Como decia Bobbio (1993) si la justicia es el valor social principal, la
libertad lo es en el plano individual. Las diversas formulaciones que se han ido haciendo
acerca del problema de la igualdad (sus tipos, posibilidades y criterios), que es equivalente a
hablar de justicia en la distribucion, se han ido formulando siempre en relacion y debate
mutuo entre liberales frente a igualitaristas, considerando que ambos factores estain

interrelacionados y que cualquier intento de afectar a una, afecta a la otra.

Para Walzer (1983) la igualdad, entendida en su sentido mas simple (igualdad literal, “todos
son de manera efectiva iguales en todo, o en algin aspecto”), es insostenible. O, en el
supuesto de que se lograse, exigiria tales niveles de intervencién por parte del Estado, para
evitar posteriormente la inevitable desigualdad progresiva, que la tirania (restricciones de la
libertad) que de ello se derivara seria peor que la propia desigualdad. Posiblemente, en
Berlin (1988, 2017) encontremos la exposicion mas diafana de las desconfianzas que las
posiciones liberales mantienen en relacion con las posibilidades igualitarias, por cuanto

puedan suponer una amenaza a la libertad, como bien individual mas preciado.

La solucién a esta antinomia (libertad/igualdad) ha sido afrontada y respondida desde
diferentes posiciones. Rawls ofrecié una respuesta centrada y equilibrada a la cuestion de la
justicia de las desigualdades sociales, alejandola del marco de la explotacion en las
sociedades capitalistas industriales, y de la contradiccion entre el principio de igualdad y las
desigualdades sociales, en favor de la cuestion de la igualdad en las democracias liberales, al
tiempo que aportaba una manera de pensar los principios de justicia basada en la
democracia social. Esta es la causa por que los planteamientos rawlsianos tuvieran tan
buena acogida entre los posicionamientos socialdemocratas y liberales moderados y fuesen

tan criticados desde posiciones neoliberales (Nozick, 1988).

Por otra parte, en otro orden de cosas, es clasica la diferenciacion entre esquemas de
justicia basados en “normas” (justice as righ?) y criterios de justicia basados en “lo correcto”,

en lo que se considera el “bien” (justice as Good) (Villoro, 2007)

La primera forma de conceptualizar el esquema de justicia persigue conformar un conjunto

de normas, principios o criterios universales y de aplicacién comun por lo que este tipo de

79



planteamientos o sistemas de criterios de justicia se les conoce por esquemas
deontoldgicos de justicia. También, por ajustarse a la idea de la posibilidad de la
derivacion racional de los criterios de justicia, se los conoce por esquemas de justicia
kantianos y, por su énfasis en la primacfa de la autonomia del individuo por encima de los

condicionantes sociales (de la comunidad), Ziberales.

La forma, el procedimiento, por el que se generan esos criterios racionales y universales de
justicia (los derechos, principios o normas) varfa entre modelos teéricos, pero en el mas
conocido que es el rawlsiano, se alcanza por consenso libre entre los sujetos constituyentes
en la posicidn original, libre de sesgos y prejuicios (recurriendo al subterfugio del velo de
sgnorancia). La teorfa liberal contemporanea se corresponde bien con una vision
procedimentalista (deontolégica) de la justicia social en las sociedades democraticas. Es
decir, una vez que los ciudadanos individuales estén de acuerdo en actuar segun unos
principios de justicia especificados y una vez que tengan la capacidad, podran perseguir y
revisar sus propias concepciones particulares de la vida buena sin interferencias. Una teoria
deontoldgica, por tanto, es capaz de asumir e integrar visiones diversas y, en principio,
incompatibles de la vida buena y establece un marco neutral de justicia cuyos
principios se aplican por igual a todos y en el que los ciudadanos deciden por si
mismos qué concepcion del bien persiguen, entendiendo que todos los demas

ciudadanos disfrutarin de Ia misma libertad.

La segunda forma, parte de una premisa diferente. Considera que la justicia no puede
consistir en la aplicacion de un conjunto de normas y criterios impersonales y de aplicacién
universal, sino que debe basarse en lo que en cada condicién peculiar de analisis se
considere que es lo “correcto”, lo “bueno”, basandose en un criterio de valor vigente y
aceptado en el ambito de la comunidad concreta en la que se aplique el esquema de justicia.
De ahi que a este tipo de planteamiento se los conozca por comunitaristas. También, por
la orientacién de la justicia en funcién de un valor o fin que se considera
(comunitariamente) bueno, se los conoce por esquemas de justicia teleolégicosy,
atendiendo al origen de la tradicion filosofica con la que se alinean, esquemas de justicia
hegelianos. El modelo de justicia teleologico mas conocido, el original, es el aristotélico

(totalmente orientado al fin considerado “bueno”).

Evidentemente, la “norma” y lo “correcto” deberian coincidir, pero en el caso de las
b b
concepciones comunitaristas, se hace prevalecer lo segundo sobre lo primero. En

sociedades plurales es muy dificil definir esquemas de justicia basados en criterios
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teleologicos, a partir de valores y criterios de bondad consensuados y que representen al
conjunto de los individuos, por lo que en la mayor parte de las sociedades modernas,
plurales, se ha ido optando por esquemas de naturaleza deontoldgica, basadas en esquemas

de convivencia liberales y democriticos, antes que comunitaristas®.

Numerosos estudios empiricos han demostrado que la inmensa mayoria de los ciudadanos
de las sociedades liberales y socialdemodcratas son rawlsianos sin sabetlo. Cuando viven

bajo un velo de ignorancia, optan por el principio de la diferencia. (Dubet, 2022; p. vii)

Quiza, la diferencia mas relevante, a nuestros efectos™, entre ambos esquemas de justicia
(Iliberal frente a comunitarista), esté en la concepcion del sujeto que subyace a cada
esquema (lo que Villoro, 2007 denomina “la antinomia del sujeto”). En la concepcion
liberal, el sujeto moral es un agente libre, no coaccionado, no sujeto a reglas que él mismo
no se haya dado o consensuado. Su principal caracteristica es la autonomia. L.a persona,
movida por una voluntad moral, no obedece a intereses excluyentes y quiere una
capacidad para el bien compartible por todos (lo que se busca que sea compartible en

este caso es la capacidad, no el bien en si). La voluntad moral es, por tanto, universalizable.

El sujeto moral resulta de la abstraccion de las caracteristicas empiricas de los sujetos reales:
en tanto que sujetos morales, todas las personas son iguales y tienen, por tanto, los mismos
derechos y deberes. El sujeto moral es un sujeto racional y libre y, en el momento del
contrato en que se fijan los términos de la justicia y la convivencia, la vigencia universal del

mismo exige que, ademas, sean iguales.

Sandel (1998), en su critica a la teorfa de Rawls, ha argumentado que esta concepcion
implica una concepcién de la persona y del sujeto moral como “previa” a los fines que
elige. Interpreta al sujeto como un ente preexistente que elige de entre los fines alternativos,
el que considera mas adecuado. No se identifica por sus fines, en si, sino por su

capacidad de elegirlos:

El tema comun a una amplia doctrina liberal clasica, que surge de la concepcion

deontolégica de la unidad del yo, es la nocién del sujeto humano como un agente de

9 Volviendo a la diferenciacion justicia distributiva global #s justicia local, los planteamientos deontolégicos
suelen ser los predominantes a nivel global, mientras que los teleolégicos se hacen mas presentes en el nivel
local. De hecho, en mi opinién, la justicia educativa local debe estar basada mas sobre principios relacionados
con la preservacion del “bien”; de lo correcto, que con principios o “normas” universales y generales, que
muchas veces desvirtdan la justicia (o conducen directamente a la injusticia).

4 TLas concepciones que se tengan a este nivel condicionan las perspectivas relativas a los procesos de
subjetivacién y socializacién y, a la postre, a la concepcion del modelo educativo.
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elecciones soberano, una criatura cuyos fines son elegidos antes que dados, que llega a sus
objetivos y propositos por actos de voluntad a diferencia, digamos, de actos de

conocimiento. (Sandel, 1998; 22)

Al separar, conceptualmente, al sujeto de los fines que persigue, lo importante ya no son
esos fines, sino las condiciones de eleccion, el derecho a elegir libremente, y no tanto la

propia concepcién del bien: cualquiet eleccion, si es libre, es buena®.

Frente a esta concepcion, derivada de las posiciones liberales y deontoldgicas de justicia, las
posiciones mas teleoldgicas o comunitaristas, consideran que el agente moral es siempre un
sujeto que actua y elige en condiciones concretas. El sujeto moral real no puede concebirse
al margen de los fines que persigue. Por eso, frente a la linea de moral kantiana (de la que
Rawls es heredera®) se reivindica la idea de la persona cuya identidad se constituye por los

fines y los valores que hace suyos, y que se descubren en su situacion social concreta.

Frente a la concepcion de la persona concreta, ubicada en su contexto social, identificada
con su nocién del bien y por los fines concretos que persigue, ligada a su comunidad
(concepcion comunitaria), la idea liberal de un sujeto moral puro, de eleccion, anterior a sus
fines y abstraido de su situacion social aparece como la de un ente vacio. Al tratar de
generar la abstraccion del “sujeto moral puro”, se le despoja de las caracteristicas que
realmente lo constituyen. Al tratar de reducirlo a la capacidad de elegir lo universalmente
debido, se le convierte en un ente abstracto, inhumano. La idea de ser humano deja de ser
funcional (Maclntyre, 2001; p. 318). Por la via del recurso al “velo de ignorancia” (u otras
estrategias similares), a lo que se llega es al “sujeto sin atributos”, intercambiable por
cualquier otro, “generalizable”. El “sujeto de cualquier parte”: para ser universal, ha

renunciado a su identidad (Villoro, 2007; p. 63). Las implicaciones educativas de estas dos

9 Obsérvese que, en términos educativos, si prevalece esta concepcion de la justicia social, y de sujeto
necesario para ella, en términos educativos lo importante sera educar “para el funcionamiento democratico” y
no tanto “para el bien comun”, con lo que la educacién ética, ademas de quedar limitada, pasa a un segundo
plano. Lo “legal” es lo correcto. El “individualismo” y la competencia meritocratica, derivadas de este modelo
de “igualdad de oportunidades” y neutro, axiolégicamente hablando, que prima por encima de todo la
libertad de elegir (sin orientar la eleccién) pueden, entonces, campar a sus anchas. La educacién ética (no la
que se “explica” en algunas asignaturas, sino la que se vive a través de todo el modelo y esquema social) es la
del derecho a elegir, el triunfo del ego y la de la falta de compromiso social y la desconexién con respecto al
bien comun.

% No obstante, es interesante la lectura de Bercuson (2014) porque en ella se argumenta la idea de que, en
realidad, hay importantes puntos de convergencia de Rawls con una orientacién mas hegeliana, sobre todo a
partir de la “reformulacién” de la teoria de la justicia, a través de la idea de “razonabilidad robusta” de los
participantes del contrato social.

82



formas de interpretar los procesos de subjetivacion (que no son sélo consecuencia, sino

requisito para diferentes modelos de sociedad) son evidentes.

En suma, se contraponen dos ideas o concepciones diferentes de la persona moral.
La primera, describe a un sujeto imparcial, capaz de un punto de vista general, no
reducido a los intereses exclusivos del sujeto, por lo que no se rige por su particular
concepciodn del bien. La segunda se refiere a un sujeto concreto, con una identidad

personal, que actda siguiendo sus propios fines y su idea del bien.

A partir de aqui se derivan dos concepciones o ideas de justicia que enfatizan aspectos
diferentes. La primera privilegia la justicia como igualdad, en el sentido de que no hace
distinciones entre las personas puesto que, en esa situacion ideal, todos poseen igual
dignidad y derechos. LLa segunda destaca la justicia como reconocimiento de la identidad
de cada quien, pues las personas son insustituibles y cada una tiene necesidades diferentes,

que deben ser atendidas.

Estoy de acuerdo con Villoro (2007) en que el ideal de una sociedad justa no puede/debe
prescindir de ninguna de estas dos nociones de justicia. Renunciar a cualquier de las dos
conduce a diversas formas de injusticia. Renunciar a la igualdad de trato, atendiendo a
determinadas diferencias, podtia justificar privilegios injustos; pero ignorar las necesidades
diferenciales de determinados grupos y personas, por aferrarse a una estricta igualdad de

trato, puede dar lugar marginaciones injustas de los que son, de facto, desiguales.

la cuestiéon no es simplemente: redistribucién, ¢a favor o en contra? Ni siquiera:
redistribucién, scuanta o cudn poca? Cuando los reclamantes sostienen puntos de vista
conflictivos respecto a la sustancia de la justicia, aparece otra cuestion: sredistribucioén o
reconocimiento o representacion? El resultado es que se levanta la sospecha de que el ideal
convencional de imparcialidad puede ser incoherente, ya que lo que se discute en la
actualidad no son simplemente reivindicaciones en conflicto, sino ontologias en conflicto,
que suponen criterios conflictivos en la valoracion de las reivindicaciones. Emerge, por
tanto, no solo la amenaza de la parcialidad, sino también el espectro de la
inconmensurabilidad. ¢Es realmente posible sopesar con la misma balanza reivindicaciones
sustantivamente heterogéneas? Y, si no es asi, ¢qué queda del ideal de imparcialidad?

(Fraser, 2008; p. 12)

La superacién de la antinomia supondria trascender tanto del sujeto abstracto,

despersonalizado, kantiano como de la persona situada y alineada con sus particulares fines
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y valores. Se trataria de ir a una concepcion del sujeto moral que fuera a la vez

concreto y un sujeto capaz de universalizacion.

Es precisamente a este nivel en el que el esquema de justicia rawlsiano queda
perfeccionado, a mi juicio, con la idea de “capacidades” que introducen Martha C.
Nussbaum y A. Sen (Nussbaum, 2011a; Sen, 2000, 2010). Precisamente, porque lo
importante no es el “recurso”, lo que la persona “tiene” (lo cual quedaria garantizado con el
simple hecho de acceder a la educacién y recibitla), sino lo que Ia persona puede o
quiere hacer con el mismo”, es por lo que Nussbaum y Sen sustituyen, en el ambito de
su teorizacion acerca de la justicia distributiva, los recursos o bienes escasos (que es el
referente en el que se mueve Rawls) por la idea de capacidades, esto es, de
potencialidades. Para ellos, la clave de la justicia distributiva reside no tanto en la igualdad
en la posesion de recursos (que poco pueden significar en ausencia de una auténtica
capacidad de hacer algo con ellos) sino en la igualdad de capacidades (lo que implica
igualdad en el acceso al recurso e igualdad en los desarrollos que permiten hacer cosas con
el recurso). Y esta ampliacion deja un margen interesante al analisis de la justicia distributiva

en educacion.

Para Sen, un problema grave de la propuesta de Rawls radica en que focaliza en exceso en
la identificacion de instituciones justas y no tanto en lo que para ¢l es mas importante:
sociedades justas (que implican considerar no sélo el caracter de las instituciones, sino
también atender a los comportamientos reales de las mismas): “Lo que realmente le sucede
a la gente no puede dejar de ser una de las preocupaciones centrales de una teorfa de la

justicia” (Sen, 2010; p. 79).

Por otra parte, toda la concepcion politica de la justicia que presenta Rawls se sustenta,
ademas de sobre la base de la identificacién de los principios que definen instituciones
justas, sobre la exigencia de un comportamiento razonable de los individuos, para que esa
sociedad funcione bien. Es referido a esta segunda exigencia con respecto a la cual Sen se

muestra escéptico, al considerar extremadamente complicado presumir Ja aparicion

7Y aqui es donde se avanza hacia un concepto o esquema de justicia que atiende a criterios generales,
universales, basados en la libertad, pero atendiendo también a las condiciones materiales, personales,
individuales, centradas en el “sujeto concreto”.
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espontinea de ese comportamiento razonable universal por parte de los miembros de

la sociedad®.

Dicho de otra manera, si la justicia de lo que sucede en una sociedad depende tanto de las
caracteristicas de justicia de las instituciones como del comportamiento real (ademas de la
presencia de otras influencias que determinan las realizaciones sociales), la pregunta que
cabe hacerse es si es posible identificar instituciones “justas” para una sociedad sin tomar
en consideracion Ia conducta efectiva de los individuos participantes de las mismas.
En resumen, para Sen no basta con la mera aceptacion o definicién de principios de

justicia, al margen de las garantfas de su aplicabilidad o realizaciones que de ellos se deriven.

En este sentido, Sen destaca Ia importancia de asumir una posicion mds vinculada a
los comportamientos reales de Ias personas, que implica, entre otras cuestiones,
una formacion gradual de los patrones de conducta. El hecho de definir unos
principios de conducta no tiene por qué suponer una aceptacion ni aplicacién inmediata de

los mismos:

El enfoque de Rawls, desarrollado con admirable coherencia y destreza, implica una
simplificacién drastica y formalista de una tarea amplia y multifacética, la de combinar la
operacién de los principios de justicia con el comportamiento efectivo de la gente, que

resulta central para el razonamiento practico sobre la justicia social (Sen, 2010; p. 81).

Para Sen, el enfoque contractualista de Rawls (que también denomina “institucionalismo
trascendental”) es una posicién, a su juicio, poco atractiva, que focaliza en exceso en la
busqueda de criterios maximalistas vinculados a lo que podriamos definir como
instituciones sociales idealmente justas (perfectamente justas), desconsiderando la
necesidad de entrar a hacer analisis comparativos, limitados y concretos, ez situaciones reales,
en las que se requiere resolver, de manera limitada, parcial e imperfecta, situaciones de
injusticia.

Sen reconoce que este posicionamiento inicial de Rawls surge como consecuencia del afan
refutador de las posiciones utilitaristas que condicionan toda la obra de Rawls. Sin

embargo, frente a ello, considera que podrian adoptarse otros métodos adecuados, que

% Tengo que decir que la tercera parte de la Teoria de la Justicia de Rawls (ademas de otras frecuentes
alusiones a lo largo de toda la obra) no hacen pensar que Rawls dejara la cuestion de la razonabilidad robusta
a la aparicion espontinea. Creo que Rawls es muy consciente de la importancia de la educacién moral de los
ciudadanos que acuerdan el esquema social bésico. Las frecuentes referencias a la idea de “estabilidad” a lo
largo de toda la obra son, a mi juicio, llamamientos permanentes a la idea de esa necesidad.
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también condujeran a una posiciéon de imparcialidad inicial. Recursos como el del
“espectador imparcial” que propusiera Adam Smith, que permite salir de las rigideces del
institucionalismo trascendental (propio de las posiciones contractualistas) y adoptar una

posicién comparativa no utilitarista®.

Las ventajas que implicaria adoptar este esquema inicial de razonamiento las resume Sen en

las siguientes (Sen, 2010; p. 139):

- Abordar la evaluacién comparativa en lugar de reducirse a la mera identificacion
de una solucién trascendental.

- Tomar nota de las realizaciones sociales y no sélo de las exigencias de las
instituciones y las reglas.

- Permitir la evaluacion social incompleta (imperfecta, parcial o limitada), pero
también ofrecer orientaciéon en importantes problemas de justicia social, como
la urgencia de superar casos manifiestos de injusticia.

- Reconocer voces mas alla de la pertenencia al grupo contractualista, para

registrar sus intereses o evitar el parroquialismo.

Desde la perspectiva del enfoque de las capacidades, el planteamiento contractualista de
Rawls nace limitado a las comunidades “locales” que son las artifices del acuerdo razonable
primigenio que da lugar a la secuencia que acaba conformando un esquema de justicia
social para esa comunidad (establecen los principios de justicia, definen las instituciones
conforme a ellos y, finalmente, las desarrollan en la etapa legislativa). En la Teoria de la
Justicia de Rawls se dedica muy poco espacio y reflexién a las cuestiones de politica
internacional, por lo que los planteamientos quedan limitados a la esfera del Estado

nacional, a la manera de la politica tradicional.

En opinién de Sen (2010; p. 82) ello “nos deja con muy poco margen de maniobra, como

necesitados de un gigantesco contrato social global, en la perspectiva de una extension

» o L L, . ;
cosmopolita” de la posicién original rawlsiana”. Esto, en un mundo progresivamente mas

globalizado, se convierte en una seria insuficiencia (como han puesto también de

manifiesto, entre otros, Fraser, 2008). No es posible pensar, seriamente, criterios y

esquemas de justicia que no contemplen como afecta y es afectado el esquema por las

% En este sentido, podria entenderse que las posiciones de Sen, asumiendo un punto de partida deontolégico,
ofrece una flexibilizacion teleolégica-comunitarista, en la linea de lo planteado por Sandel, en su critica a
Rawls.
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decisiones adoptadas por otras comunidades y paises. Es necesario adoptar una perspectiva

de justicia global.

Esta idea converge o confluye con otros movimientos que ya venian discutiendo la
perspectiva distributiva como hegemonica en el ambito de la justicia social. Por ello, la
mirada e interpretacion de lo que supone la lucha por la justicia y la igualdad social se ha

ampliado.

Desde los movimientos de lucha por los derechos civiles (Czvi/ Rights) o la promocion de la
justicia social (Soczal Justice Education) se afiade a la idea de “distribucion justa” la del

reconocimiento (I. M. Young, 2000b, 2000a, 2011).

Esta otra forma de aproximarse a la idea de justicia social plantea retos fundamentales a las
estructuras sociales e institucionales existentes al poner de relieve los privilegios o
desventajas sistémicos, asociados a la pertenencia a grupos sociales determinados, a
diferencia de las reivindicaciones de justicia basadas en los derechos y privilegios de los
ciudadanos individuales (modelo contractualista), mas o menos entrelazados con el lenguaje
mas genérico de la tradicion internacional de los derechos humanos (que aportan la “cara

humana” a las reivindicaciones redistributivas, la “complementan”).

El término justicia social pasé a enfatizar una perspectiva mas holistica de los
procedimientos, las relaciones y la posicion social que producen las diferencias y la
desigualdad, al mismo tiempo que también se identificaba con las reivindicaciones de los
grupos de identidad social marginados y desfavorecidos para obtener reconocimiento,

respeto, un papel en la toma de decisiones y acceso al poder y las oportunidades.

Esta vision de la justicia social se cristaliza en la pregunta que propusiera Young (2000b) en
el sentido siguiente: “¢Quién se beneficia y quién se perjudica por las politicas

institucionales y las estructuras sociales jerarquicas?”.

La respuesta de Young ofrece un analisis de las relaciones sociales discapacitantes que
experimentan los miembros de los grupos sociales, culturales, religiosos y econémicos
desfavorecidos, cuyas experiencias de injusticia simplemente no concuerdan con el modelo
distributivo de justicia descrito en la teotia politica o el modelo individualista de derechos

de la teoria del contrato social.
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En el analisis de Young,

Bajo esta concepcidn de la justicia, la injusticia se refiere principalmente a dos formas de
restricciones que incapacitan, la opresion y la dominacion. Estos impedimentos incluyen
modelos distributivos, pero implican también cuestiones que no pueden asimilarse sin mas
a la 16gica de la distribucion: procedimientos de toma de decisiones, division del trabajo y

cultura. (Young, 2000b; p. 71).

La perspectiva del reconocimiento, a partir de la exposicion de Young, lo que viene a hacer
es ampliar el foco de la justicia para pasar de los lugares comunes hasta ese momento
(igualdad de oportunidades educativas en términos de disefio de estructuras generales,
reconocimiento de derechos de acceso e, incluso, politicas de compensacion de
desigualdades de origen) que pueden ser mas o menos considerados desde enfoques
cuantitativos o desde la perspectiva del analisis abstracto de “derechos y principios”, para
tener que considerar la justicia en Ias relaciones especificas en las que esos principios

y efectos de Ia justicia cobran cuerpo y sustancia.

Young se basa en dos conceptos que han llegado a caracterizar la literatura sobre justicia

social en general. El primero es el de opresion, utilizado para referirse a las

grandes y profundas injusticias que sufren algunos grupos como consecuencia de
presupuestos y reacciones a menudo inconscientes de gente que en las interacciones
corrientes tiene buenas intenciones, y como consecuencia también de los estereotipos
difundidos por los medios de comunicacién, de los estereotipos culturales y de los aspectos
estructurales de las jerarquias burocriticas y los mecanismos del mercado; en sintesis, como

consecuencia de los procesos normales de la vida cotidiana. (Young, 2000b; p. 73)

El segundo es el concepto de grupo de identidad social, utilizado para significar la
identificacion de un grupo o de un pueblo con un determinado estatus social, la historia
comun que produce ese estatus social y la autoidentificacién que define al grupo como tal,

por lo que el yo” es un producto de los procesos sociales, no su origen p. (Young,

2000b; p. 77 y ss.).

Con este énfasis en los grupos de identidad social para una teorfa de la justicia social Young

viene a converger con el Rawls posterior, que también acaba situando al individuo dentro

"0 1.a idea de yo, en este contexto, queda limitada a la cuestién de la identidad. Ya veremos, més adelante, que
este yo-identidad no es exactamente lo mismo que el yo-sujeto y que los procesos de educacién (por lo tanto, de
justicia) que reclama son distintos, mas amplios y complejos que el mero reconocimiento (aunque el
reconocimiento sea una parte esencial).
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de las estructuras de la sociedad en lugar de hacerlo como un ente previo a la sociedad™:
“Tampoco es la sociedad politica una asociacion, ni puede serlo. No entramos en ella
voluntariamente. Antes bien, nos encontramos simplemente en una sociedad politica

particular en un cierto momento del tiempo histérico.” (Rawls, 2002; p. 26).

Del mismo modo, Young describe como la pertenencia a grupos de identidad social tiene el

efecto de

“proyeccién”’2: una se descubre a si misma como miembro de un grupo al que experimenta
como si hubiera existido siempre. Esto es as{ en la medida en que nuestra identidad se
define en relacién a como otras personas nos identifican, identificacién que dichas personas
llevan a cabo a su vez en términos de grupos ya asociados con atributos especificos,

estereotipos y normas. (Young, 2000b; p. 82)

En esencia, el planteamiento de Young remite a una vision de la diferenciacién de grupo
como multiple, cruzada, flexible y cambiante, propia de sociedades complejas y altamente
diferenciadas como la nuestra, donde todas las personas tienen identificaciones grupales
multiples y en la que la cultura, perspectiva y relaciones de privilegio y opresion de estos
distintos grupos podtian no ser coherentes. De este modo, la persona individual,
constituida en parte por sus afinidades y relaciones de grupo, no puede ser unificada, es ella

misma heterogénea y no necesariamente coherente.

En medio de esta confrontacion entre las posiciones de Rawls, por un lado (con foco en el
individuo y sus derechos, orientado a la distribucion) y las de Young, por otro (mas
centrada en la identidad colectiva, grupal, en el reconocimiento y la denuncia de situaciones
de opresion), emergen otras voces, como la de Nancy Fraser, que identifica lo que ella

denomina “la condicién postsocialista’

¢Qué es, entonces, la condicién “postsocialista”? No se trata de un veredicto negativo
definitivo sobre la relevancia y la viabilidad de los ideales socialistas, sino mas bien de un
estado de animo escéptico o una estructura de sentimientos que marcan el estado de la

izquierda posterior a 1989. Cargado de una sensacion de “la mafiana después”, este estado

"1 Cosa que sf hacfa en su anterior planteamiento de la teorfa de la justicia, en el que parecia que la estructura
social original, el acuerdo primigenio resultante del subterfugio del velo de ignorancia, era creada por los
individuos, sin tener existencia previa a ellos. También en esto, nuevamente, se observa la convergencia
hegeliana de la teoria de la justicia Rawls, que describe Bercuson (2014).

72 Thrownness en el original. Puede traducirse por “proyeccién”, en el sentido de “ser proyectado”,
“impulsado” o “lanzado”. Lo que viene a significar es la idea de que la persona ya viene con una “inercia”
social, un impulso, unas “tendencias”, por las cuales es percibida por otros y ella se ve impelida a actuar,
conforme a sus condicionantes de grupo de pertenencia.
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e animo expresa auténticas dudas licadas a genuinas opacidades en relacidén con las
d i t ténticas dudas ligad i idad relaci 1
posibilidades historicas de un cambio social progresista. Sin embargo, también esta

impregnado de elementos ideolégicos dificiles de desentrafiar y nombrar. (Fraser, 1997; p.

1)

Fraser termina de caracterizar la condicion “postsocialista” a partir de tres ideas (Fraser,

1997; p. 1-3):

1) La primera es la ausencia de una vision progresista creible que ofrezca una
alternativa al orden actual.

2) Un cambio en la gramatica de las agendas politicas por el cual las
reivindicaciones de reconocimiento de las diferencias de grupo adquieren una
gran relevancia, eclipsando las reivindicaciones de igualdad social”.

3) Un liberalismo econémico resurgente. Al desplazar el centro de gravedad
politico de la redistribucion al reconocimiento, los compromisos igualitarios
retroceden, el capitalismo globalizado mercantiliza cada vez mas las relaciones

sociales, erosiona la proteccion social y empeora las condiciones de vida

generales de la ciudadania.

Esta es, por tanto, la condicién “postsocialista” la ausencia de un proyecto emancipador global
crefble a pesar de la proliferacién de frentes de lucha; una disociaciéon general de la politica
cultural de reconocimiento de la politica social de redistribucion; y un descentramiento de las
reivindicaciones de igualdad frente a la agresiva mercantilizacién y el acusado aumento de la

desigualdad material. (Fraser, 1997)

Fraser sostiene que las cuestiones de justicia postsocialistas pretenden afrontar, y/o
sustituir, cuestiones de justicia distributiva, de naturaleza socioeconémica, enraizada en la
estructura politico-econémica de la sociedad por una cuestion radicalmente diferente y no
discutible en un mismo plano de realidad, que es la injusticia cultural o simbdlica, vinculada
al reconocimiento, enraizada en los patrones sociales de representacion, interpretacion y

comunicacion (Fraser, 1997; p. 13-14).

73 Fenémeno que Fraser relaciona con el declinar de las democracias sociales: “Muchos actores parecen estar
pasando de un imaginario politico socialista, en el que el problema central de la justicia es la redistribucién, a
un imaginario politico ‘postsocialista’, en el que el problema central de la justicia es el reconocimiento. Con
este cambio, los movimientos sociales mas destacados ya no son ‘clases’ definidas econémicamente que
luchan por defender sus ‘intereses’, acabar con la ‘explotacién’ y conseguir la ‘redistribucién’. En su lugar, son
‘grupos’ o ‘comunidades de valor’ definidos culturalmente que luchan por defender sus ‘identidades’, acabar
con la ‘dominacién cultural’ y obtener ‘reconocimiento’. El resultado es una disociacion entre la politica
cultural y la politica social, y el relativo eclipse de la segunda por Ia primera.” (Fraser, 1997; p. 2; énfasis
mio)
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Esta estricta diferenciacion la lleva a afirmar que, si bien ambos planteamientos son
necesarios, la injusticia econémica (cuestiones de distribucion) y la injusticia cultural
(cuestiones de reconocimiento) difieren analiticamente y, por, lo tanto, también deben
reclamar soluciones y alternativas diferenciables, a través de la “reestructuracion econémica
politica” o la redistribucion para resolver la injusticia econémica, por un lado, o a través del
“cambio cultural o simbdlico” o el reconocimiento para remediar la injusticia cultural, por

el otro (Fraser, 1997; p. 15).
Literalmente, lo que Fraser defiende (en mi opinién, con muy buen criterio) es lo siguiente:

Deberia ser axiomatico que ningun proyecto sucesor defendible del socialismo puede
simplemente desechar el compromiso con la igualdad social en favor de la diferencia
cultural. Asumir lo contrario serfa alinearse con el sentido comun neoliberal imperante.
Esto no quiere decir, sin embargo, que uno deba aferrarse a la ortodoxia socialista y evitar
por completo la politica del reconocimiento. Por el contrario, los tedricos criticos
deberian refutar la afirmacion de que debemos elegir entre Ia politica de
redistribucion y la politica de reconocimiento. Por el contrario, deberfamos tratar de
identificar las dimensiones emancipadoras de ambas problematicas e integrarlas en un
unico marco global. El objetivo, en resumen, deberia ser crear otro “postsocialismo” que
incorpore, en lugar de repudiar, lo mas hondo del socialismo.(Fraser, 1997; p. 4; el

destacado es mio)

Es importante insistir en esta ultima idea, porque las posiciones criticas, en el sentido de
apuntar a los efectos negativos que ha traido el cambio de foco desde la distribucion al
reconocimiento (el postsocialismo), por cuanto han resultado un coadyuvante (el cambio
de foco, no la reivindicacién de reconocimiento en si) al desarrollo y proliferacion de las
politicas mercantilistas neoliberales (Fraser, 2006, 2008, 2019), han sido también utilizadas
para hacer un rechazo a lo que se ha denominado, genéricamente, las “politicas de
identidad”. Este rechazo suele esconder reivindicaciones de recuperacion de las
hegemonias e identidades nacionales, regionales, étnicas y religiosas, monoliticas y
excluyentes. Estos movimientos, sinérgicamente llevados por el malestar social que se
deriva de los efectos de precarizacion de las politicas neoliberales, aparecen en la escena

social como movimientos politicos populistas, excluyentes y muy perniciosos ™.

7 En nuestro pafs, en mi opinién, el fenémeno de VOX representa un poco esta tendencia: el malestar que se
genera por el desarrollo continuado de politicas neoliberales, que recortan margenes de bienestar e igualdad
social, se confunden con otras luchas de justicia social que, simultineamente, aparecen en escena (politicas de
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Mas adelante, Fraser vuelve a insistir en la necesidad de “asumir tanto el punto de vista de
la distribucién como el del reconocimiento, sin reducir ninguna de estas perspectivas a la
otra” (Fraser & Honneth, 2006). Del mismo modo, Young se opone a una dicotomia
forzada entre las dimensiones distributiva y de reconocimiento de la justicia, seflalando
“pocas pruebas” de que los activistas orientados a la identidad y el reconocimiento
173 . . s : I3

ignoren las cuestiones de desventaja y control econémicos” y afirmando que el
reconocimiento no es “un fin en sf mismo” sino “un medio para la justicia econémica y

politica” (Young, 1997).

De la misma manera, desde lo que se ha venido a denominar las epistemologias del sur o
epistemologias de Ia resistencia, se ha abogado por tratar de trascender del enfoque
meramente distributivo, partiendo de la idea de que no puede haber justicia social global

mientras no se amplie la mirada y el foco de la justicia:

Ahf radica la novedad y el imperativo politico: ensanchar los medios de la
contemporaneidad para ampliar el campo de reciprocidad entre el principio de igualdad y el
principio de reconocimiento de la diferencia. Asi pues, la lucha por la justicia social se
agranda de forma insospechada. A la injusticia relativa a la distribucién de la riqueza,
basada en la idea convencional de justicia social, se suman otras muchas dimensiones de la
injusticia, que han tenido duraciones temporales distintas y, por lo tanto, llevan consigo
modos distintos de contemporaneidad: la injusticia histérica del colonialismo y la
esclavitud, la injusticia sexual del patriarcado, la ginefobia y la homofobia; la injusticia
intergeneracional del odio contra los jévenes y contra los modelos sostenibles de
desarrollo; la injusticia etno-racial de las formas de racismo y xenofobia; la injusticia
cognitiva cometida contra la sabiduria del mundo en nombre del monopolio de la ciencia y

las tecnologfas sancionadas por esta. (De Sousa Santos, 2017; p. 35).

Esta idea, la de la ampliacion del concepto y frentes reivindicativos de progreso en justicia

social se asocian a otras dos ideas (De Sousa Santos, 2017):

1) La de que no hay justicia social global sin justicia cognitiva global, y
2) la de que dicha justicia cognitiva no se lograra por el mero procedimiento de

tratar de distribuir mas equitativamente el conocimiento cientifico.

igualdad, derechos sociales, salud democratica). Todo ello es aprovechado por un discurso populista que,
paraddjicamente, lo que persigue es mas precariedad, desigualdad y autoritarismo.
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Indirectamente, con esta referencia a la irresolubilidad del problema por medio de la mera
redistribucion del conocimiento”, se est sefialando hacia el problema de la propia
concepcioén del conocimiento, no sélo en su sentido eurocéntrico, colonialista y excluyente,
sino también en lo que concierne a su caracter de legitimador de un ezhos social injusto y de
su externalizacion respecto del sabiente™, que le resta cualquier capacidad transformadora y

educadora.

A modo de sintesis de lo expresado en este apartado, Murillo y Hernandez (2011; p. 12)
hacen una buena acotacion integradora de lo que es justicia social que, a nuestros efectos,

puede servir como esquema conceptual basico:

Tres grandes concepciones de Justicia social conviven en la actualidad: Justicia Social como
Distribucién (Rawls, 1971; Nussbaum, 2006; Sen 2010), Reconocimiento (Collins, 1991;
Fraser y Honneth, 2003; Fraser, 2008) y Participacion (Young, 1990; Miller, 1999; Fraser y
Honneth, 2003; Fraser, 2008). El primero estd centrado en la distribucién de bienes,
recursos materiales y culturales, capacidades; el segundo en el reconocimiento y el respeto
cultural de todas y cada una de las personas, en la existencia de unas relaciones justas
dentro de la sociedad; y el tercero estd referido a la participacion en decisiones que afectan
a sus propias vidas, es decir, asegurar que las personas son capaces de tener una activa y
equitativa participacién en la sociedad. Obviamente, no son conceptos independientes, sino

que comparten muchos de sus planteamientos.

La cuestién ahora es ¢como se concreta esto en el ambito o esfera especifica de la

educacion?

7> Boaventura da Sousa particulariza en el caso de las Universidades, pero creemos que es generalizable a la
escuela en general.

76 Ver Lyotard (1991; Cap. 7) o la idea de “educacién bancaria” de Freyre. Las alternativas a esta forma de
concebir el conocimiento y la relacién educativa (el triangulo docente, alumno, contenido), y su papel en la
educacién se describen en el capitulo 5. El planteamiento alternativo en ese capitulo sera el de generar otro
triangulo: maestro, discipulo, verdad (Barcena, 2018, 2021).
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3. Justicia social en la educaciéon

Aunque el derecho a la educacioén se incluyé en la Declaraciéon Universal de
los Derechos Humanos, no se utiliz6 como modelo para las estrategias
globales de desarrollo. Mas bien, en ultima instancia, la educacion dejé de
ser un derecho para convertirse en un objetivo de desarrollo.

(Tomasevki, p. 3)

3.1. Justicia social en, para y a través de la educacién

Hasta aqui he hecho un apretado resumen, desde una perspectiva analitica, de la idea de
justicia social que se ha ido configurando a lo largo de los ultimos 150 afios. No he querido
extenderme mucho mas alla de lo sefialado porque, como ya indiqué, no es un elemento
esencial en este trabajo, pero si sirve para situar esas otras referencias a la idea de justicia
que suelen acompafiar cualquiera de los desarrollos en los que se aborde el tema de la
justicia en la educacion. En lo que queda de este apartado trataré de describir la forma en

que este esquema general se ha concretado en el ambito (esfera) de la educacion.

Tradicionalmente, por extension de los planteamientos generales en materia de justicia
social, la cuestion de la justicia en el ambito de la educacién se ha venido estudiando desde
una perspectiva distributiva. Asumiendo que Ia educacion es un bien a distribuir”, el
analisis de la justicia escolar ha ido en el sentido de ver como, con qué criterios y con qué
resultados la escuela esta distribuyendo ese bien. También, a partir de ese analisis, los
planteamientos han ido en el sentido de analizar con qué criterios y mecanismos deberia

procederse para hacer la escuela mas justa, en términos distributivos.

T Resulta en si mismo discutible que la educacién pueda ser considerada un bien “distribuible” al uso. Sobre
este particular se volvera mas adelante.
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La importancia del problema se incrementa si se considera que, por medio de la educacion,
se esta haciendo distribucién de una porcién de los bienes escasos de que se disponen en
una sociedad. O, en términos mas practicos, podria decirse que lo que se esta haciendo es
distribuir una parte del capital social y cultural con el que el individuo va a poder después

“capitalizar” su desarrollo personal y su vida futura”.

No cabe duda de que los sistemas y entornos educativos desempefian un papel distributivo
primordial en la asignacion de los estudiantes a las escuelas y, dentro de las escuelas, a los
itinerarios y a los grupos de aprendizaje (que ofrecen, cada uno de ellos, diferentes
oportunidades). A su vez, el profesorado se convierte también en un agente de distribucion,
al ser quienes “distribuyen” no sélo los conocimientos y las calificaciones, sino también la
atencion, la ayuda al aprendizaje, el cuidado y el respeto. Al hacerlo, proporcionan
oportunidades diferenciales de aprendizaje y experiencias de socializacion que afectan a la
motivacion del alumnado, a sus logros académicos, a sus carreras educativas posteriores y,

en ultima instancia, a sus posiciones profesionales y a sus oportunidades en la vida.

Ademas, las practicas educativas dependen de los recursos (publicos y/o privados)
asignados en funcién de las decisiones politicas (nacionales, locales, etc.) sobre quién debe
recibir qué y segin qué principios. La cuestion de quién recibird qué tipo de recursos
educativos, basandose en qué principios, es por tanto crucial para una amplia gama de
factores que afectan al bienestar socioeconémico de los ciudadanos practicamente a lo
largo del ciclo vital (Connell, 1997). Esta cuestioén es tanto mas importante cuanto que la
literatura educativa suele enmarcar las cuestiones distributivas menos en términos de
justicia que en términos de ¢ficacia, como la adecuacion didactica, el ajuste del ritmo de

aprendizaje y el rendimiento académico.

Esta perspectiva que, a mi juicio, implica una interpretacion instrumental de la institucion
escolar, se relaciona con los problemas de la justicia distributiva, de naturaleza siempre
relacional (Villoro, 2007) y, con ello, con los valores o normas sociales basicas, como

igualdad, equidad, solidaridad y excelencia.

78 Para una aproximacién a la idea de capital humano y capital cultural, como formas de entender la distribucién
en educacién, y su inadecuacién al problema educativo, ver Martinez Garcfa (2017; p. 121-131) citando la
recension de Elster (1997) a “Accounting for Tastes” de Becker (1996).

7 Las implicaciones de esta “capitalizacién” son importantisimas no sélo en términos de mejora e igualdad de
los niveles de bienestar de los individuos, sino también en términos de cémo ello repercute en la cohesion y
estabilidad social (Janmaat et al., 2013).
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La investigacion, a este nivel, se complica, porque hablar de distribucién (y de igualdad y/o
equidad en la misma), en el ambito de la educacién, implica hacerlo desde varias

perspectivas.

En primer lugar, esta la perspectiva del nivel de analisis, considerando que la educacion,
su distribucion, ocurre en un sistema complejo, configurado en multiples niveles o “capas”

de distribucion (Elster, 1994).

Es evidente que el esquema de analisis que presenté en el apartado anterior, distinguiendo
los problemas de distribucion global de los de la distribucion /ocal, resulta de aplicacion al
sistema educativo. Asi, podemos encontrarnos desde el sistema general, de educacioén (y, en
este caso, habria que ver hasta qué punto el sistema educativo del Estado es justo —
favorece la igualdad— y se adapta a criterios de justicia), el nivel del centro educativo
(considerando que un Sistema Educativo como el espafiol es un sistema descentralizado y
en el que se predica un margen de autonomia® a los centros, la forma en que cada centro se
organice y como decida enfocar sus planteamientos educativos, contribuya a la distribucién
mas o menos justa de la educacion). Finalmente, podemos ubicarnos en un nivel mas
cercano al individuo, analizando las disposiciones de aula y la relacion educativa que
finalmente se genera (que es, en realidad, el momento en que el bien —la educaciéon— se

distribuye de manera efectiva).

Por otra parte, hacer el analisis de la justicia en cada uno de estos niveles o “capas” del
sistema, puede hacerse desde la perspectiva analitica, referida a su “configuraciéon”, a su
estructura, tratando de responder a la cuestion de si esta se adapta o ajusta, mas o menos, al
sentido, esquemas o concepciones de justicia (y, en este caso, el analisis idéneo, en
educacion, consistiria en confrontar el esquema organizativo y curricular, al nivel en que
nos ubiquemos, con los esquemas tedricos de justicia existentes®), puede hacerse desde la
perspectiva de las practicas educativas, tratando de analizar si las practicas educativas son
justas (tanto en el sentido de si son percibidas como justas por el alumnado como en el
sentido de si conducen o promueven situaciones socialmente justas) o puede hacerse el

analisis desde la perspectiva de los resultados o efectos que se estan logrando de manera

80 Que, de hecho, es uno de los criterios por el cual se puede establecer la mayor o menor justicia de un
sistema educativo (Walzer, 1993).

81 Elster (1996; p. 111) distingue tres formas de estudios sobre la justicia: descriptivos, explicativos y
normativos. Los estudios descriptivos tratan de identificar percepciones de justicia sostenidas (o influidas) por
los actores sociales. Los estudios explicativos tratan de identificar factores que puedan dar cuenta de los
resultados de los estudios descriptivos. Los estudios normativos tratan de identificar concepciones validas y
defendibles de la justicia.
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efectiva (recurriendo, en este caso, a los macrodatos estadisticos que nos ilustran acerca de

los niveles de igualdad que realmente se estan logrando™).

En esta ultima perspectiva, de naturaleza mas empirica, es en la que podemos encontrar la
mayoria de los trabajos que hoy se refieren de manera directa o indirecta a la cuestion de la
justicia en la educacién. Suelen materializarse en procedimientos cuantitativos orientados a
establecer si determinados indicadores estadisticos (wacrodatos) informan que se han
alcanzado determinados criterios de justicia (en este caso, entendida como igualdad de
oportunidades o equidad en la provision de la escolarizacion). Los trabajos de Bonal
(Bonal, 2003; Bonal & Scandurra, 2020); el analisis comparativo de Farrell (2013); Ia serie
de trabajos desplegada en nuestro ambito de la ULL por Martinez Garcia (Fernandez-
Mellizo & Martinez-Garcia, 2016; Martinez-Garcia, 2007; Martinez-Garcia & Merino, 2011)
y por Cabrera et al. (2011); el trabajo de Gorard (Gorard, 2000; Gorard et al., 2010); los
apartados 111 y IV de Hutmacher et al. (2002); la sintesis compilatoria de Janmaat et al.
(2013); el volumen 2 del trabajo de Teese, Lamb, & Duru-Bellat (2007); el famoso informe
Coleman (1966) o los de la mayoria de las agencias supranacionales que emiten informes
sobre equidad en educacion (OCDE-PISA, UNESCO, BANCO MUNDIAL, ONGYs)...

son ejemplos de este tipo de planteamientos.

Estos trabajos se ven complementados por otros, previos y preparatorios de los anteriores,
como, por ejemplo, los desarrollados por Benadusi (2002), Gorard et al. (2010), Healy &
Istance (2002), Meuret (2001), o Teese, Lamb, & Duru-Bellat (2007) orientados a establecer
y justificar la relevancia tedrica de determinados indicadores en relacién con la equidad en

la educacion.

No son pocas las criticas que se han vertido a este tipo de analisis que, todo lo mas, son
capaces de proporcionar “fotos fijas”, y siempre “ex pos’ de las situaciones reales que viven
quienes sufren y padecen la desigualdad. Por no decir, la grosera simplificacién que implica
reducir vidas complejas a “datasets” de variables (por muy sofisticadas que estas sean).

Creemos que es lo que queria plantear (Sen, 2010), cuando afirmaba:

Aun cuando los socorridos criterios econémicos del progreso, reflejados en una masa de
estadisticas disponibles, han tendido a enfocarse especificamente en el mejoramiento de

objetos inanimados de conveniencia [...] esa concentracién podtia estar justificada en

827Y aqui es donde se han ocupado en mayor medida los teéricos procedentes de campos como el de la
sociologfa y la educacién comparada.
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ultima instancia —en la medida en que ello fuera posible— tan sélo a través de lo que esos
objetos hacen a las vidas humanas sobre las cuales tienen influencia directa o indirecta. Hay
un reconocimiento creciente de la necesidad de utilizar més bien indicadores directos de la

calidad de la vida, el bienestar y las libertades que las vidas humanas pueden traer consigo.

Esta linea de trabajo y analisis, fundamentalmente estadistica y cuantitativa, suele ser mas
propia de la sociologia y ancla sus raices en las corrientes funcionalistas, neoweberianas y
en los tedricos de la reproduccion (metodolégicamente, hay bastante continuidad entre
ellos). Generalmente, estas iniciativas suelen encontrarse con dificultades cuando pretenden
trascender de la constatacion de la desigualdad y de la inequidad en torno a la educacion,
parar tratar de dar explicaciones. Y mucho mads cuando pretenden entrar a ofrecer

propuestas orientadas a resolver la situacién. Simplemente, no pueden.

Asi debemos interpretar la siguiente critica que planteaban (Cabrera et al., 2011) cuando

afirmaban:

Tal vez ahi radica el éxito de los funcionalistas criticos y de algunos neoweberianos frente a
los neomarxistas: no hay que definir ni la clase, ni las relaciones de clase, ni la estructura
social con propiedad, basta con llegar a unos pocos indicadores, casi de sentido comun,
para tener una clase o multitud de ellas, segun los autores. Pero el problema es que es en el
seno de los procesos sociales de reproduccion de la desigualdad, esto es en la estructura real
de las desigualdades sociales, donde se juegan las condiciones, generalmente inconscientes,

del movimiento social.

Una buena descripcion de estas limitaciones las podemos encontrar en el camulo de
contradicciones, interpretaciones contrapuestas y situaciones paradojicas que Martinez
Garcia (2017) describe en los capitulos 4, 5 y 6 de su libro y que ¢l mismo indica que s6lo
podrian explicarse si se pudiese entrar en la “caja negra” de lo que ocurre en la institucion

escolar®.

Si nos colocamos en el polo de los efectos, en términos de justicia distributiva, de las
disposiciones educativas de un pais, regiéon o centro, el analisis suele basarse en la revision
de hasta qué punto se constata, empiricamente, una igualdad en el acceso, en los resultados
o en los efectos (por ejemplo, en una perspectiva economicista, la traslacion en términos de
acceso al mercado de trabajo o externalidades que se derivan de la inversién en educacion) de

los procesos educativos.

83 Comunicacion personal al autor.
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Por otra parte, podemos encontrar otra corriente de trabajos de naturaleza mas teérico-
reflexiva que, apoyandose en las teorfas y modelos de justicia derivados del ambito de la
filosoffa politica y la ética, definen lineas de investigacion y reflexién en torno a los efectos
distributivos y en la justicia social de la educacion y la escuela. Trabajos en esta linea serfan,
ademas del ya citado de Martinez Garcia (2017) los de Brighouse (2000; Brighouse et al.,
2010; Brighouse & Unterhalter, 2010), Connell (1997), Gutman (1999), Bolivar (2005) o
Dubet (2011) y, mas recientemente, el de Gorski & Pothini (2018) o el de Sardo¢ (2021).

Todos ellos abordan la cuestion de la justicia en educacion, pero no desde la perspectiva
anterior, estadistica o cuantitativa, sino, mas bien, lo que pretenden es hacer una lectura y
un analisis, fundamentalmente descriptivo e interpretativo, de la cuestion de la justicia de la
institucién escolar (o de aspectos determinantes de esta), desde los modelos, teorias o
esquemas de justicia que se han podido ir generando. Desde esta perspectiva, la
importancia y trascendencia de la Teoria de la Justicia de John Rawls (1995) sienta un
estandar de referencia, en torno al cual suelen dialogar todas las restantes teorizaciones (G.
Cohen, 1993; Dworkin, 1977; Elster, 1994, 1996; Fraser, 2008; Miller & Walzer, 1996;
Nozick, 1988; Rawls, 2002; Sen, 2010; Van Parijs, 1993; Walzer, 1993)*.

Coherentemente con los planteamientos expresados en el apartado anterior, a /a
perspectiva distributiva se ha sumado la que podriamos denominar Ia perspectiva

del reconocimiento.

Un ejemplo de esta interpretacion integradora de la idea de justicia social en la educacién es

la de Adams et al. (2016; p. 26):

Los filésofos y otros han debatido durante mucho tiempo la pregunta: “:Qué constituye la
justicia?”’. Nuestra definicion de justicia social se basa en las teorias que describen la justicia
como una distribucién justa y equitativa de los recursos (Rawls, 1999, 2003) con el
imperativo de atender a los menos favorecidos (Rawls, 2001). También nos basamos en las
teotias que afirman la importancia de los procesos sociales justos y equitativos (Young,
2011), incluido el reconocimiento y el respeto de las culturas y los grupos marginados o

subyugados (Young, 1990).

8 La relacién no es, ni mucho menos, exhaustiva. He renunciado, ademds, a hacer una presentacién
minimamente esquemdtica u organizada, segin orientaciones o planteamientos de fondo, siguiendo, por
ejemplo, la distincién entre formulaciones de naturaleza teleolégica o comunitarista frente a formulaciones
deontoldgicas, liberales, racionalistas o contractualistas. Hacerlo exigiria una justificaciéon que excederfa los
objetivos y las posibilidades de este trabajo. Una sintesis integradora de muchas de ellas se pueden encontrar
en Gargarella (1999), en Martinez Garcfa (2017) y en Villoro (2007).
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North (2006, 2008), desde una perspectiva analitica, hace una interesante aplicacion de las
posiciones y diferencias expuestas por Young y Fraser al ambito educativo. En su
propuesta, North ofrece un modelo que pretende integrar “las tensiones y contradicciones”
que surgen en el entrecruzamiento entre las reivindicaciones de redistribucion y las de
reconocimiento en la educacion, entre los analisis de la injusticia a nivel macro o micro
(distribucion del poder local o global) y entre los argumentos de la igualdad entendida
como similitnd” y la igualdad a través de las diferencias en las reivindicaciones de equidad
educativa. A todo ello, afiade las tensiones que se producen a la hora de educar para la
justicia social, entre promover el simple conocimiento (concienciacién) acerca de la

injusticia o ir un paso mas alla, promoviendo directamente la accién transformadora, como

objetivo curricular (North, 2008; p. 1184, 1194).

Al reflexionar sobre los retos que se le plantean a la educaciéon en relacion a la justicia social
a partir de las posiciones alternativas que representan el trabajo de Fraser y Young, North
sugiere una sintesis integradora que, en su opinion, no tiene por qué significar
simplificacion (2006, 2008). En su propuesta, North se hace eco de la disyuntiva entre las
teorfas distributivas (riqueza y posesiones materiales, los “bienes sociales primarios™ en los
que focaliza Rawls, que exigen una reestructuracién econémica) y las teorfas del
reconocimiento que defiende Young (procesos, relaciones e identidades vinculadas a las
culturas). North lo que hace es relacionar e integrar estas alternativas con objetivos de

justicia social conceptualmente complementarios.

Por ejemplo, North (2006) destaca la importancia de considerar los principios
“distributivos” a través de aspectos como que todos los nifios y las nifias tengan el mismo
acceso a una escolarizacion de calidad, que las oportunidades educativas sean accesibles
para todos y todas, que la distribucion justa de la educacién incluya docentes cualificados y
recursos e instalaciones adecuadas, con aulas y edificios limpios y seguros. Pero, al mismo
tiempo, aunque considerado como un ambito diferente, incluye el principio de
“reconocimiento’ que se manifiesta en cuestiones como cuidar la representacion y la
visibilidad de los grupos dominantes o marginados en los libros de texto y los contenidos
curriculares, asf como en la atencion a los efectos dispares de las politicas escolares sobre
las minotias y los colectivos vulnerables, las repercusiones de los cédigos disciplinarios

culturalmente especificos (que favorecen o castigan valores, actitudes y comportamientos

85 “sameness” en el original
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propios de determinados grupos y clases sociales) y la asignacion desproporcionada de
alumnado de minorias culturales y sectores marginalizados a programas de educacion

especial.

Para captar y sintetizar las perspectivas y miradas sobre la justicia social, tal y como se han
aplicado de forma diversa a la educacién, North lo ilustra mediante una serie de tres
circulos entrelazados (ver Figura 4) que pretende representar la idea de superposicion y
diferencia entre las perspectivas de la redistribucién y el reconocimiento, las tensiones entre
aproximaciones que buscan la justicia atendiendo a la similitud o bien las que lo hacen
desde la perspectiva de la diferencia (entre personas, entre grupos de identidad social, y
dentro de los grupos de identidad social); y la necesidad de atender, a la hora de hacer los
analisis e intervenciones (como ya comentamos anteriormente) a los niveles macro

(politicas, sistemas, escuelas) y micro (aulas, relaciones) dentro del sistema escolar.

Redistribucién/
reconocimiento

Similitud/
diferencia

Figura 4. Tres esferas de justicia social. Tomado de North (2006, p. 509)
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North elige, deliberadamente, la representacion en forma de circulos entrelazados (y no
formatos lineales, dipolares) porque, a su juicio, este formato representa mejor las tensiones
y contradicciones en torno a la conceptualizacion y las practicas en educacion para la

justicia social, que van mucho mas alla de estas alternativas conceptualmente vinculadas.

Las importantes coincidencias y solapamientos que se intuyen a partir del esquema no
deben, sin embargo, ocultar las diferencias sustantivas de énfasis, entre tedricos y
educadores, en cuestiones de igualdad, equidad, derechos y privilegios, respeto e inclusion,
homogeneidad o heterogeneidad curricular o pedagdgica en el aula, o sus desacuerdos
sobre si centrarse en los estudiantes como individuos o como miembros de grupos de
identidad social (North, 2006, 2008). Los niveles macro y micro de analisis e intervencion
son igualmente complicados y estan interconectados a través de las relaciones transversales
entre los participantes en estos niveles macro y micro, asi como los impactos de los

contextos sociales, las comunidades y las politicas.

Otro debate, que se superpone al anterior, focaliza no tanto en las cuestiones de
“concepto” o énfasis, en la persecucion de la justicia (o del nivel en el que se plantea el
analisis), sino que tienen mas bien que ver con la cuestion de si la accién educativa, en
relacion a la justicia social, debe quedar en el mero “conocer” (concienciar) o si, por el
contrario, requiere “pasar a la accién”, el saber y el hacer, una distinciéon que (North, 2008),
relaciona con el llamamiento al compromiso democratico y politico y que ilustra a partir de
dos planteamientos alternativos referidos al problema de los “sin hogar”, desde la
perspectiva del activismo (Apple, 2011) y desde la perspectiva del conocimiento y la

concienciacion (Young, 2011).

Sefala North que se ha tendido a privilegiar el conocimiento sobre la accién, en parte
como consecuencia involuntaria de la incorporacion y asimilacién de los movimientos
sociales en los programas académicos y los planes de estudio formales, que con demasiada
frecuencia han desechado los planteamientos activistas junto con las raices comunitarias de
base, aunque el compromiso con el cambio y la acciéon ha caracterizado desde el principio
la idea y movimientos en torno a la justicia social. Este tipo de analisis en el aula lleva a
docentes y alumnado al borde de Ia accion. Para Apple (2011, citado por North, 2008)
los educadores ctiticos deben actuar en consonancia con el movimiento social progresista
que su trabajo apoya y hacer uso de los espacios y oportunidades que su cargo y rango les
ofrecen para abrir los espacios en las universidades y en otros lugares para los que no estan

en esa posicion.
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Frente a esto, y recalando en el tratamiento que hace Young (2011) de la misma
problematica, North sefiala que Young lo hace desde la perspectiva de la concienciacion,
buscando el analisis de las multicausalidades de las situaciones de discriminacion y
marginalidad (en particular, en torno al problema de las personas sin hogar). En ese
camino de analisis, lo que se hace es desvelar las responsabilidades y consecuencias de las
acciones, muchas veces no intencionadas y ni siquiera conscientes, de quienes contribuyen
a generar la situacién (con la que ni siquiera quienes inintencionadamente la provocan,

estan de acuerdo).

Se trata de una estrategia de “repersonalizacion” de la “responsabilidad [social] compartida”
desenmarafiando los hilos de una intrincada red de acciones con consecuencias sistémicas
muy alejadas de los actores que las originan. La finalidad es la de destacar “el poder de un
agente... el privilegio de un agente... el interés de un agente... [y] la capacidad colectiva” que
vincula su argumento relativo a la Responsabilidad por la Justicia (1. M. Young, 2011) con los
recursos grupales a los que los agentes podrian considerar acceder, como las organizaciones
de accionistas, los sindicatos y los grupos religiosos, todo un universo posible de redes de

responsabilidad que proporcionan recursos para la accion y el cambio (Nussbaum, 2011b).

Young utiliza este analisis, que va del “actor” a las consecuencias no deseadas, para
conectar el conocimiento con la accién por medio de redes globales que pueden parecer
remotas pero que resultan ser inmediatas y directas. Esta estrategia (que no busca Ia
accion directa, sino Ia conexion entre el conocimiento y Ia accion), tiene lugar en
muchas aulas y planes de estudio buscando educar para la justicia social, y representan
un intento de vincular la concienciacién y la teorfa critica con el conocimiento y la
informacion, bajo el supuesto de que ello deberfa permitir el reconocimiento de las
oportunidades de justicia social en las situaciones locales y los acontecimientos cotidianos.
Se asume que, a partir de ese reconocimiento y concienciacién surgiran las oportunidades
de intervencién y accion, capacitando a al alumnado para actuar, si y como quieran (no se
les “lleva” directamente a la accién, sino se les capacita para ello). Todo ello bajo la premisa
de que el conocimiento también desencadena la “conciencia”, es decir, el proceso de notar
y prestar atencion al mundo que nos rodea, y el conocimiento también apoya el “analisis”

como condicién previa a la accion®.

86 M4s adelante volveremos sobre esta cuestion.
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A partir de lo dicho, considerando la multiplicidad de ejes a lo largo de los cuales las
aplicaciones educacion para la justicia social pueden parecer distintas o complementarias,
North (2008, pp. 1200-1201) concluye que parece claro que un enfoque tedrico o
pragmatico de “talla unica” para el tratamiento, intervenciéon o desarrollo de la idea justicia
social para y a través de la educacion no es, ni deberia ser posible®’. Esta observacion le

lleva a tres importantes observaciones a modo de resumen y sintesis:

1. Que “son necesarias multiples vias para crear ciudadanos politicamente
comprometidos y con conciencia critica”.

2. Que “parece necesario un mayor dialogo y colaboracion entre los responsables
politicos, los académicos y los profesionales si el campo de la educacion va a seguir
afirmando que trabaja por la justicia social”.

3. Que es igualmente necesario “seguir cuestionando, teorizando y ampliando nuestras
afirmaciones de conocimiento sobre la justicia social y nuestras acciones en favor
de la misma... [y] examinar criticamente Ias consecuencias de nuestras buenas

Intenciones, pricticas y politicas”.

En realidad, la aproximacién mas adecuada, una forma mas ajustada de mirar sobre la
justicia en la educacion, es lo que Papastephanou (2021; p. 16) califica como mirada

estereoscopica:

Una justicia genérica que emerge de un prisma estereoscopico que coloca juntas sus facetas
también hace justicia discursiva a las interconexiones y fracturas. Mi adjetivo

“estereoscoOpico” matiza el universalismo de la concepcién genérica auténoma de la justicia
al producir un todo fracturado. Esto también se opone al uso perspectivista y desconectado
de cada faceta que permite una visiéon de una sola faceta, la hegemoniza y oscurece todas las

demis facetas o asume la facil traducibilidad (o reductibilidad) de una faceta a otra.

Hasta aqui he sintetizado un conjunto de perspectivas y reflexiones, desde una perspectiva
analitica, acerca de lo que es la justicia social, en general, y desde la educacién, en particular.

Llegados a este punto, hago mias las palabras de (Fernandez Enguita, 20006; p. 93):

No era mi intencién, al comienzo de este pequefio trabajo dejar sentado cuales son o
debieran ser los criterios de la justicia escolar, de modo que confio en que nadie se sienta

defraudado porque no lo haya hecho. El objetivo era mas bien lo contrario: apuntar la

87 Conclusion que comparto. Cualquier intento de tratar de sintetizar o reducir la amplisima paleta de
aproximaciones, visiones o perspectivas seria, ademas de un esfuerzo estéril, contraproducente, por
reduccionista y simplificador.
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multiplicidad, la ambigiiedad y la complejidad de la justicia social en general y la escolar en
particular. La moraleja no es la afirmacion de la correccién de estos principios y la
incorreccion de aquéllos, ni de la superioridad de unos sobre otros, sino el reconocimiento
de que los objetivos de la justicia escolar deben ser permanentemente objetivo de analisis y
de didlogo, de evaluacién y de reelaboracion. Tal vez, como intuyé KAVAFIS, no importe
tanto el destino lejano, casi inalcanzable, como el viaje cotidiano que nos pone a prueba

una y otra vez.
Esta idea coincide en buena medida con la de Gewirtz (2006; p. 70) cuando afirma:

No voy a intentar ofrecer una especie de conceptualizacion definitiva y abstracta de lo que
deberfa considerarse justicia en la educacion, con arreglo a la cual puedan juzgarse los
sistemas, las instituciones, las politicas y las practicas educativas. Mas bien lo que quiero
hacer es argumentar que no es posible resolver la cuestién de lo que cuenta como justicia
en la educacién a un nivel puramente abstracto, y que lo que cuenta como justicia sélo
puede entenderse adecuadamente dentro de contextos especificos de interpretacion y

puesta en practica.

Gewirtz argumenta esta necesidad de contextualizar los juicios sobre la justicia social en

tres razones interrelacionadas:

1) La naturaleza multidimensional de Ia justicia en un nivel abstracto. A partir
de los analisis que hemos expuesto, en particular de Young (2000) y (Fraser, 1997,
2008; Fraser & Honneth, 2000), resulta evidente que la justicia puede significar
muchas cosas simultaneamente y que algunas de estas cosas estan inevitablemente
en tension entre si. Por lo tanto, en la practica, resulta poco realista (o utépico)
imaginar que se puede perseguir politicas y practicas que sean “puramente’ justas.
En su opinion, perseguir ciertas dimensiones de la justicia social significara
inevitablemente descuidar o sacrificar otras. De ahi que cualquier debate
significativo sobre lo que se entiende por justicia deba abordar dilemas concretos y
practicos, y no meras conceptualizaciones abstractas.

2) La naturaleza mediada de las pricticas justas. En la practica, las
preocupaciones por la justicia siempre pueden estar mediadas por otros tipos de
preocupaciones que motivan a los actores. En concreto, otras normas que no
tienen que ver con la justicia, pero que en la practica pueden competir o entrar en

conflicto con las preocupaciones de justicia o bien limitaciones sobre las que los
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agentes tienen poco o ningun control: por ejemplo, los discursos dominantes o las
relaciones de poder, o las limitaciones legales o econémicas.

3) Lo que se considera justicia depende del nivel y del contexto en el que nos
situemos. El valor que otorguemos a las distintas concepciones de la justicia y la
forma en que respondamos a las contradicciones entre las distintas concepciones o
a las limitaciones de las practicas justas dependeran en gran medida del nivel y el
entorno en el que operemos. Por ejemplo, las cuestiones o los criterios de justicia
pertinentes pueden ser diferentes, estar mediatizados de forma distinta y, por lo
tanto, tener que tratarse de forma diferente desde los distintos puntos de vista de
los responsables politicos, los gestores, los profesores o los trabajadores sociales.
Ademas, dentro de cada uno de estos grupos profesionales habra diferencias en
cuanto a lo que es posible y/o deseable segun los distintos contextos nacionales,

regionales y/o locales.

En la siguiente seccién describo cual ha sido el viaje que nos ha traido hasta la situacién
actual, en términos de una breve genealogia de la concrecion de la justicia social en, para y a

través de la educacion escolar, procurando contextualizar en nuestro entorno.

3.2. Justicia distributiva en la esfera de la educacion

Mas alla de la aproximacion analitica que he realizado en el apartado anterior, en este
apartado pretendo realizar una aproximacién mas empirica-descriptiva de las formas en que
el esfuerzo de justicia se ha concretado en el entorno escolar. Por su trascendencia e
importancia histérica, debo centrar el analisis en los problemas distributivos puesto
que, como ya argumenté en el apartado anterior, ha sido el eje central a partir del
cual se entendia la justicia social, hasta el punto de que su busqueda justificé, en

parte, la creacion de los sistemas escolares modernos.

En mi planteamiento asumo la idea de esferas de justicia expresada por (Walzer, 1993) en
combinacién con la idea de niveles o subesferas identificada por (Elster, 1994) e integrada,

entre otros, por (North, 2006, 2008). Ambas ideas permiten entender que la educacion es
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un ambito de distribucion diferenciado, en el que se debe recurrir a criterios y
procedimientos distributivos propios y especificos y, ademas, debe entenderse que el
proceso distributivo sucede a diferentes niveles, participando del mismo diferentes agentes

de distribucién.

El enfoque de Michael Walzer me parece especialmente interesante sobre todo porque su
enfoque de justicia, su idea de igualdad, resulta muy compatible, en mi opinién, con la
esencia de lo que la escuela es. Segun Walzer (1993; p. 11; el destacado es mio), “el objetivo
del igualitarismo politico es una sociedad libre de dominacién. Tal es la magnifica
esperanza invocada por la palabra igualdad [...]. No es la esperanza de la eliminacién de las
diferencias [...]”. Creo que esta forma de entender la igualdad y la justicia es muy apropiada
para la educacion. No tiene sentido entender la educaciéon como la busqueda de la
Igualdad “simple” (aprovechando la propia expresion de Walzer)...la educacion debe
ser, justamente, un camino para fomentar el desarrollo personal, individual, la

diferenciacion, comprometido con el bien comun y con la libertad:

Un igualitarismo vivo y abierto que coincida no con el significado literal del término sino
con las previsiones, mas ricas, de la idea; un igualitarismo que sea congruente con la
libertad. Al mismo tiempo, no es mi propésito esbozar una utopia localizada en alguna
parte ni un ideal filoséfico aplicable por doquier. La sociedad de iguales se encuentra a
nuestro alcance. Es una posibilidad practica aqui y ahora, latente ya, como intentaré
mostrar en nuestra comprensiéon compartida de los bienes sociales. Nuestra comprension
compartida: la idea es aplicable en el mundo social donde fue desarrollada; no lo es, o no
necesariamente, en todos los mundos sociales. Encaja en cierta concepcién de como los
seres humanos se relacionan unos con otros y de cémo usan las cosas que hacen para

configurar sus relaciones.(Walzer, 1993; p. 12; el destacado es mio)

Pero, sobre todo, me parece muy acertado su planteamiento de no separar los criterios
de justicia de los significados que el bien posee para quien los distribuye y para

quien los recibe:

Aqui, la concepcién y la creacion de los bienes precede y controla a la distribucion. Los
bienes no aparecen simplemente en las manos de los agentes distributivos para que estos
hagan con ellos lo que les plazca o los repartan de acuerdo a algun principio general. Mas
bien, los bienes con sus significados —merced a sus significados—son un medio
crucial para las relaciones sociales, entran a la mente de las personas antes de llegar

a sus manos, y las formas de distribucion son configuradas con arreglo a
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concepciones compartidas acerca de qué y para qué son los bienes. (Walzer, 1993; p.

20; el destacado es mio)

Si esto es de aplicacion general a todo tipo de bienes, lo es, en mi opinién, de manera

especial, cuando hablamos de la distribucion de la educacion.

Consecuentemente, mi analisis descriptivo no se centrara tanto en el analisis deontolégico,
propio de las “grandes” teorfas de la justicia (G. Cohen, 1993; Dworkin, 1977; Nozick,
1988; Nussbaum, 2007, 2012; Rawls, 1995, 2002; Sen, 1992, 2010), sino que adoptara una
orientaciéon mas comunitarista, congruente con la orientaciéon de Walzer y Elster (entre
otros) en el sentido de buscar mas los criterios de valor especificos que se consideran de
manera efectiva en la busqueda de la justicia escolar, que los principios normativos que se

derivan de las grandes teorfas anteriores.

Y es que, si bien Ia escuela, como institucion, debe configurarse segiin esquemas
deontoldgicos de justicia, Ia educacion en sf no tiene mds alternativa que ser
. . 88 . , ., .

comunitarista”. Aunque en sus niveles mas generales (en la configuracion del sistema
educativo) deba considerar planteamientos generales, normativos, pluralistas, de justicia®
¢puede concebirse un proyecto educativo que abogue por la neutralidad de valores o que se

esentienda de la realizacion de lo que se considera “el bien” o “lo correcto”, aqui y ahora
d tienda de 1 lizacién de lo g idera “el bien” o “l to”, aqui y ahora,

en virtud de una norma de aplicacién universal (lo legal)?

En este sentido, la escuela es una institucion que, en términos de modelo de justicia, es
contradictoria o incongruente. Por un lado, la escuela, la institucién escolar, se ha
construido sobre la idea de justicia deontolégica. Esto es, el modelo de justicia que prima
en el entorno escolar esta referido a normas. Sin embargo, la actividad que practica, que es
la educacion, no puede abstraerse de perseguir fines “buenos”, educar para una “vida
buena” y hacerlo ajustado a criterios éticos especificos, “ad hoc”...por lo que no puede
renunciar a un modelo de justicia de caracter mas teleoldgico. La consecuencia es una

permanente situacion dilematica®™.

8 Es importante destacar la diferencia entre la escuela, como institucién educadora, necesariamente sometida
a una practica de gobierno racional, alineada en sociedades democraticas con criterios deontolégicos de
justicia, y la educacién como relacién éticamente orientada entre individuos.

8 En este sentido, podemos afirmar que la mayor parte de los sistemas educativos modernos de los paises
occidentales, incluido el espafiol, se acogen claramente a un modelo rawlsiano, liberal-igualitarista, variando
entre ellos por el grado de igualitarismo al que aspiran.

% Quien haya trabajado un tiempo en la educacion, da igual en qué nivel o con qué cargo, sabra de qué le
estoy hablando. El entorno escolar se define por normas, pero no habra un dia en que, por unas causas u
otras, quienes estan al cabo del proceso distributivo (o, incluso, en puestos intermedios, administrativos) no
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El dilema de la educacion, esto es, la necesidad de decidir en cada caso, qué hacer (elegir la
opcidén mas justa), en una escuela masificada, conduce al desgaste y, por tanto, a claudicar
ante el esfuerzo deliberativo que exige una perspectiva teleologica. Ia masificacion favorece
que se acaben imponiendo modelos de justicia liberales (deontolégicos, normativos), por
puro agotamiento de los agentes responsables de hacer efectiva la distribucién del bien.
Esta complicacion de la tarea diaria hace que el profesorado demande mas recursos y
genera conflictividad escolar. Cuando los recursos no llegan, o no pueden llegar, porgue no
hay presupuesto (que es lo mas comun), lo que se produce, como alternativa, por parte de la
Administracion (y, también por parte del propio profesorado, como ha sefialado Elster en
su analisis de los procesos de justicia local), es un intento de simplificar el problema de la
educacion, centralizando y estandarizando tareas mediante normas de aplicacion universal
que eviten al profesorado la sobrecarga de la deliberacion acerca de qué hacer, de qué es lo
correcto. Este proceso de estandarizacion, en forma de técnicas didacticas apropiadas para
grupos amplios pero que conllevan una relacion educativa despersonalizada, un curriculo
estandarizado o el recurso a materiales didacticos que suplan la labor mediadora del
docente, desvirtuan la educacién y crean injusticia. Pero esto sera motivo de comentario en

apartados posteriores.

De momento, comenzaré mi recorrido descriptivo por los niveles mas generales y globales
de los problemas relativos a la justicia distributiva en educacién, adoptando, ademas, una
perspectiva historica, a partir de la genealogia moderna de los sistemas educativos, que
buscaban dar forma a la aspiracion ilustrada y modernista de la universalizacion de la
educacion, la educacion comun vy la igualdad de oportunidades, asi como de los debates que

se han suscitado en torno a su conformacion.

En un segundo momento dedicaré algunas lineas a reflexionar en torno a los problemas de
justicia distributiva en el nivel del centro, a través de los problemas de distribucion
longitudinal, diacrénico, de la educacion (qué educacion y cuando recibirla) asi como el

problema mas sincrénico de la asignacion de los puestos escolares (con quién).

En un dltimo apartado entraremos en cuestiones relativas a la justica en el ambito del aula,
que es un aspecto que, en los esquemas de analisis tradicionales de la justicia distributiva,

centrados en un mero contraste entre los insumos y los resultados, ha sido generalmente

tengan que estar haciendo, permanentemente, excepciones a esas normas. Ahf radica, para mi, uno de los
esfuerzos importantes de equidad en educacion, que, dicho sea de paso, suele pasar desapercibido a los
“radares” de los expertos en equidad.
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desconsiderado, hasta el punto de llegar a definir lo que se ha denominado la “caja negra”

del analisis de la justicia distributiva en educacion.

Partimos...

3.2.1. Universalizacién de la educacion e igualdad de oportunidades educativas

como mecanismos de justicia distributiva (justicia social)

Al margen de la perspectiva analitica que he venido desarrollando, en términos sustantivos,
la idea de justicia social en, para y a través de la educacion se ha vehiculado histéricamente
a través de dos ideas-fuerza fundamentales que dieron origen a las primeras politicas de
distribucion: la idea de la “universalizacion de Ia educacion” (que pronto se convirtié en
derecho y obligacidn) y la idea de “igualdad de oportunidades” en modelos educativos
comprensivos. Ambas ideas empiezan a perfilarse con la configuracion de los Estados
modernos, vinculadas a todos los zetarrelatos propios de la modernidad (razén, progreso,
ciencia...) propios del pensamiento liberal clasico (Roman Pérez & Moreno Olmedilla,

1990; p. 22):

La educaciéon comprensiva esta vinculada histéricamente al pensamiento liberal clasico. Las
ideas de LOCKE, HELVETIUS y ROUSSEAU sobre la libertad, la igualdad y la
democracia son su sustento prioritatio. Estos conceptos influyen de manera decisiva en la
definicién de la igualdad de oportunidades educativas, y aparecen desarrollados en las

Constituciones liberales de los paises occidentales.

Y es que la aspiracion de una “educacién publica, comun, para todos”, implica un
problema distributivo a dos niveles. Por un lado, debe ser llevada a cabo por un sistema
escolar que requiere recursos: fisicos (edificios, equipos y materiales didacticos) y humanos
(profesores, administradores y demds personal escolar). La puesta en marcha de un sistema
estatal de este tipo, financiado con recursos publicos, supone ya un esfuerzo distributivo
que sustancia la “universalizacioén de la educacion” entendido como “acceso efectivo a la

educacion escolar” (lo que sustancia el problema de la justicia para la educacion).

Por otra parte, estos recursos se proporcionan a las escuelas, que son sus destinatarios

directos, y se transforman en cualidades de la educacion, en la forma de docentes mas o
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menos formados y bien remunerados, equipamientos mas o menos ricos o entornos fisicos
mas o menos adecuados. A través de estas cualidades, el alumnado se convierte en el
destinatario central de los recursos asignados, y entonces entramos en el otro momento de
la distribucion, que es cuando el bien educativo llega al alumnado (y aqui emerge el
problema de la justicia en la eduncacion). El proceso historico por el que surge este doble

sistema de distribucién” no fue ni inmediato, ni facil.

Fue a principios del siglo XIX cuando se sentaron las bases de los sistemas educativos
modernos en Europa y América. Una vez desarrollada la infraestructura econémica fuera
de la familia, con el proceso de desarrollo industrial que se solapa con las transformaciones
sociales que supuso la modernidad, la educacion de los nifios pasé a manos del sistema
educativo publico, reclamando la creacion de sistemas escolares basados en ideales propios

de la burguesia liberal y que eran profundamente clasistas (Canales Serrano, 2013).

En Espafia (y en Europa), la configuracion inicial de aquellos sistemas educativos
originarios posefa un cardcter dual por un lado, estaban las instituciones educativas
“populares” (la escuelas) y, por otro lado, los centros de Bachillerato, absolutamente
elitistas (tanto por seleccion del alumnado como por su orientacion curricular) y reservados

a los hijos de las clases mas acomodadas (Canales Serrano, 2013; Fernandez Enguita, 2000;

Roman Pérez & Moreno Olmedilla, 1990; Sevilla Merino, 2003).

La Ley de Instruccién Publica de 1857 -Ley Moyano- declaraba la ensefianza primatia
obligatoria (art. 7.0) pero sélo gratuita para quienes presentasen certificado de pobreza (att.
9.0). En coherencia con estos planteamientos, la ensefianza primaria padecié una escasisima
financiacién®2. Y es que, en la mentalidad de los “liberales moderados” espafioles, la
enseflanza no era tanto un derecho de la persona cuanto una “valvula de seguridad” en
manos del Estado que “impide el ingreso en ciertas carreras y lo abre para otras” en
funcién de “los intereses sociales” (Gil de Zarate, 1855, pp. 169-170; Vinao, 1996, pp. 136-
140). No es necesario insistir que dichos intereses sociales coinciden con el mantenimiento
de la estratificacion social y el uso del sistema educativo como instrumento legitimador vy,
en este sentido, los alumnos han de aceptar que sus aptitudes no concuerdan con las

exigencias de las enseflanzas y demandas sociales, en lugar de considerar esta forma de

91 El Sistema Educativo puede ser entendido, desde esta perspectiva, como el sistema por el cual la sociedad
distribuye el bien que supone la educacion

92 Matiza Sevilla Merino (2003) que entre 1850 y 1875, la educacion nunca llegé a superar el 1,3% del
presupuesto nacional y en la década de 1870 descendié al 0,55%. Sélo a partir de 1900, con la creacion del
Ministerio de Instruccién Publica y Bellas Artes y la funcionarizacién de los maestros -hasta entonces simples
empleados municipales- aumentara la aportacion del gobierno central.
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seleccién como un constructo social donde al sistema escolar se le han encomendado unas
funciones sociales especificas. A ello se afiadira una configuracién de las Ensefianzas
Medias tremendamente elitista que sélo interesaran a quienes puedan cursar ensefianzas
universitarias, es decir, a una reducida minorfa perteneciente a la clase media alta

urbana.(Sevilla Merino, 2003; p. 39)

De esta manera, la idea inicial de los liberales decimondnicos de “distribuir’ la educacion,
tratando de ofrecer una instruccién minima a toda la poblacion, quedé muy limitada: s6lo 3
aflos de escolarizacion, entre los 6 y los 9 afios (mas tarde se irfa ampliando esa
escolarizaciéon minima hasta los 12 afios y posteriormente hasta los 14), y con un
curriculum muy basico, en situaciones de instruccion “masiva”, con maestros poco
cualificados y con una orientacion esencialmente instrumental, funcionalista y
adoctrinadora”. Y esta fue una tendencia comun en los paises occidentales, Espafia no fue

una excepcion (Canales Serrano, 2013).

En general, el impulso “distributivo” en el momento de la creaciéon de los Sistemas
Escolares Modernos fue muy tibio e intrinsecamente contradictorio, con una clara
discrepancia entre los altos ideales que motivaron la transformacion social que propicié la
transicion del Antiguo Régimen a los Estados Modernos, con un énfasis mucho mas

decidido en la fbertad que en la jgnaldad o en la fraternidad.

En consecuencia, la idea de igualdad que se impone en esos momentos es la de jgualdad
en el acceso a la educacion escolar, pudiendo distinguir, como sefiala Coleman (1966), dos
modelos claramente diferenciados: el americano y el europeo. En EEUU, con una sociedad
menos elitista y mas igualitaria, se opta desde un principio por un modelo de acceso
universal a la educacién y, ademas, organizado en un modelo de escuela unica. En Europa,
como consecuencia del modelo social liberal burgués, mas clasista’, que perdura a lo largo
del S. XIX y buena parte del S. XX, se mantiene un sistema escolar dual que establece una

distancia insalvable entre la educacion de las clases populares y la de las élites, que durante

93 HEs importante destacar esta idea porque en la génesis de los sistemas escolares lo que prima es un
cumplimiento de “minimos”, con un desinterés bastante acusado por la educacion y la escolaridad, mas alla
de unos minimos. Este planteamiento de partida hizo que hubiera una importante desconexién entre lo que
se predicaba, conceptualmente, como una educacién emancipadora, propia del proyecto ilustrado y
modernista, y la que realmente se introduce en los modelos escolares, basicamente funcionalista y
adoctrinadora. Mas adelante volveremos sobre esta cuestion.

94 Coleman (1966) destaca las diferencias entre EEUU e Inglaterra, siendo este el pais europeo que mantiene
una separacion clasista mas rigurosa. Canales Serrano (2013) también destaca la peculiaridad del sistema dual
inglés, mas elitista que el del resto de paises. Por otra parte, Canales refiere como pafses con una menor
tradicion liberal, como el imperio Austro-Hungaro o el Prusiano, avanzaron mas rdpidamente hacia un
modelo educativo mas integrado y mas extendido.
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mucho tiempo disfrutaron de un sistema educativo “propio” y que conducia, via
Bachillerato, a la Universidad y a la reproduccion de la estructura de clases (Canales

Serrano, 2013; Coleman, 1966; Ferndndez Enguita, 2006; Sevilla Merino, 2003).

Por otro lado, como sefala Coleman (1966), a la tibieza en la implantaciéon de un sistema
escolar que facilitara una verdadera educacién universal y comun, se le suma el hecho de
que, tras el esquema ideoldgico, tedrico, que animaba la creacion de esos incipientes
sistemas escolares, buscando garantizar una igualdad de acceso a la educacién (convertida
en derecho y en deber de escolarizarse), iban una serie de implicitos que no siempre se

cumplieron.

En primer lugar, el nuevo modelo educativo-social-escolar partia del supuesto implicito de
que la mera existencia de escuelas gratuitas eliminaba los origenes econémicos de la
desigualdad de oportunidades (y facilitaba una distribucion de la educacién, promoviendo
la igualdad social, lo que concreta la cuestion de la justicia a través de la educacion). Pero la
realidad es que el hecho de que las escuelas sean gratuitas no significa que los costes de la
educacion se reduzcan a cero para las familias de todos los niveles econémicos. Cuando se
introdujo la educacion gratuita, muchas familias no podian permitirsela mas alla de una
edad temprana del nifo. El trabajo infantil era necesario para la familia, ya fuera en zonas
rurales o urbanas. Incluso después de la aprobacion de las leyes sobre el trabajo infantil,
esto seguia siendo cierto sobre todo en zonas rurales (que tradicionalmente sufrieron un
retraso en las tasas de escolarizacion, con respecto a las zonas urbanas, en parte debido a la
falta de infraestructuras y en parte debido a la falta de demanda e interés de las familias,

necesitadas de la fuerza laboral de sus hijos).

Sin embargo, paraddjicamente, frente al modelo de educacién/socializacion vigente hasta
ese momento, centrado en la familia, por el cual los hijos aprendian el oficio del padre, la
exigencia de escolarizacién obligatoria, con la asistencia continuada a la escuela, impedia

que se desarrollaran los procesos de induccion a Ia profesion a través del contacto

% Hay que recordar que, en Espafia, el sistema de educacion dual (escuela popular versus Bachillerato) no
empieza a declinar hasta la década de los 60 del S. XX y desaparece con la promulgacién de la Ley General de
Educacion de 1970 que instaura, por primera vez en Espafia, un tramo comprensivo, entre los 6 y los 14
afios, de escolarizacion universal y comin (Bonal, 2003). Por otra parte, en Espafia seguimos manteniendo
otro tipo de sistema “dual”, que es el que se deriva de la existencia de una doble red de centros,
publicos/privados, que perpetian, de facto, una limitacién severa a la idea de educacién comprensiva
(Rendueles, 2020).
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con Ia familia y su actividad economica. Como dice Coleman (1966; p. 7; el destacado

es mio):

Asi, aprovechando la “igualdad de oportunidades educativas”, se excluia al hijo de un
artesano o de un pequefio comerciante de la oportunidad de desempenar las ocupaciones
que con mayor probabilidad desempefiarfa en cualquier caso. La herencia familiar de la
ocupacion en todos los niveles sociales era todavia lo suficientemente fuerte, y la edad de
entrada en la fuerza de trabajo era todavia tan temprana, que la educacion secundaria
interferia con la oportunidad para los nifios de la clase trabajadora; mientras que

abria oportunidades en los niveles sociales mas altos, las cerraba en los mas bajos.

Es decir, en aquellos momentos, el modelo de escolarizacion obligatoria introdujo un
modelo de socializacion que no sélo no resultaba un camino de “igualdad de
oportunidades”, sino que, de facto, para muchos nifios de clases populares, supuso una
desvinculacion y alienacién con respecto a la formacion, cultura y seguridad que podia

96

ofrecer la familia™. Mas que ofrecer igualdad y justicia distributiva parecia ir justo en el

camino contrario.

Hay que decir, no obstante, que este planteamiento debe ser matizado para el caso de los
paises del sur de Europa, que a finales del S. XIX se mostraban tipicamente
subdesarrollados en términos industriales y con una economia fundamentalmente agricola y
ganadera’. En Espafia y en Italia la escasez de empleo cualificado (gremios artesanales y

profesionales cualificados) y el abandono de la escuela popular (con relaciéon a los paises del

% Si se observa, por esta via lo que se hizo fue “sacar” del ambito protegido de las economias familiares a una
serie de actividades familiares que daban sustento a las familias, para distribuir esas actividades entre cualquier
miembro de la sociedad que pudiese pasar a ocupatrla. Sin embargo, los hijos de las familias de artesanos y
trabajadores especializados, que hubieran podido beneficiarse de una induccién “protegida” al trabajo,
quedaron desprotegidos teniendo que “competir” a partir de lo que la escolaridad les oftrecfa. Segiin Coleman,
esta circunstancia generé una suerte de discrepancia entre el curriculum que la escuela ofrecia y lo que el
alumnado procedente de dichas culturas manuales y artesanas “sentfa” que era lo que realmente le interesaba.
Esta discrepancia curricular generé buena parte de la conflictividad y desapego escolar que se observé de
manera sistematica, sobre todo en las etapas educativas secundarias.

97 Puelles Benitez (2000) describe el panorama social espafiol en los momentos de configuracion inicial del
Sistema Educativo, de la siguiente manera: “Al comienzo de la Restauracion, Espafia tenfa algo mds de
dieciséis millones de habitantes, una tasa de mortalidad infantil muy elevada y una esperanza de vida que
apenas superaba los treinta afios de edad. La agricultura representaba practicamente la mitad de la produccién
nacional y empleaba al 70% de la poblacién activa. La industria se diversificaba y crecia lentamente, pero el
precio se pagaba en términos de proteccionismo y miseria obrera. El sufragio universal (masculino),
reconocido en 1869 y restaurado por Sagasta en 1890, se desvirtuaba por la corrupcion electoral y el
caciquismo, y el turno de los partidos dinasticos comenzaba a perder su vitalidad inicial. La vida cotidiana era
dificil. Carruajes y tranvias de traccién animal recorrian las adoquinadas calles de las principales ciudades
espafiolas. El tiempo de ocio era muy escaso. La vida era abrumadoramente rural. En el campo se trabajaba
de sol a sol, y en las ciudades los obreros luchaban por la jornada de ocho horas. Las casas eran incémodas.
La electrificacion sélo estaba presente en algunas ciudades y el alumbrado doméstico segufa recurriendo al gas
y al petroleo.”

114



i

norte) provocaron que la importancia del acceso a una educacioén basica y, para algunos, la
posibilidad de acceder a la educacion secundaria y superior, cobraran un significado de
alternativa a “la nada”, muy diferente a la que pudo darse en el caso de los paises mas
industrializados del norte. En este hecho ve Canales el origen de la “titulitis” académica y la

hipertrofia de los niveles educativos medio y superior, tanto en Italia como en Espafia:

La hipertrofia del sistema educativo italiano respondia a una huida hacia delante de las
clases medias ante la falta de oportunidades de empleo cualificado. Asi, pues, habria sido el
atraso econémico la causa de su obsesién por los titulos académicos y la empleomania. No
parece aventurado incluir en el campo de aplicacién de esa atractiva hipétesis al caso
espafiol, o incluso al portugués. No se trata de sustituir el paradigma del fracaso o el atraso,
por los cantos a la igualdad y a la normalidad, como advierte Francisco de Luis Martin
(2004); se trata simplemente de tener presente la existencia de un modelo educativo de la
Europa del Sur que se diferenciaba del Norte, no tanto por su disefio, como por el
infradesarrollo cuantitativo, real y efectivo de su base: la escuela popular. (Canales Serrano,

2013; 108)

En suma, podria decirse que en Espafia (y en Italia), la posibilidad de acceder a la escuela y
sumarse a la carrera meritocratica tuvo un significado igualador diferente. La relevancia
diferencial resulta mas acusada si afiadimos el factor especifico espafiol, las circunstancias
del momento histérico por las que atravesaba Espafia en los momentos de sustanciacion
inicial del sistema educativo decimonénico, en lo que se conoce como “el

regeneracionismo espafiol”:

Asi, pues, dos eran las novedades claves para la modernizacién del sistema educativo que
habian aparecido en el cambio de siglo: la decidida voluntad de los politicos de movilizar
los recursos del Estado para ofrecer educacion al pafs, pero también el interés del pais por
recibirla. Ambos fenémenos eran nuevos y, sin duda, retroalimentaron el proceso de

modernizacion educativa. (Canales Serrano, 2013; p. 109)

El otro supuesto que subyace a esta forma de concebir la igualdad de oportunidades es la
de que la oportunidad se sustancia en el mero hecho de ofrecer la posibilidad de exponerse
a un determinado plan de estudios. En aquellos planteamientos iniciales, la igualdad

en la oportunidad llegaba sélo hasta ahi: el simple ofrecimiento de un puesto
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escolat”. Correspondia al alumnado y a su familia la decisién y la responsabilidad de

aceptarla o no.

La obligacién de “aprovechar la oportunidad” recafa en el nifio o en la familia, de modo
que su papel se definfa como activo, y la responsabilidad de los logros recafa en él. A pesar
de que el papel de la escuela era relativamente pasivo y el del nifio o la familia activo, el uso
de este servicio social pronto dejé de ser una eleccion de los padres o del nifio, para
convertirse en una eleccion del Estado, mediante la aprobaciéon de leyes de asistencia
obligatoria. Estas leyes se iniciaron en el siglo XIX, y han sido revisadas periédicamente al

alza. (Coleman, 1966; p. 9)

Esa fue la época de la igualdad de oportunidades natural (o “salvaje”) que traslada al
alumnado (y a su familia) toda la responsabilidad de aprovechar o no esa oportunidad que
consiste en la mera igualacién en el acceso, sin compromiso alguno con el resultado por

parte del Estado.

Esto significaba que el éxito de las politicas distributivas y la mejora de la justicia se media
por la simple constataciéon de las matriculas y por el nimero de afios de permanencia
dentro del sistema escolar, bajo la premisa de que “cuanto mas alto sea el curriculo que se
pone a disposicién de un determinado grupo de nifios, mayor sera su oportunidad”. En
ningun caso se procedia a constatar el alcance del efecto que esa exposicion pudiera tener

en quienes se escolarizaban. Se daba por sentado.

Evidentemente, en este proyecto social no puede verse un auténtico proyecto igualitarista
(o, mas especificamente, liberal-igualitarista), al menos no en sus efectos distributivos (las
clases sociales segufan estando perfectamente diferenciadas). Se trataba, mas bien, de un
proyecto culturizador u homogeneizador, buscando crear una identidad nacional en
esos nuevos Estados-nacion modernos. En este sentido, podria entenderse también

como un proyecto adoctrinador y, desde luego, escasamente emancipador o educador”:

La escuela moderna naci6 ya con ciertas dimensiones igualitarias y meritocraticas agregadas,
inherentes ambas a su funcién de instrumento de la construccion nacional, aun cuando en
principio resultaran de un alcance objetivamente muy limitado. Por un lado debia unificar, a
partir de la previa diversidad, una lengua, una cultura, una visién de la tradicién, un sistema

de pesas y medidas, etc. y, sobre todo, una nueva identidad para los stbditos [...]. Por otro,

% Atendiendo a este criterio, Espafia no alcanza la universalizacion de le ensefianza hasta la década de los 80
del siglo pasado (Bonal, 2003; p. 61).

9 Ver mias adelante la critica a estas formas de entender la educacién desde el concepto de biopolitica de
Foucault.
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debia suministrar a ese nuevo poder una clase de servicio, es decit, un flujo de servidores
publicos con capacidad, cualificaciéon y lealtad suficientes como para permitir poner en pie
un aparato del Estado [...]. Lo primero implicaba cierto mecanismo igualitatio y lo segundo

cierto funcionamiento metitocratico |...]. (Fernandez Enguita, 2006; p. 81)

Hay que decir que durante mucho tiempo predominé esta idea e interpretacion de la
justicia social a través de la educacién (acceso universal y gratuito) y, consecuentemente, la
forma de mejorar la justicia en la educacién consistia en aumentar las oportunidades
educativas: aumentar los afios de escolarizacion, extender la gratuidad a la etapa secundaria,
incrementar el nimero de candidatos admisibles (mujeres, hijos de minorias, personas con

discapacidad, etc.) (Dubet, 2007, 2019)

Visto asi, la sensacion de éxito en el avance y extension de la educacion, al margen de estas
realizaciones iniciales imperfectas e insatisfactorias, y la hegemonia del e#hos de la igualdad
de oportunidades educativas como sistema de distribucion justo (por formal y neutro),
acab6 imponiendo la idea de que era necesario avanzar hacia un modelo de
“escuela comun” como “gran mecanismo igualador” de la sociedad. La lucha por la
distribucion pasé a set, por tanto, ya no solo la de garantizar la posibilidad de acceder a una
escolarizaciéon minima, sino la de conseguir que se hiciera en el marco de una escuela
comun, con lo que surge el interés por los modelos educativos “comprensivos” o escuela
Unica:
Lundgren (1989) ha destacado el papel de la ideologia en la configuracién de los sistemas
educativos y, mas concretamente, en la aparicién de la educacién comprensiva. Las ideas de
un partido socialdeméerata que gobernaba en Suecia ininterrumpidamente durante décadas,
la conveniencia de adecuar a los deseos e intereses de su electorado la organizacién del
sistema educativo y que apareciera ante sus ojos legitimado en su funcionamiento, la
importancia creciente de las teorfas sobre el capital humano, el puesto central del nifio en la
escuela, la concepcién de la tarea escolar como la aptitud para asimilar y descubrir nuevos
conocimientos ... empujaban a sustituir las formas de escolarizacién segregadas por la
integracion al menos hasta los 15 o 16 afios. En esa direccion, por lo tanto, en los afos

cincuenta, los politicos socialdemécratas suecos vefan como mas justa la escolarizacion

comprensiva.(Sevilla Merino, 2003; p. 36)

El modelo comprensivo responde a una mas genuina aspiracion de igualdad social. Se
presenta como una estrategia para romper moldes y clases sociales e “igualar” a los
diferentes miembros de la sociedad. Sin duda, frente a los modelos escolares duales (la

escuela elemental, popular, por un lado, y la via elitista del bachillerato, por otro), la
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posibilidad de que todos los hijos de las diferentes clases sociales coincidan durante una
parte importante de su experiencia escolar en escuelas comunes y cursen curriculos
similares, se presenta, inicialmente, como una promesa de igualdad muy atractiva. Con ello
se pasé de una concepcién de justicia como “igualdad de acceso a la educacion” a otra

mucho mas exigente que implicaba “igualdad equitativa de oportunidades educativas”.

En el fondo, se trataba con ello de alcanzar, de manera efectiva, la idea de que todos los
individuos son iguales y que realmente todas las posiciones sociales estan realmente abiertas
a todos los miembros de la sociedad, de manera que la distribucion resultante en cada

generacion serfa consecuencia exclusiva del mérito de cada cual:

[...] laigualdad de oportunidades permite que las desigualdades educativas se consideren
como “desigualdades justas”, porque resultan de una competencia equitativa que neutraliza

los efectos de las desigualdades sociales preexistentes a la escuela. (Dubet, 2019; p. 72)

Como veremos mas adelantes, la introduccién y generalizacion de los modelos educativos
comprensivos, extendidos hasta la educacion secundaria obligatoria, trajo consigo, también,
una idea de carrera escolar en forma de competencia equitativa” 1 al d

1p quitativa’” entre el alumnado, para
ver quién conseguia alcanzar los puestos escolares mas avanzados (bajo la premisa de que
estos iban siendo cada vez menos accesibles). Como dice Dubet, aquello se percibia como
la quintaesencia de la justicia, dado que daba lugar a un sistema justo y neutro de

distribucion de las posiciones y privilegios sociales, asociados sélo al mérito de cada cual.

La pretension de avanzar hacia modelos educativos comprensivos inauguré la época que
Farrell (2013) describe como /a época de las reformas escolares. En su trabajo, Farrell nos ofrece
un analisis comparativo internacional de lo que han sido los dltimos 60 afios de evolucion
de los sistemas escolares. Farrell describe cémo, en la fase de implantacién optimista de
estos modelos escolares (periodo comprendido entre el final de Segunda Guerra Mundial y
finales de los 60 del siglo pasado), se crefa que por esta via se avanzaria hacia sociedades
mas igualitarias y se promocionatrian niveles similares de cultura y oportunidades para todos

(Farrell, 2013; p. 139):

[...] se asumi6 que una adquisicién mas general de educacién (entendida principalmente
como la provisién de escolarizacién formal) era esencial para la disminucién de las

desigualdades entre las naciones y dentro de ellas. El aumento de la oferta educativa se

100 Para hacer la competencia justa, se introducen toda una serie de politicas de compensacion de las
desigualdades de partida, buscando que el resultado escolar pasase a depender exclusivamente de los méritos
de cada cual, siguiendo el esquema de justicia rawlsiano.
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consideraba un motor importante (en algunos puntos de vista, el mas importante) que
impulsarfa al mundo hacia una mayor igualdad en el acceso a la riqueza, el poder y las
oportunidades. La pobreza y la desigualdad (absoluta o relativa; individual, colectiva,
nacional o internacional) pasaron a considerarse en general como problemas politicos
relativamente faciles de resolver, mas que como condiciones humanas necesarias,

inevitables y/o irresolubles.

La vinculacién de este espiritu optimista con las posibilidades de la educacién que se
derivaban de la Teoria del Capital Humano, a principios de los 60, solo sirvié para exacerbar
ain mas esta expectativa desmedida en las posibilidades de la educacién. La educacion pasod
a estar en el centro de las politicas de desarrollo del pais: pasé a convertirse en una
estrategia de inversion colectiva. El aumento del gasto publico en educacién producitia,
segun esta logica, un incremento del bienestar y riqueza general, contribuyendo la

educacion no sélo a su génesis, sino también a su distribucion'”".

Sin embargo, a partir de 1970 ya se empezo a constatar que esta vision optimista relativa a
las posibilidades de la educaciéon de hacer avanzar hacia mayores niveles de bienestar e
igualdad social no estaban fundadas. En parte, el propio informe Coleman, en el que me he
venido apoyando hasta ahora, fue un efecto (y un intento de explicacion) de esa
constatacion de fracaso de las expectativas que se habian creado en torno a la educacion y
sus posibilidades. Lo que se constata es que lograr una distribucion de Ia educacion
efectiva y justa, tratando de controlar el resultado (no la mera exposicion a la
posibilidad) es mucho mas complicado de lo que se habia pensado. A este respecto,

dice Farrell:

[...] en las naciones ricas y pobres, las desigualdades distributivas persistian en general, en
algunos casos mejorando y en otros, empeorando. En muchas sociedades, los nifios de las
ciudades se beneficiaron mas que los de las zonas rurales del aumento de la oferta

educativa. En otras sociedades, determinados grupos étnicos, tribales o religiosos se

101 T.a version espafiola de todo este proceso lo vivimos en la forma del desarrollismo de los 60 y la
aprobacion de la Ley General de Educacion en 1970. Debe considerarse que Espafia ha venido llegando,
crénicamente, con una década de retraso a los movimientos sociales que se desarrollaban en el resto de
Europa. Asi, cuando Espafa viene a iniciar su reforma educativo-optimista de los 70, el resto de Europa ya
estaba empezando a recoger velas: “La evolucién del principio y de las politicas de igualdad de oportunidades
descritas para las sociedades capitalistas avanzadas no es aplicable al caso espafiol. La situacion politica hasta
mediados de los afios setenta y el histérico desentendimiento del sector publico del desarrollo de la ensefianza
publica confirieron al sistema de ensefianza un cardcter elitista y una funcién social especialmente centrada en
el control politico e ideoldgico. El principio de igualdad de oportunidades educativas s6lo comenzé a formar
parte del vocabulario del régimen a pattir de la aprobacion de la Ley General de Educaciéon de 1970, aunque
dicha inclusién no significé en absoluto su cumplimiento”. (Bonal, 2003; p. 61).
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beneficiaron mas. En muchas sociedades, los nifios recibieron mds de la nueva
escolarizacion disponible que las nifias. En la mayoria de las sociedades, las nuevas plazas
escolares disponibles, ya sea en el nivel primario, secundario o terciario, fueron ocupadas
principalmente, o casi exclusivamente, por los hijos de los ya acomodados. (Farrell, 2013; p.

141)

Esto condujo a una modificacion significativa (y para muchos, a un rechazo total) de la
anterior visiéon optimista que habia guiado las acciones de los responsables politicos y los
asesores de las naciones ricas y pobres. Las afirmaciones sobre el poder de la escolarizacion
para igualar las oportunidades en la vida de los nifios que nacen en circunstancias sociales y
econémicas muy diferentes se volvieron en general mucho mas cautelosas. En general, a lo
largo de la década de 1980 y 1990 se fue imponiendo una vision mucho mas escéptica
acerca del verdadero poder la educaciéon para promover la igualdad y la justicia social

(distributiva).
(Bonal, 2003; 60) sefiala al respecto:

El hecho de no poder establecer una relacién positiva entre igualdad de condiciones de
escolarizacion y resultados educativos (Coleman, 1966) o entre igualdad educativa e
igualdad social (Boudon, 1983), en un contexto social de crisis econémica, puso en cuestién
la eficacia del reformismo educativo como mecanismo igualador de condiciones sociales y
econdémicas desiguales, y con ello, una de las principales bases de legitimacién de los

Estados de Bienestar.

En nuestro pais, por ejemplo, la implantacién con la LOGSE de la Educacién Secundaria
Obligatoria (ESO) siguiendo un modelo de escolarizaciéon comprensivo, dio lugar a la etapa
mas conflictiva y complicada de cuantas definen el sistema educativo espafiol. Las
dificultades inherentes a la docencia en esta etapa han provocado toda una abigarrada
teorizacion sobre lo que se ha denominado “atencién a la diversidad” que no son mas que
formas e intentos de lidiar con la heterogeneidad latente en cada una de sus aulas. Formulas
que, todo hay que decitlo, suelen romper, de manera encubierta, el ideal de “ensefianza
comun” proporcionando al alumnado con mayores dificultades itinerarios educativos de
“segunda via” que suelen acabar en el abandono del sistema sin alcanzar la titulacién

minima:

El problema esta en que esta voluntad politica puede convertirse en un fiasco si no se
tienen en cuenta las mayores necesidades de recursos humanos y materiales que exigen

estos objetivos, las opiniones, rutinas y hasta intereses corporativos del profesorado y el
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cimulo de resistencias que ha de superar toda reforma de caracter social o politico. De otro
modo, todo quedara en cambios superficiales, meramente formales o nominales y, antes o
después, se aceptara la pervivencia de la situacion anterior aunque oculta tras diversos
camuflajes. (Por ejemplo, convertir la atencién a la diversidad en una segregacion que
reproduzca en el interior de los centros la que antes se daba entre diferentes tipos de

centros.). (Sevilla Merino, 2003; p. 37)

En fin, pese a sus promesas, y pese a que no se debe circunscribir el éxito o el fracaso de
los modelos educativos comprensivos a estos resultados (hay que considerar también los
efectos sobre la integracion social y la formacion de un sentido de pertenencia a una
sociedad) parece que los modelos comprensivos no han conseguido sus objetivos en
materia de justicia social (no han conseguido evitar el sesgo reproductor del sistema). Pero,
ademas, por la via de integrar en su seno una clara orientacién meritocratica (no sélo en la
etapa comprensiva, sino, sobre todo, en las etapas posteriores) hay quienes consideran que
la educaciéon comprensiva ha servido, justamente, para favorecer mas atn a las clases
medias y altas, que tienen opcion, gracias a la existencia de la doble red de centros
(publicos-privados), a garantizar una mejor educacion a sus hijos (Barozet et al., 2022b;

Bernstein, 1998; Dubet, 2005, 2011; Rendueles, 2020; Torres, 2000).

A la vuelta de siglo, en el nuevo milenio, esta ilusiéon se ha desvanecido. La promesa de
igualdad se ha disuelto totalmente (se asume ya que en sociedades desiguales la
escolarizacién posee escaso o nulo poder igualador) y la complejidad de la atencion
educativa a la profusa heterogeneidad implicita en la etapa, ha conducido a que la escuela
comprensiva, la educacion que en ella se proporcione, no acabe satisfaciendo a nadie (se
critica, por diferentes motivos, tanto desde la izquierda como desde la derecha). El
resultado es que cada vez son mas las voces que claman por una recuperaciéon de vias e
itinerarios educativos separados para alumnado con intereses, capacidades y aspiraciones

diferentes (retroceder en los niveles de comprensividad)'®.

¢Cémo se explica esto? Habria que decir que la sensacion de “fracaso” con la inversion
escolar tuvo que ver con la aparicién de un nuevo criterio o forma de valorar el éxito de las
politicas en materia de justicia social en la educacién. Con la introduccion del factor
econoémico ya no se evaluaba a la escuela y la escolaridad en funcién del namero de

matriculas y la extension de la escolaridad, sino que se pasé a entender que lo que

102 E] dltimo intento en este sentido en Espafia lo vivimos en forma de Ley Organica de Mejora de la Calidad
de la Educacion (LOMCE), aprobada en el afio 2013.
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realmente importaba era la “igualdad de oportunidades”, entendida como “movilidad
social”, y la mejora del bienestar global como efecto de una poblacion mas y mejor
educada, todo lo cual dependia de los resultados escolares (que empiezan a tomarse en

consideracion).

Lo que los resultados escolares venian diciendo (y que los sociélogos de la reproduccion
han dejado perfectamente constatado, una y otra vez), es que la escuela meritocratica de las
oportunidades no era capaz de generar el criterio de justicia que se le suponia: que en cada
generacion fuese capaz de redistribuir las posiciones sociales, de manera independiente de
las posiciones que ocupaban los progenitores de la generacién anterior (Bourdieu &

Passeron, 2001).

Ademas, y desde otra perspectiva, lo que esos mismos resultados sefialaban era que la
prometida mejora de los niveles de riqueza y bienestar generales, que la Teoria de/ Capital
Humano preconizaba para justificar un incremento en la inversién en educaciéon, no parecia
verificarse. Una mayor inversion en educacion no siempre mejoraba las tasas generales de
bienestar y, en particular, en el caso de las diferencias entre paises ricos y pobres, no parecia

observarse que sirviera para reducir las distancias.

Es decir, frente a la idea optimista de que la escuela podria cambiar la sociedad, volverla
mas justa e igualitaria, se acaba imponiendo la idea de que eso no funcionaba asi. Las
sucesivas generaciones reproducian la estructura de la anterior y, por tanto, pese a lo

pronosticado, se constataba que la escuela no podia cambiar la sociedad.

A mediados de la década de 1970 comenz6 a surgir con fuerza una visién totalmente
opuesta de la naturaleza del problema, que sostenfa que las escuelas no podian construir un
nuevo orden social. El proceso causal funcionaba mas bien al revés. El cambio del orden
socioeconoémico es una condicion previa o conjunta necesaria para cambiar la

educacion en una direccion igualitaria.

A partir de ahi, desde posiciones criticas, en particular desde enfoques marxistas o
neomarxistas, se empieza a afirmar que la escolarizacion formal no podia hacer mas que
reproducir las desigualdades estructurales en las sociedades existentes, al menos en las
capitalistas. Esa serfa su funcién sociopolitica y econdémica basica formando parte
inevitable del desarrollo normal de las sociedades capitalistas (necesitadas de la

reproduccion) y, también, por sus relaciones y conexiones de dependencia econémica,
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politica y social, de los paises en desarrollo vinculados a dichas naciones (Bourdieu &

Passeron, 2001; Bowles & Gintis, 2011).

Este punto de vista gan6 una considerable popularidad entre algunos sectores de la
comunidad académica y entre algunos responsables politicos de los paises en desarrollo y
de las agencias de ayuda internacional. Sin embargo, nunca se convirti6 en la opinién

predominante:

Y en ese contexto, la educacion juega un papel fundamental. Lejos quedan los
planteamientos pesimistas de que la escuela es un mero instrumento de reproduccién
social, como defendian tanto los Informes Coleman (1966) y Plowden (1969) como los
socidlogos franceses (Bourdieu y Paseron, 1972). La escuela, por un lado, es el instrumento
que utiliza la sociedad para legitimar las injusticias a través de su competencia para otorgar
y denegar titulos (Connell, 1997) y, por otro lado, ha quedado demostrada su capacidad
para compensar las diferencias de partida y contribuir a la movilidad social. (Murillo &

Castilla, 2011; p. 4)

A mediados de la década de 1980, algunos de los defensores académicos de este punto de
vista comenzaron a modificar significativamente su posicién anterior, argumentando que la
escolarizacién formal podia funcionar tanto para reproducir las desigualdades estructurales
existentes como para producir un cambio estructural, al menos en las sociedades
democriticas. Esto dio lugar a la secuencia de reformas y debates educativos que hemos
conocido en nuestro entorno, relacionados con la “calidad” en la educacién, vinculados a
las constataciones de los resultados educativos insatisfactorios que, periédicamente, van
proporcionando las consultoras internacionales en materia de educacion (PISA, PIRLS,

TIMMS, etc.).

A este respecto, es interesante constatar que, tras el colapso de la antigua Unién Soviética y
de los paises socialistas de estados asociados a ella, se dispone de nuevos datos que
sugieren que las desigualdades estructurales en esas sociedades han sido casi tan resistentes
a la influencia mejoradora de la educacién como en los paises capitalistas (Benner &
Stepkowski, 2011). Esto puede sugerir que el problema de la desigualdad estructural
resistente es endémico en todos los tipos de regimenes politico-econémicos y es
creado por algin patrén o causa, inherente a la institucion escolar, que no se ha
identificado correctamente. Mis adelante volveremos sobre esta idea, tratando de
avanzar una explicaciéon genuinamente educativa, basada en el significado intrinseco de la

educacion y de su efecto en los procesos de subjetivacion.
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La constatacion de la importancia de lo que cuenta, de cara a la igualdad, que son los
resultados, motivo una evolucion del concepto de la igualdad de oportunidades, para
convertirlo ahora en “igualdad de resultados”. Partiendo de la premisa de que no basta
con ofrecer la oportunidad, ni con reducir los elementos que impiden aprovechar esa
oportunidad (mediante politicas compensatorias o programas educativos adaptados o
diversificados), sino que lo que cuenta es el efecto que la escuela deja en los escolares, se
empiezan a desarrollar toda una serie de reformas y mejoras educativas, bajo la idea de
mejorar la calidad en Ia educacion'”, todas ellas orientadas a propiciar mejores

resultados escolares y mas igualitarios.

En cualquier caso, la idea de igualdad de oportunidades meritocratica, como mecanismo de
justicia distributiva, esta absolutamente institucionalizado en nuestras sociedades

capitalistas (tanto por sectores de izquierdas como de derechas):

La igualdad meritocratica de oportunidades es el unico criterio de justicia posible en una
sociedad democratica porque permite repartir individuos, que se suponen iguales en
posiciones sociales desiguales, en funcién de su mérito y su “libertad”, sus elecciones, su

trabajo y su voluntad. (Dubet, 2019; p. 72)

Por lo tanto, Ia escuela de las oportunidades se ha convertido en Ia escuela
meritocratica, bajo la creencia y premisa de que quien esté dispuesto a trabajar duro y a
aprovechar la “jgnaldad de oportunidades” tendra la oportunidad de triunfar y desarrollar su potencial
académico y de que la ignaldad de acceso a la edncacion y la equidad en el proceso de aprendizaje dentro de
la escuela acabardn por eliminar, o al menos reducir, la relacion entre el origen del alumno, socioecondmico o
racial/ étnico, y los resultados educativos del individno (Coleman, 1966). Este ideal liberal
igualitario'” de la educacién se ha implementado de manera diferencial a través de
contextos sociales e historicos, esta profundamente arraigado y aceptado por amplisimos
sectores de la poblacion, pero también ha sido muy criticado desde posiciones de la

filosoffa politica y educativa.

Como sefiala Sandel (2020; p.152) la expresion meritocracia es originaria de Michael Young
que en su obra The rise of meritocracy (M. Young, 1958) describia, en términos futuristas (la

novela se ubica temporalmente en el afio 2033) la distopia a la que, segin él, conducirian las

103 En Espafia, desde la aprobacion de la LOGSE, hemos conocido numerosas variantes de sistema
educativo, por la via de la aprobacién de 5 leyes educativas distintas: LOPEGCE (1995), LOCE (2002), LOE
(2006), LOMCE (2013) y LOMLOE (2020). Detras de todas ellas estaba la constatacion de la insatisfaccién
social con los resultados escolares y una mejora de la “calidad” en la educacién.

104 Recuérdese que viene a ser el primer principio de justicia rawlsiano.
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politicas de igualdad de oportunidades meritocratica que, en aquel entonces, comenzaban a

perfilarse como mera posibilidad.

LLa meritocracia, basada en el credencialismo que implican las titulaciones y
reconocimientos académicos, por tanto, es una de las concreciones practicas que puede
darse a la idea de igualdad de oportunidades y la que, de hecho, como hemos visto, se ha

acabado imponiendo en la mayor parte de las sociedades desarrolladas.

Para algunos, la igualdad de oportunidades asociada con el reconocimiento del mérito
individual es una forma de mejorar la justicia (incluso, el tnico o principal). Para otros
(Rendueles, 2020; p. 13), Ia igualdad de oportunidades es sélo una perversion

meritocritica del igualitarismo.

Sandel también hace una enmienda a la totalidad del proyecto meritocratico, al describirlo
como un mito que se asume como una promesa distante (la supuesta igualdad de
oportunidades no parece haberse logrado jamas), pero que, ademas, parece en s mismo
defectuosa. Es decir, aunque se lograra, “ayudar a que las personas puedan escalar los
dificultosos peldafios que llevan a al éxito en una meritocracia competitiva, €s un proyecto
politico vacio que evidencia una concepcién empobrecida de la ciudadania y la

libertad” (Sandel, 2020; p. 157).

Esta misma idea es la que viene a expresar Rendueles (2020; p. 293), asumiendo la

desviacion meritocratica de la escuela: “Deberfamos dejar de pensar en la educaciéon como
motor privilegiado de la equidad y plantearnos lo contratio, que sin igualdad social, sin un
ethos igualitarista generalizado, cualquier proyecto de democratizaciéon y mejora pedagogica

universalista es imposible”.

Sin embargo, si la evidencia que indica que la ficcién de la igualdad de oportunidades es
solo eso, una ficcion estadistica (Dubet, 2011) y siendo la “meritocracia” un criterio de
justicia bastante desacreditado por parte de todas las corrientes ideoldgicas en el ambito de
la filosoffa politica (Sandel, 2020; p. 174) ¢por qué el discurso de la “igualdad de
oportunidades” sigue siendo un “valor” importante en la retérica publica y en el ideario de
la ciudadania? Y, mas sorprendentemente spor qué se asume de manera tan generalizada e

incuestionada, tanto por la derecha como por parte de la izquierda?

En mi opinién, una primera respuesta a esta cuestion la podemos encontrar, en el hecho de

que la idea de igualdad de oportunidades, al asociarse con la transicion de regimenes
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cerrados, aristocraticos, hereditarios, que confinaban a las personas desde el nacimiento en
una condicion social determinada, a regimenes abiertos y democraticos, tiene, en el ideario
colectivo, connotaciones positivas asociadas con una cierta idea de “libertad” (igual

libertad). Lo cual, sin duda, es cierto'”.

Por otra parte, al construirse con la expresion “igualdad” (de oportunidades), que es un
valor con potentisimas connotaciones positiva, conlleva al error, comun, de pensar que es
un mecanismo de igualacién social. Sin embargo, como unanimemente sefialan Dubet
(2011, 2019), Rendueles (2020) y Sandel (2020), es importante destacar que /a idea de
1gualdad de oportunidades, y su deriva meritocritica, no es una propuesta
Igualitarista. La igualdad de oportunidades no persigue eliminar desigualdades,
solo persigue Ia movilidad social. Su objetivo es un sistema que promueva
desigualdades “justas”, en el sentido de que son el resultado de un procedimiento

“justo”, pero sin cuestionar el hecho mismo de la desigualdad, que se asume.

Como sefiala Dubet (2011), lo que se busca es un mecanismo que garantice que,
tedricamente, en cada generacion, se redistribuya a los diferentes individuos,
independientemente de cual sea su origen o posicion social. Tolerando las desigualdades

resultantes porque serfan resultado de un proceso de redistribucioén “justo”.

En realidad, la igualdad de oportunidades tiene mas que ver con la idea de libertad
(negativa), autonomia y éxito personal que con un verdadero proyecto igualitarista.
Entendida como libertad asociada a simple movilidad social, lo que propone y promete es
eliminar prohibiciones o barreras (las formales, las visibles), que excluyan formalmente: “de
manera que no haya nada que te impida acceder”. Desde esta perspectiva, que podriamos
denominar de “igualdad de oportunidades basica”, o “natural” (o “salvaje”, como se
prefiera), lo que habria es una preservacion de ciertos aspectos de la libertad negativa de los
miembros de esa sociedad. Asi entendida, a este nivel basico, si no viene acompanada de
mas matizaciones, serfa una simple igualdad en la libertad o posibilidad “de entrada”, o “en

el acceso” que, en si misma, es profundamente injusta.

105 Con la acotacion y salvedad de que la igualdad (sobre todo lo igualdad material), “per s¢”, s6lo nos conduce
a la “libertad de poder” (libertad negativa), que es una interpretacion limitada y patcial de la idea de libertad.
Se asocia con la idea de libertad neoliberal y es a lo que Sandel se refiere cuando apunta a “concepciones
limitadas y empobrecidas de la libertad” como aquellas que subyacen a los modelos sociales neoliberales. La
idea completa y amplia de libertad exige integrarse con la idea de libertad positiva. Volveremos sobre esta
cuestion mas adelante.
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Rendueles (2020; p. 50) lo expresa con enorme claridad:

La equiparacién de la igualdad con la meritocracia constituye un malentendido gigantesco.
En realidad, es dificil pensar en una formulacién mas refinada del programa elitista. El
clasismo rara vez defiende sin mas las desigualdades, mas bien trata de justificar los

privilegios de las élites por sus superiores méritos intelectuales o morales.

Este énfasis en la libertad (negativa, limitada, neoliberal), confundida erréneamente con la
idea de promocion de la igualdad, en el contexto de la globalizacion, la mundializacion o la
economia global, que son expresiones o evoluciones sociales a la busqueda de una mayor
libertad “de obrar” (libertad de comercio, libertad de movimiento de personas y mercancia,
etc.) por la via de la desarticulacién de fronteras nacionales de todo tipo, ligado al cambio
de modo de vida que viene de la mano de la mayor presencia de las TIC, ha sido un
contexto muy propicio para que en la confrontacion igualdad de posiciones/igualdad de

oportunidades, esta ultima acabe triunfando'”.

Pero, quiza, el énfasis, sobre todo en el discurso politico, en la defensa del ideal
meritocratico (igualdad de oportunidades) tenga que ver con su asociacion, desde su origen
con la Teoria del Capital Humanoy sus derivadas. Como veremos mas adelante, esta
asociacion ha resultado no sélo en un fiasco, desde el punto de vista de la intencién
de justicia social, sino también una forma directa de desvirtuar y “pervertir” la

naturaleza educativa de lo escolar.

Estas tres formas de entender la igualdad de oportunidades (igualdad de acceso, igualdad de
oportunidades —mas o menos equitativa— o igualdad de resultados —que algunos
extienden mas alld de los resultados escolares a la movilidad social efectiva y la igualdad de
bienestar social) podrian entenderse como formas acumulativas de entender la igualdad a
través de la educacion (de justicia social). Como una especie de “evolucion” del concepto
hacia mayores cotas de justicia social (distributiva). Pero lo cierto es que resultan

competitivas entre si y generan auténticos dilemas en materia de politica educativa:

106 E] problema es que, con esta hipertrofia de la libertad negativa (libertad de obrat), sin que vaya
acompafada de un desarrollo paralelo de la libertad de “querer” de los individuos (libertad positiva), lo que ha
llegado ha sido una sociedad cada vez menos igualitaria. Esta interpretacion de la libertad, como sélo libertad
negativa, conduce directamente a la injustica social, no a la justicia social. El triunfo de estas formas limitadas
de libertad (tan queridas al neoliberalismo) exigen y provocan una pérdida de interés en proceso de educativos
verdaderamente centrados en el desarrollo ético del educando. Una vez que se instalan en el sistema
educativo escolar, lo que hacen es legitimar una concepcion de la educacion intrinsecamente injusta. Lo
argumento mas adelante.
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Estas tres figuras de justicia no serfan mds que un juego de ingenio si no provocaran
debates y politicas educativas completamente reales, no solo por razones tedricas y
filosoficas, sino también por razones sociales mucho mas profundas, puesto que cada una
de las concepciones de la justicia educativa favorece a uno u otro grupo social o a una u

otra categorfa de alumnos. (Dubet, 2019; p. 75)

Por un lado, en paises con recursos econémicos limitados, la idea de igualdad de acceso
(universalizacion de la educacion; justicia para la educacion) compite con la posibilidad de
ofrecer una educacién de mayor calidad para menos candidatos, lo cual generarfa una
poblacién de personas mas cualificadas que pudieran contribuir después al bien comun
(usticia social a través de la educacion). Por otro lado, en aquellos paises que ya han logrado la
plena escolarizacion universal (paises desarrollados), el debate que se plantea es el que
opone la igualdad de oportunidades equitativa (modelo liberal de mercado o “neoliberal”)
con la igualdad de resultados (modelo mas igualitario, liberal igualitario o socialdemocrata).
Mientras que el primero focaliza mas en el mérito y Ia excelencia, el segundo lo hace mas
en la idea de una educacion basica y comun para todos, focalizando mas en la idea de

equidad"”:

La igualdad de oportunidades invita a encontrar a los mejores alumnos de los estratos
sociales populares para apoyatlos y ayudarlos a que se infiltren en las formaciones de élite,
al precio de una discriminacién positiva destinada a los mejores y mas meritorios de los
alumnos. Aquellos quienes privilegian la igualdad de resultados optan por programas
menos ambiciosos y se ocupan de reducir las brechas entre los mejores alumnos y los
peores, defendiendo fuertemente la diversidad social en las diferentes modalidades y en los
distintos establecimientos. Los defensores de la igualdad de oportunidades acusan a los
defensores de la igualdad de resultados de hacer bajar el nivel, en tanto que estos ultimos
critican a los primeros por ser elitistas y por no preocuparse del fracaso escolar. (Dubet,

2019; p. 75)

En el fondo, tras estas formas alternativas de justicia y las tensiones que les subyacen, se
encuentran diferentes formas de entender la desigualdad de oportunidades en educacion,

que ya identificé con gran claridad (Coleman, 1966; p. 13):

107 En nuestro pafs, el contraste entre estos dos modelos ha estado claramente representados por la propuesta
educativa que desarrolla la LOMCE (que prima la excelencia) en contraposicién a la LOE y LOMLOE (que
pone mas el énfasis en la equidad).
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1) La desigualdad puede definirse en términos de diferencias de la aportacion de la
comunidad a la escuela, como el gasto por alumno, las instalaciones escolares, las
bibliotecas, la calidad de los profesores y otras cantidades similares.

2) La desigualdad también puede definirse en funcién de la composicion social de la
escuela, asumiendo que la escolarizacion segregada es intrinsecamente desigual.

3) La desigualdad puede entenderse como consecuencia de diversas caracteristicas
intangibles de la escuela, asi como los factores directamente atribuibles a las
aportaciones de la comunidad a la escuela. Estos factores intangibles son, por
ejemplo, la moral de los docentes, sus expectativas sobre el alumnado, el nivel de
interés del alumnado por el aprendizaje u otros.

4) La desigualdad puede definirse, también, en términos de consecuencias de la
escuela para individuos con iguales antecedentes y capacidades. En esta definicion,
la igualdad de oportunidades educativas es la igualdad de resultados, dada la misma
aportacion individual. Con esta definicion, la desigualdad podria provenir de las
diferencias en los insumos escolares y/o la composicion social y/o de cosas mds
intangibles como las descritas anteriormente'”.

5) La desigualdad también puede definirse en términos de las consecuencias de la
escuela para individuos de origenes y capacidades desiguales. Desde esta
perspectiva, la igualdad educativa (la justicia social en la escuela) sélo se alcanzaria
cuando todos los sujetos, independiente de sus capacidades de origen y

circunstancias sociales, obtienen resultados equiparables'”.

Resulta evidente, como destaca el propio Coleman, que las tres primeras formas de
entender la igualdad de oportunidades se refieren a los recursos de entrada (insumos para la

educacion) mientras que los dos dltimos se refieren a los resultados o productos de la

108 Como sefiala el mismo Coleman (1966; p. 14), en este frente es en el que se suelen dirimir los debates
sobre la calidad escolar y justifica que durante mucho tiempo el debate de la justicia e igualdad de
oportunidades se centrara en el de la “eficacia de la escuela”: “Una definicién de este tipo requeritfa,
obviamente, que se dieran dos pasos en la determinacién de la desigualdad. En primer lugar, es necesario
determinar el efecto de estos diversos factores sobre los resultados educativos (concibiendo los resultados de
forma bastante amplia, incluyendo no sélo el rendimiento sino las actitudes hacia el aprendizaje, la
autoimagen y quizas otras variables). Esto proporciona varias medidas de la calidad de la escuela en términos
de sus efectos sobre sus alumnos. En segundo lugar, es necesario tomar estas medidas de calidad, una vez
determinadas, y determinar la exposicion diferencial de los negros (u otros grupos) y los blancos a las escuelas
de alta y baja calidad.”

199 De alguna manera, los modelos educativos inclusivos y orientados al desarrollo de competencias basicas
estarfan alineados con este objetivo.
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influencia educativa recibida (justicia social  #ravés de 1a educacion). Su conclusiéon me

parece de lo mas relevante:

Al hacer explicita la dicotomia entre insumos y resultados, y al centrar la atenciéon no sélo
en los insumos sino en los resultados, sugiero que el Informe sacé a la luz lo que habia
subyacido a todas las ideas de igualdad de oportunidades educativas, pero que habia
permanecido en gran medida oculto: que el concepto implicaba la igualdad efectiva de
oportunidades, es decir, la igualdad en aquellos elementos que son efectivos para el

aprendizaje. (Coleman, 1966; p. 17)

Farrell (2013) actualiza estas ideas atendiendo a las situaciones comparativas entre sistemas

educativos en los ultimos 60 afnos identificando cuatro formas esenciales de (des)igualdad:

1.

La (des)igualdad de acceso: la probabilidad de que los nifios de diferentes grupos
sociales entren en el sistema escolar, o en algin nivel o parte del mismo.
(Des)igualdad de supervivencia: las probabilidades de que los nifios de distintos
grupos sociales permanezcan en el sistema escolar hasta un nivel determinado,
normalmente el final de un ciclo completo (primaria, secundaria, superior).
(Des)igualdad de aprendizajes: las probabilidades de que los nifios de distintos
grupos sociales aprendan las mismas cosas hasta los mismos niveles en un punto
definido del sistema escolar.

(Des)igualdad de resultados: las probabilidades de que los nifios de distintos grupos
sociales vivan una vida relativamente similar después y como resultado de la
escolarizacion (tener los mismos ingresos, tener trabajos de aproximadamente el

mismo estatus, tener el mismo acceso a los lugares de poder politico, etc.).

Los tres primeros tipos de (des)igualdad se refieren al funcionamiento del propio sistema

escolar. La igualdad de resultados se refiere a la conexion entre el sistema escolar y la vida

adulta, especialmente (pero no exclusivamente) el mercado laboral. En su conjunto, cada

uno de estos tipos de (des)igualdad permiten recopilar la informacion clave que permite

responder a las preguntas basicas siguientes: JEn qué momentos del proceso, en qué grado

y como se excluye o se mantiene a los nifios de qué grupos sociales?

La tarea que afronta Farrell es precisamente esa: la de recopilar informacién comparativa

internacional en torno a esas cuestiones clave, relativas a los diferentes tipos de

(des)igualdad considerados. Lo que Farrell constata es que, a lo largo de los 60 afios del

estudio y entre unidades nacionales, /a escolaridad se comporta, de facto, como un
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mecanismo de clasificacion y seleccion que clasifica al alumnado en numerosos
puntos diferentes (transiciones) y de muchas formas alternativas: no cabe duda de
que Ila escuela es un mecanismo de seleccion social, promocionando a unos pocos y

ratificando a Ia mayoria en las posiciones de partida (Farrell, 2013; p. 147).

Sin duda, ante este panorama, no puede sino concluirse que la cuestion de la igualdad de
oportunidades (justicia) para y a través de la educacion resulta un problema de tremenda

complejidad y de dificil solucion.

Walzer (1993) analiza el problema y propone una solucion especifica, adaptada a la esfera
e distribuciéon que implica el bien de la educaciéon. Propone afrontar el problema
de distrib q plica el bien de la ed Prop frontar el probl
istributivo en educacion haciendo intervenir, sucesivamente, dos criterios y formas de
distribut d h do int , te, d t y f d
distribucion: primero la necesidad, en una interpretacion de la igualdad “simple” en los
primeros afnos de educacion, y luego el #érito, asociado a una idea de zgualdad compleja, en los

ultimos afios de escolaridad™’.

La necesidad democratica de educacion queda satisfecha esencialmente, con el acceso
igualitario a la institucion escolar, pero una vez en la escuela el proceso de diferenciacion (y

de desigualdad) comienza a operar de inmediato (Walzer, 1993; p. 214):

Sin embargo, la necesidad democratica no es en absoluto una imposicién politica a las
escuelas. Los defensores de la democracia afirman con razén que todos los nifios tienen
interés en el gobierno del Estado y capacidad para comprenderlo. Cumplen los requisitos
cruciales. Pero también es cierto que los nifios no se interesan en la misma medida y que no
tienen la misma capacidad de comprensién. Por eso, en cuanto estin dentro de la escuela,

dificilmente pueden evitar empezar a distinguirse!!1.

10 La jgualdad simple se refiere a la igualdad de derechos y oportunidades para todos los miembros de una
sociedad. Esta igualdad es necesaria para garantizar que todos los individuos tengan las mismas oportunidades
de participar en la vida politica y social de la sociedad. Por otro lado, 1a ignaldad compleja se refiere a la igualdad
de resultados o recompensas que reciben los miembros de una sociedad. Esto incluye la igualdad de riqueza,
salarios y otros beneficios econémicos. Walzer argumenta que, aunque es importante tratar a todos los
miembros de una sociedad de manera justa y equitativa, es imposible garantizar la igualdad compleja en todas
las 4reas de la vida. En cambio, él defiende la idea de que la igualdad compleja debe ser tratada de manera mds
flexible y pluralista, dependiendo de las circunstancias y contextos especificos. En resumen, la igualdad simple
se refiere a la igualdad de derechos y oportunidades, mientras que la igualdad compleja se refiere a la igualdad
de resultados o recompensas. Walzer argumenta que, aunque ambas son importantes, la igualdad compleja
debe ser tratada de manera mas flexible y pluralista.

111 Hemos decidido sustituir la lamentable traducciéon que aparece en el texto citado, por ser la version en
espafiol disponible, por una traduccién propia y mas exacta del texto en inglés (Walzer, 1983). La version que
aparece en la version traducida es la siguiente: “No obstante, la necesidad democritica no es en absoluto una
imposicién politica en las escuelas. Los propugnadores de la democracia sostienen, con razén, que todos los
nifios tienen interés en el gobierno del Estado y capacidad para entenderlo. Satisfacen las condiciones
fundamentales. Pero también es verdad que no todos los nifios se interesan con la misma intensidad ni tienen
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La forma en que la escuela responda a este proceso de diferenciaciéon depende en gran
medida de sus fines y de su curriculo. Para Walzer, la forma mas justa de abordar el
problema de la inevitable diferenciacion progresiva del alumnado, en virtud de sus
diferentes capacidades e intereses, consiste no tanto en reprimir estas diferencias, sino en
posponerlas. De este modo, lo que se perseguiria, en una primera fase de escolarizacion
comun, es desarrollar las competencias esenciales para el desarrollo igualitario de la
ciudadania (bajo un esquema de igualdad simple) y, en un segundo momento, empezar la

diferenciacion y especializacion profesional.

Establecer un periodo inicial de formacion basica va asociado al establecimiento de un
curriculum esencial y comun, basico, necesario para el desarrollo efectivo de la ciudadania
democritica (y, por tanto, con la equidad y la justicia) y con la idea de que la escuela y su
profesorado debe estar comprometido con su desarrollo, tratando de llevar a todo su
alumnado a esos minimos comunes. Durante esta etapa o fase, se entiende que el criterio
distributivo debe ser, fundamentalmente, el de la necesidad (la capacidad o el interés no
deberan marcar el criterio de distribucion; es el espacio en el que tiene cabida la aplicacién

del principio de diferencia de Rawls).

Para Walzer, por tanto, la igualdad y equidad en educacion se logra garantizando un marco
> , 12 1g y gra g

de educacion basica que garantice, al menos durante el periodo de duracién del mismo, un
g b4 b

acceso igualitario a los contenidos escolares que se consideran esenciales. Para ello, en

esta etapa, la preocupacion de los docentes no debe estar en Ia igualdad de

oportunidades (metitocritica), sino en la igualdad de resultados en lo bisico™. Es a

partir de este compromiso con lo basico, como se acaba logrando, posteriormente, la

igualdad de oportunidades (Walzer, 1993; p. 214)'":

todos la misma capacidad para entender. Por consiguiente, luego de encontrarse dentro de la escuela, apenas
pueden ayudar, pero empiezan por distinguirse ellos mismos.” Y la version original es la siguiente:
“Nevertheless, democratic need is by no means a political imposition on the schools. Advocates of
democracy rightly claim that all children have an interest in the government of the state and a capacity to
understand it. They meet the crucial requirements. But it is also true that children don’t take an interest to the
same degree, and that they don’t have the same capacity to understand. Hence, as soon as they are inside the
school, they can hardly help but begin to distinguish themselves.” (p. 203)

112 A esta misma conclusién y propuesta llega Bolivar (2012; p. 37): “Por tanto, un modo para reducir la
desigualdad fundamental es garantizar los conocimientos indispensables y competencias clave a los mas
desfavorecidos, encontrando su propia via de éxito y realizacion personal. Un sistema escolar, si no mas justo
s{ menos injusto, es aquel que puede garantizar la renta cultural basica sin la cual no serfa un ciudadano de
pleno derecho.”

113 También en este caso hemos cref{do conveniente poner una traduccién mas exacta de lo que se expresa en
el original. La version traducida dice lo siguiente: “Tal vez deberfan tener oportunidades iguales para
convertirse en criticos literarios, obtener catedras, publicar articulos e incluso criticar los libros de otros
autores, mas la lectura deben aprenderla naturalmente; deben convertirse en lectores (incluso si la lectura no
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Tal vez deberian tener las mismas oportunidades de convertirse en criticos literarios, de
ocupar catedras, de publicar articulos, de atacar los libros de otros, pero la lectura deberfan
simplemente tenerla; deberfan ser lectores (aunque la lectura no compre ningun privilegio).
En este caso, el compromiso democratico de la comunidad en general no se refleja tanto en
la practica democratica de la escuela, sino que se combina con ella y se refuerza una vez que

los nifios estan en la escuela.

Segun Walzer (y yo comparto esta idea), con este esquema (acceso igualitario a las escuelas
y garantia de aprendizaje de un curriculo minimo comun exigible para el desarrollo de la
condicién de ciudadano) la escuela se aleja de ser un monopolio de unos pocos y un agente
reproductor de situaciones de desigualdad (se garantiza la independencia de las esferas de

distribucion).

En suma, para Walzer la educacién (escolar) puede devenir en una esfera altamente
igualitaria si se garantiza el acceso a todo el alumnado, el profesorado se compromete con
un curriculum basico comun (retrasando la diferenciacion y especializacion curricular) y si
la escuela goza de suficientes recursos y de autonomia como para que el profesorado,
comprometido con el desarrollo y el aprendizaje de su alumnado, pueda desarrollar su labor

sin presiones externas.

Hay que decir que esta es la tendencia que, desde un punto de vista factico y comparativo,
constata Farrell en su analisis internacional: un acceso universal a la escolaridad en la etapa
de Educacion Primaria (atn pendiente de lograr en muchos paises en vias de desarrollo) y
un acceso limitado, mediante alguna férmula que se considera justa, a los niveles

posteriores:

En todas las naciones, ricas o pobres, hay algun punto (o puntos) en el sistema educativo
en el que la escolarizacion (o algunos tipos favorecidos de ella) es un bien escaso que no
todos pueden adquirir. El modelo ideal de igualdad se convierte entonces en uno de acceso

aleatorio, siendo el caso paradigmatico una loteria justa. (Farrell, 2013; p. 149)

compra privilegios). Aqui, la identificacién democratica de la comunidad en general no es tanto reflejada
cuanto cumplida e incrementada por la practica democratica en la escuela una vez que los nifios estan en ella.”
Y la version original dice: “Perhaps they should have equal chances to become literary critics, to hold
professorships, publish articles, attack other people' s boolcs, but reading they should have simply; they
should be readers (even if reading buys no privileges). Here the democratic commitment of the larger
community is not so much reflected as matched and enhanced by the democratic practice of the school, once
children are in school.” (p. 204)
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Pero, el mismo Farrell se encarga de apostillar que el supuesto ideal y deseable de que esa
promocién se ajustase a una verdadera “loterfa justa” (justicia formal insesgada) no se

cumple en la mayoria de los paises y situaciones:

Los datos comparativos disponibles (como se ha sefialado anteriormente) indican que la
situacion ideal de acceso aleatorio rara vez se aproxima. El mismo conjunto general de
factores que discriminan en la puerta de la escuela primaria en los paises pobres

simplemente opera en los pafses mas ricos en un momento posterior de la vida de los

nifios. (Farrell, 2013; p. 149)

En relacién con la (des)igualdad de supervivencia, los resultados de Farrell constatan que,
en general, en cualquier nivel del sistema educativo, el alumnado pobre tiene menos
probabilidades de sobrevivir educativamente que los bien situados; que el alumnado nacido
en zonas rurales tiene menos probabilidades de sobrevivir educativamente que los que
proceden de entornos urbanos; que las tasas de repeticion y abandono son mas altas entre
las nifias que entre los nifios. Sin embargo, los datos relativos a la relacion entre
cualquier aspecto concreto de las circunstancias personales o familiares de un nifio
o nifia y la probabilidad de completar un determinado nivel educativo son tan
escasos y contradictorios que no se pueden extraer facilmente conclusiones
generales. Los patrones varfan drasticamente de un pafs a otro de una manera que no
puede explicarse simplemente. Las variaciones en la influencia del género sobre el potencial

de supervivencia son especialmente llamativas.

En términos de (des)igualdad de resultados lo que Farrel refiere es que, por lo general, el
alumnado procedente de ambientes pobres, rurales, de sexo femenino o de cualquier otro
grupo socialmente marginado, aprende menos. Sin embargo, también en este caso las
diferencias entre naciones y culturas en cuanto al efecto de dichas caracteristicas sociales

sobre el aprendizaje son extremadamente imprevisibles y variadas.

Por otra parte, un conjunto cada vez mas amplio de estudios vienen identificando, de
manera consistente, desde los afios setenta y ochenta, un patrén bastante claro que apunta
a que cuanto menos desarrollada es la sociedad, menor es el efecto del origen social en el
rendimiento escolar y mayor es el efecto de las variables relacionadas con la escuela (y, por

tanto, dirigidas a la politica social).

Muchas de las pruebas publicadas recientemente indican que la crisis econémica esta

disminuyendo drasticamente los recursos educativos disponibles por estudiante (ver Figura
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5 con la evolucién de la inversion en educacion en Espafia, tomado de Bonal & Scandurra,
2020; p. 10) sin embargo, ello no parece trasladarse de manera clara en los resultados
escolares (son relativamente independientes de la inversion por estudiante) (Garcfa &

Molina, 2019).

Fuente: MECD (2018)

Figura 5. Evolucion del gastro pitblico en educacion en relacion al PIB (excluidos capitulos financieros) en Esparia

(tomado de Bonal y Scandurra, 2020; p. 10)

Otra cosa es lo que parece estar sucediendo en los pafses en vias de desarrollo, donde pese
a lograrse tasas altas de escolarizacion e, incluso, de supervivencia, no parecen estarse
logrando los resultados de aprendizaje deseados en términos de aprendizajes basicos

(alfabetizacion). Farrell resume la situacion de la siguiente manera (Farrell, 2013; p. 154):

Asi, en el mundo en desarrollo hay mas de cien millones de nifios que nunca entran en la
escuela primaria. De los que entran, cientos de millones mas no completan el ciclo
completo. De los que terminan el ciclo completo, cientos de millones mas no alcanzan ni

siquiera un nivel minimo de alfabetizacién.

Muchos consideran que una distribucion relativamente equitativa del acceso, la
supervivencia o el aprendizaje en el sistema de escolarizaciéon formal sélo es beneficiosa
desde el punto de vista social si se traduce en un acceso relativamente equitativo a las
oportunidades de la vida (en particular, aunque no exclusivamente, al empleo) en la edad
adulta. ;En qué medida la educacién puede intervenir, o interviene, en la transmision

intergeneracional del estatus?
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Farrell constata que en las ultimas décadas se ha generado una gran cantidad de
investigaciones sobre estas cuestiones con resultados comparativo, sistematicos, pero
te6ricamente confusos. El patron general que emerge parece ser el de que en las sociedades
muy pobres, donde casi todo el mundo se dedica a la agricultura de subsistencia, excepto
unos pocos (normalmente jovenes) que ocupan puestos de la administracion publica de
reciente creacion y algunos empresarios comerciales, la educacién puede tener muy poco
efecto en la movilidad profesional porque hay muy pocos destinos profesionales a los que
se pueda acceder (lo que explica en parte la falta de demanda efectiva de educacion entre
esas poblaciones, como se ha sefalado anteriormente). A medida que la economia local
crece y se diferencia mas, crea una variedad de nuevos puestos de trabajo. En ausencia de
una clase o grupo tradicionalmente dominante que pueda explotar todas las nuevas
oportunidades, la educacién formal se convierte en una influencia predominante en el nivel
de empleo adquirido. Un nimero significativo de nifios y nifias, incluso muy
desfavorecidos, puede utilizar la educacion para educarse y llegar a obtener puestos en la
economia recién “desarrollada”. Sin embargo, en muchas sociedades en desarrollo, el
crecimiento del sistema educativo ha superado con creces el crecimiento de la economia,
produciendo un problema de “desempleo educado”. Incluso en estas sociedades, los
jovenes suelen continuar en la escuela el mayor tiempo posible porque la recompensa
potencial es alta si, o cuando, pueden obtener algun trabajo. A medida que las sociedades se
desarrollan mucho, sus economias se vuelven tan complejas y cambiantes, y las posibles
vias de éxito econémico son tan variadas, que el efecto aislado de la educacion formal

empieza a disminuir.

Farrel sefiala, ademas, que los datos de las sociedades socialistas avanzadas de Europa del
Este, que se derrumbaron a principios de la década de 1990, sugieren que alli también se ha
puesto de manifiesto esta pauta general. Algunos economistas han argumentado que en las
economfias postindustriales muy avanzadas el fenémeno del “declive de la clase media”, es
decir, la eliminacion de los empleos industriales y de clase media bien remunerados en
favor de los empleos del sector de los servicios peor pagados, estd reduciendo aiin mas

el potencial de generacion de movilidad de la escolarizacion formal.

Sin embargo, a pesar de esta creciente confusion empirica y tedrica, sigue estando claro que
incluso en las sociedades en las que la educacion tiene un efecto débil sobre la transmisién
intergeneracional de estatus, y sobre el cambio estructural social, se constata que algunos

individuos y grupos sociales se benefician tanto de una distribucién mas generalizada de la
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educacién como del aumento de su calidad. Rara vez, si acaso, la provision de mas
educacion formal, o la mejora de su calidad, no tiene consecuencias generadoras de
movilidad o de mejora de la vida para al menos algunos sujetos procedentes de grupos

sociales marginalizados, aunque, como sefala Farrell, este efecto parece estar también

decreciendo (Farrell, 2013; p. 150).

3.2.2. El problema de la asignacién de plazas escolares y el agrupamiento interno

del alumnado

Como ya planteé en un principio, la idea de justicia distributiva en educacioén se ha venido
sustanciando en la aspiraciéon a una escolarizacién universal, comprensiva y guiada por la
idea de justa igualdad de oportunidades. El primer requisito para hacer esto efectivo es
crear una oferta educativa que permita atender a esa aspiracion. En el apartado anterior he
analizado el proceso histérico por el que surge en las sociedades occidentales esa oferta (en
la forma de lo que denominamos “sistemas educativos”) y los debates que acompafiaron a

su creacion, en torno a la idea de igualdad de oportunidades.

Una extension de este problema surge con la cuestion de la distribucion efectiva de
recursos, lo que plantea el problema de la asignacion inicial del alumnado a Ias plazas
y puestos escolares y la cuestion de como y hasta cuindo garantizar su promocion

educativa.

En principio, la provisiéon de un acceso igual (o desigual) a las plazas escolares, y el
posterior “agrupamiento del alumnado en los grupos-clase”, tienen una caracteristica
comun: la determinacion de ddnde, con quién y de gué manera el alumnado recibira los “bienes”.
A nadie se le escapa que estas dos decisiones condicionan dramaticamente lo que ese

“bien” educativo recibido pueda acabar significando (su valor).

Sin embargo, la primera (el acceso a la escuela) suele ser una decision regulada por las
instancias politicas nacionales (es un problema de justicia en el ambito global). La segunda,
la distribucién del alumnado en grupos e itinerarios formativos dentro de la escuela, aunque

depende de la politica del sistema (también esta regulada), es una decisiéon de distribucion
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mucho mas auténoma, que se lleva a cabo dentro de las escuelas por las direcciones y/o

equipos docentes (es un problema de justicia en el nivel local).

Es esta organizacion estructural, por la que se asigna a los estudiantes a diferentes
instituciones, vias o grupos de capacidad, la que regula la distribucién de las oportunidades
de aprendizaje, es decir, el acceso al conocimiento, la cantidad y el contenido del curriculo
previsto que se presenta a los estudiantes, las credenciales esperadas y otros factores
contextuales del aula resultantes de sus composiciones diferenciales de estudiantes y la
diferenciacién a menudo acompafante en la calidad de los profesores asignados (E. G.

Cohen, 2000).

En general, puede afirmarse que esa organizacion estructural de la distribucion de la
educacion, implementada en varios puntos de transicién en el proceso de escolarizacion'?,
es de crucial importancia para el alumnado porque condiciona la adquisiciéon de
credenciales sociales diferenciales, que luego se convierten en activos valiosos en el
mercado laboral. Esta practica (que no deja de ser un procedimiento selectivo y
clasificador) se suele justificar desde un punto de vista social, al considerar que es un medio
para aumentar la eficiencia de la sociedad mediante una adecuada selecciéon y regulacion de
los recursos sociales, y desde un punto de vista pedagogico, ya que se supone que la
organizacion estructural del aprendizaje aumenta el rendimiento académico, garantiza la
adecuacién didactica del proceso de ensefianza-aprendizaje, adapta el nivel, el ritmo y el
método de ensenanza a la capacidad del alumnado, y atiende a las necesidades e intereses
de éstos ajustando su contenido de aprendizaje. Todo ello define el esquema por el cual el

sistema regula el procedimiento de promocion educativa dentro del sistema.

Como hemos visto, parece que la distribucién justa en educaciéon debe comenzar con un
esquema de igualdad simple a través de la instauracion de una educacion basica equitativa
(Bolivar, 2012): acceso universal e igualitario a escuelas inclusivas y autbnomas y
compromiso con un curriculo comun, que debe ser adquirido de manera efectiva por todo
el alumnado. Sin embargo, una vez alcanzada la formacion basica, este esquema de igualdad
simple se vuelve insuficiente. Para Walzer (1993), al periodo inicial de educacion basica y

comun le debe seguir un periodo de educacion mas especializado (instituciones de

114 Tipicamente, desde que se consigue el acceso a la educacién, normalmente en una escuela de educacion
primaria, cada afio académico concluye con una decisién de promocién o no, dependiente de los resultados
de la evaluacién, que implica un momento de selecciéon y clasificacion. Al finalizar cada ciclo y etapa educativa
se abre otro periodo de decisién que determina las opciones educativas futuras, en parte determinadas por el
sujeto y en parte condicionadas por su “expediente”.
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educacion secundaria y superior), en el que la distribucion del bien educativo debe

comenzar a mostrarse sensible a otros criterios, como el del interés y la capacidad.

Cabe sefalar que, dado que el nimero de plazas de aprendizaje en cualquier tipo de grupo
de aprendizaje es limitado e indivisible, la distribucién de las plazas de aprendizaje se
produce generalmente en condiciones de competencia. Cuando los solicitantes superan las
vacantes en una escuela o institucion de ensefianza media o superior, hay que introducir

criterios de seleccion que se ajusten a principios de justicia.

¢Coémo puede pensarse una red de instituciones educativas que contribuya a una
istribuciéon justa de la educacions: icho de otra manera, ;qué cuestiones habria que

distribuci tadela ed i6n? O, dicho de ot y ¢ ti habri

contemplar, en esta perspectiva de la asignacion del alumnado, para aproximar un sistema

educativo a criterios de justicia distributiva?

Este es un tema que ha sido especialmente bien tratado y desarrollado por Walzer (1993).
Una primera idea que avanza Walzer (1993) es la de que, careciendo de sentido alargar la
escolarizacion basica, bajo un esquema de igualdad simple, primando la necesidad de
educacion como criterio distributivo, mas alld de ciertas edades, si es sefial de justicia en la
educacion el continuar ofertando posibilidades de escolarizacion (formacion) de manera

indefinida (a lo largo de la vida).

Es decir, un sistema sera mas justo en la medida en que garantiza una oferta educativa que,
sin caracter de obligatoriedad, y mas alla de la educacion basica, mantiene la posibilidad a

sus ciudadanos de seguir educandose!®.

Por otra parte, y cuando ya nos adentramos en el ambito de la formaciéon mas especializada
(formacion secundaria) y profesional, los criterios de distribucion justa deben cambiar
necesariamente. Los criterios de interés y capacidad cobran importancia, como ya sefalé,
pero no pueden ser los tnicos: hay demasiadas personas interesadas y capacitadas. Llegados

a tal punto, la duracién y extension de los estudios, asi como el numero de plazas escolares,

115 En este sentido, no debemos dejar de hacer una referencia a la idea de “educacién permanente” o “long
life education” (Fernandez, 2000), que estuvo vigente a lo largo de finales del S. XX y principios del XXI y
que, progresivamente se ha ido sustituyendo por la idea de “long life learning” o “aprendizaje permanente”.
Saban (2009) concede a la idea de “educacién permanente” un matiz mas “utépico” y lo vincula a la tradicién
ética de la UNESCO, mientras que la idea de “aprendizaje permanente” la relaciona con el caracter mas
pragmatico y mercantilista de la Unién Europea. El matiz, de nuevo, resulta interesante, puesto que la idea de
“educacion permanente” sitia la responsabilidad de su provision (y financiacion) a las estructuras que
configuran el sistema educativo, mientras que el segundo traslada esa responsabilidad a los ciudadanos
individuales, impelidos a un proceso de aprendizaje continuo vinculado a un mercado de trabajo siempre
cambiante y cada vez mids exigente, responsabilizindolos de su permanente “puesta a punto” para ese
mercado.

139



i

dependera del nivel de riqueza y bienestar de cada sociedad; de los recursos que se asignen

a la educacion. Y estas decisiones corresponden al debate publico.

Walzer advierte que, en su opinion, en ningin caso puede entenderse que existe un derecho
a la formacion especializada o superior, simplemente por acreditar determinados niveles de
capacidad o interés. A lo que si tiene derecho el alumnado que pretende acceder a alguna de
las plazas disponibles para la formacion especializada es a que se les trate por igual en el
proceso de adjudicacién de las plazas disponibles (lo que remite a la idea de justicia
puramente procesal que describi en el marco de la igualdad de oportunidades en la teorfa de

justicia de Rawls y a la independencia de esferas de distribucion).

En este planteamiento aparecen, como punto critico de debate, el de la edad a partir del
cual el esquema de educacién basica (universal, obligatoria y gratuita), que se provee en
base al simple criterio de necesidad, debe dejar paso a una oferta educativa mas selectiva,

asociada al interés y la capacidad (obsérvese que Walzer evita hablar de “mérito”""").

La cuestion de la edad a partir de la cual deberfa acabar la etapa de educacion proveida en
base a un esquema de “igualdad simple” ha sido largamente debatida (y sigue siéndolo) en
la mayor parte de los paises occidentales (Bolivar, 2015b; Sevilla Merino, 2003), pero existe

un relativo consenso en situarlo en torno a los 15-16 afios.

En opinién de Walzer, en la medida en que la educacién y formacion basica sea buena, la
bolsa de alumnado que pretenda promocionar a los niveles de formacion posteriores
aumentara y las presiones competitivas por una plaza escolar en los centros de formacion
pos-obligatoria, aumentara. En tales situaciones, las presiones de determinados grupos de
opinion e interés para adelantar los procesos selectivos a edades mas tempranas
aumentarin''” (no de manera explicita, cambiando los momentos o puntos criticos
“oficiales” de transicion, sino mas bien por medio de procesos selectivos encubiertos como
los que se plantean al proponer itinerarios o vias educativas separadas en cursos previos al

final de la etapa secundaria). Y es en estos casos en los que las escuelas y el profesorado

116 E] matiz es importante, por cuanto se suele interpretar que la unica forma de proveer puestos educativos a
partir de ciertas edades exige hacerlo en condiciones de “concurrencia competitiva” (meritocracia). Sin
embargo, la referencia exclusiva “al interés y la capacidad” y excluir la competencia “con otros” parece
apuntar a un modelo de naturaleza mas criterial, intrinseca a los sujetos (no normativo): “interés, acreditado y
capacidad, acreditada”. Una vez alcanzados los criterios minimos de interés y capacidad, el acceso deberfa
quedar franqueado.

117 Tanto Rendueles (2020) como Fernandez Enguita (2006; Fernandez Enguita & Levin, 1989) han
comentado las presiones de las clases medias para que esos procesos selectivos se produzcan, como una
forma de “proteger” la calidad formativa de sus hijos y promover sus propias posibilidades meritocraticas.
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debe poder ejercer su autonomia e independencia y resistirse (si se pretende salvaguardar la

justicia distributiva).

Si se accede a esta seleccion precoz, no sélo se hace el sistema mas desigual, sino que se
convierte todo el proceso educativo posterior de los “excluidos”, una vez hecha la
seleccion, en irrelevante, una vez que ya se sabe que no van a poder participar de la

posibilidad del acceso a la formacion posterior deseada.

Pero, incluso cuidando todas estas cuestiones de justicia elemental en el sistema, sera
inevitable que un numero importante de candidatos queden progresivamente fuera de
determinadas opciones, con la frustracion que ello lleva consigo. Esto, segun Walzer, no

hay forma de evitarlo'*

. Lo que si se puede evitar es la tremenda carga que se asocia por el
hecho de que el mayor o menor éxito académico esta vinculado con toda otra serie de
bienes sociales (poder, estatus, riqueza, profesiones) que, en principio, nada tienen que ver

con lo que ocurre en la educacion.

En el marco de este tipo de instituciones, la tnica garantfa de justicia es que la inevitable
seleccion de los mejores ocurra siguiendo estrictos criterios educativos, internos a la
escuela: talento, capacidades, dedicacion. Y en ningin caso contaminados por otros

factores externos (riqueza, posicioén social, estatus de la familia, etc.).

En este marco, Walzer nos advierte del efecto distorsionador que supone la presencia de
instituciones educativas sostenidas con fondos privados, que combinan la doble condicién
de ser empresas y centros educativos. En estos casos el riesgo de falta de independencia (de
verse afectados en sus decisiones por criterios que no son estrictamente educativos) es
evidente, por lo que se hace necesario, nuevamente, como forma de garantizar ciertos
niveles de justicia, también en este nivel educativo, una oferta publica lo suficientemente
amplia como para que la tiranfa de la injerencia de criterios propios de otras esferas no

acabe condicionando lo que ocurre en el ambito de la educacion.

No obstante, incluso controlando este tipo de iniciativas y ofertas educativas privadas, nada
impedirfa que las familias que se lo puedan permitir econémicamente inviertan en clases o
tutores privados, que mejoren las competencias y capacidades de sus hijos, facilitando su

promocién. O que, incluso, familias con el capital cultural adecuado, puedan ayudar

118 Coincido en que resulta inevitable, si se parte de la premisa de una escolarizacion puesta al servicio del
desarrollo econémico y la insercion laboral, no del desarrollo educativo del educando. Que Walzer acabe
aceptando esa frustraciéon como un resultado escolar inevitable supone reconocer la posibilidad de una
educacion injusta.
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personalmente a sus hijos en el mismo sentido. Al final, llegados a este punto, Walzer
(1993; p. 224) llega a la conclusioén de que “sin separar a los hijos de sus padres, no hay
manera de evitar algo semejante”. Conclusion que es similar a la que llegara Rawls cuando
reflexiona sobre los limites y posibilidades de la igualdad de oportunidades (Rawls, 1995; p.
462):

Parece que aun cuando la igualdad de oportunidades (como ha sido definida) se satisface, la
familia conducird a oportunidades desiguales entre los individuos (§ 46). ¢Debe, entonces,
abolirse la familia? Tomada en si misma y dotada de una cierta primacfa, la idea de
oportunidad igual se inclina en esa direccién. Pero, dentro del contexto de la teorfa de 1a
justicia en conjunto, es mucho menos urgente emprender ese camino. El conocimiento del
principio de la diferencia define nuevamente las bases de las desigualdades sociales tal
como se conciben en el sistema de igualdad liberal; y cuando a los principios de fraternidad
y satisfaccion se les atribuye su valor adecuado, la distribucion natural de facultades y las

contingencias de las circunstancias sociales pueden aceptarse mas facilmente.

Frente a la propuesta de Rawls, que sugiere que la forma de superar esta situacion es la
resignacion ante las “desigualdades justas” y la aplicacion del principio de diferencia,
Walzer lo que va a proponer es que la sociedad tienda a organizarse de tal modo que la
piramide social se haga menos inclinada, de manera que las diferencias entre clases y
niveles sociales sea menor, que la movilidad se haga mas sencilla y que el nimero de puntos
de acceso a la formacion especializada se multipliquen. Pero, sobre todo, la solucion a este
problema debe pasar por la independencia de esferas que, en este caso, consiste en
separar, en la mayor medida posible, los resultados escolares de la posibilidad de acceder al

empleo y los beneficios que se derivan:

Supongamos que las escuelas publicas fueran un medio (pero no el Gnico) de encontrar un
trabajo interesante y prestigioso. [...] La preparacion serfa menos critica, el examen menos
atemorizante, y el espacio y el tiempo disponibles para el estudio se incrementaria
notablemente. También las escuelas especializadas requieren alguna independencia ante la
presién social, si han de cumplir con su cometido —Y de ahi la necesidad de una sociedad
organizada para permitir tal independencia. Las escuelas no pueden nunca ser integramente
independientes, pero s han de poder serlo en su totalidad. Es preciso que existan
restricciones en otras esferas distributivas, restricciones aproximadamente del tipo que ya
he descrito, a lo que el dinero puede comprar, por ejemplo, y a la extensiéon y a la

importancia del cargo. (Walzer, 1993; 224)
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Con lo dicho hasta aqui se resuelve una parte del problema, que es el correspondiente a la
distribucion longitudinal (la promocién) de la oferta educativa, a medida que el alumnado
va evolucionado y progresando en su educacion. El esquema se resumiria en la existencia
de dos etapas, una de acceso universal, no selectiva y orientada a la educacién basica y
comun, y una fase posterior, a la que se accederia siguiendo procedimientos formalmente
justos (imparciales) y aplicando criterios estrictamente educativos (capacidad, interés,
talento). La forma de evitar que una oferta privada (vinculada al mercado y, por tanto, no
independiente) distorsione lo que sucede en esta esfera de distribucion es recurriendo a una
iniciativa publica amplia y separando los efectos de la escolarizacion de las posibilidades

que pueda ofrecer en otras esferas de justicia (es decir, primando su independencia).

Sin embargo, esto no resuelve todos los problemas de asignacion. Queda aun la cuestion de
la distribucién horizontal o sincrénica del alumnado: cémo distribuir las plazas
escolares entre escuelas y como distribuir el alumnado entre esas plazas escolares.
Tanto una cuestion como la otra responden a decisiones politicas y definen el principio de

asociacion: ¢quién va a la escuela y con quién?

La forma en la que se decida hacer este agrupamiento (asociacién) de alumnado es una
cuestion que afecta, de lleno, a la cuestion de la distribucion de la educacion (habra formas

de asociacion que sean mads justas y otras que lo sean menos) por dos motivos:

1) Porque el contenido y las exigencias del curriculo cambian en funcién de quienes sean
sus receptores. Es decir, que el criterio por el que se agrupa al alumnado, que define el
caracter del agrupamiento, marca también, en cierta medida, el valor y trascendencia de

para qué se educa (concede el valor del bien social de la educacién que se distribuye)'”.

2) Porque el propio alumnado es el principal recurso de aprendizaje del alumnado con el
que se asocia: el contenido del curriculo es, probablemente, menos importante que el

entorno humano en el que se ensena.

119 Por ejemplo, si el alumnado se agrupa en funcién del interés de que en el futuro sean ciudadanos, el
contenido del curriculo incluira la historia, las leyes y las costumbres del pais. Si se agrupa al alumnado porque
se pretende que sean, en el futuro, creyentes fieles de esta o aquella religién, seguramente estudiaran el rito y
la teologfa de la religién en cuestion. Si se les agrupa pensando en que en el futuro sean trabajadores, el
contenido de la ensefianza girara en torno a la Formacién Profesional. Si, por el contrario, se les agrupa
pensando en que el futuro sean profesionales liberales, recibiran contenidos esencialmente académicos.
También, si se agrupa a sélo estudiantes brillantes, se ensefiara a un nivel; si se agrupa a estudiantes con
dificultades, a otro...
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De ahi que una de las principales fuentes de conflicto y controversia en la esfera
distributiva de la educacion sea siempre la cuestion de cémo repartir al alumnado entre

escuelas y como agruparlo dentro de Ias escuelas.

Empezando por esta ultima cuestion, la del agrupamiento dentro de las organizaciones
escolares primando la integracién/inclusion o la segregacion, se han ofrecido varias

respuestas y alternativas.

La primera, y mas obvia, segun Walzer, es el agrupamiento basado en criterios
estrictamente aleatorios que permite crear grupos heterogéneos. Si se combina, ademas,
con propuestas de escolarizaciéon con jornadas escolares amplias (llegando incluso al
internado), restringiendo as{ al maximo la influencia de la familia y del entorno familiar en
la distribucién de la educacion, y en centros educativos perfectamente autbnomos, la
distribucion aleatoria maximiza la igualdad de oportunidades en el posible acceso a la
formacion especializada posterior. Esta opcion, de hecho, suele ser, segin Walzer, la

preferida de la izquierda por ser la mas igualitaria (igualdad simple).

De este modo, cuando en nuestro pais se ha venido reivindicando la extension de las
jornadas escolares (sesiones de mafiana y tarde), con oferta de servicios extraescolares que
permitan mayor independencia de las estructuras familiares (servicios de desayuno,
comedor escolar y, en algunos casos, merienda; transporte escolar; atencién médica;
actividades extraescolares en el propio centro...) lo que hay detras no es s6lo un
incremento de la calidad educativa, sino sobre todo un proyecto de justicia social

orientada a hacer la escuela mas igualitaria.

Sin embargo, Walzer reconoce que la distribucion aleatoria (combinada con la extensién de
la jornada escolar), sin mas, tiene el problema de que, favoreciendo la igualdad, lo que hace,
también, es despersonalizar la educacion y dejar al alumnado desamparado en

120

manos del Estado™. Y ello va en contra de lo que la propia educacion es y

pretende.

Para Walzer, la educacion puede ser descrita como el proceso de formaciéon de personas
concretas, con identidades, aspiraciones y vidas propias. Todo ello esta representado y
defendido por la institucion de la familia. En su opinién, el fenémeno educativo se debe

producir en la situacioén de “tensiéon” que se genera entre las dos instituciones sociales que

120 La importancia de este matiz se hard mas explicito a partir del capitulo 5 y, sobre todo, del 6.
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educan: la escuela y la familia. Ninguna de las dos debe desaparecer. El problema
distributivo crucial en el ambito de Ia educacion es hacer que el alumnado
comparta espacios de aprendizaje comiin sin destruir su idiosincrasia, su

particularidad tanto social como genética (Walzer, 1993; p. 227).

Frente al modelo de igualdad simple que supone la distribucion aleatoria, existen otras
soluciones en forma de igualdad compleja que se ajustan mejor al modelo normativo de la
escuela, por un lado, y a las exigencias de la politica democratica, por otro. La complejidad

puede estar, precisamente, en por cudl de estas opciones optar.

Las diferencias parentales en sus concepciones e idearios educativos, tanto para la sociedad
en general, como sus hijos van a generar desacuerdos acerca del modelo de escuela y acerca
de a cual y como acudir. Por otra parte, y ya situados dentro de la escuela, surgen otros
problemas de asociacion: ¢qué nifios y nifias deben agruparse y cuales no? En principio,
segun Walzer, salvo casos extremos de incapacidad, no hay motivos escolares que
justifiquen la exclusién de nadie en la escuela (si los hay, es porque otros valores han

invadido la esfera de la justicia educativa).

En el caso de las escuelas especializadas (formacioén posterior a la educacion basica), el
criterio de agrupamiento es casi inmediato (ya se ha dicho): interés y capacidad. En este
caso se agrupa alumnado que acredita una determinada cualificacién previa. En el caso de
la educacion basica el criterio de agrupamiento es la necesidad. Lo esencial aqui es la
necesidad de cada nifio y nifia de crecer y ser educado en una comunidad democratica para
que pueda ocupar su lugar como futuro ciudadano. Por lo tanto, el criterio de
agrupamiento por el que se opte deberia ser aquel que mejor emule el tipo de asociaciones

que haran esos futuros ciudadanos en el desarrollo de su ciudadania democratica.

Dicho asi, parece sencillo. Sin embargo, lo cierto es que hay varios modelos de asociacion
que pueden encajar en este modelo general (el unico que queda claramente excluido es el
agrupamiento estrictamente al azar, toda vez que los ciudadanos adultos no se agrupan por
criterios estrictamente aleatorios, desconsiderando los intereses, las ocupaciones, los

121

vinculos familiares, etc. ™). Walzer presenta y analiza los siguientes:

121 Hsta reflexion, que puede resultar un tanto sorprendente, viniendo de un progresista como Walzer,
obedece a la reflexion de que la decisién de la escolarizacion es una cuestion que se resuelve en base a la
decisién de las familias, en acuerdo con la administracion, que debe realizar una previsién y una oferta. La
asignacién puramente al azar (carente de criterio) no interesa ni a unas ni a otras.
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a) Escuelas privadas y el “bono escolar”.

La idea de la existencia de una red de escuelas privadas, que responda a las
ideologfas, intereses y necesidades especificas de determinadas familias, es
perfectamente compatible con la necesidad democratica de una escuela y de que el
alumnado acuda a la misma. L.a exigencia de educacién obligatoria no implica,
necesariamente, educaciéon comun en escuelas publicas. Bajo la maxima de que las
familias deberfan poder obtener, educativamente hablando, exactamente aquello
que quieren para sus hijos, el principio asociativo en este caso deberia ser el de las

afinidades ideologicas e intereses de las familias.

Es evidente que la escuela publica, como espacio plural, no puede ofrecer un
espacio que responda a la ideologia e interés exactos de cada familia, por lo que se
abre un espacio a una oferta privada (promovida por emprendedores particulares,
asociaciones culturales o religiosas o las propias familias) que responda a esa

demanda y a esa necesidad.

Pero como las escuelas privadas son caras, y parece injusto que determinadas
familias con menos recursos no puedan ser capaces de buscar el tipo de asociacion
(escuela) que encaje mejor con sus preferencias ideoldgicas e intereses sociales,
aparece la idea del “bono escolar” y, en nuestro pafs, la subvencion directa a los
centros escolares, a través del régimen de conciertos (escuelas concertadas). Lo
atractivo de esta propuesta, para determinadas familias e ideologias, es que permite

que el alumnado se asocie con otros nifios cuyas familias son muy similares entre si.

Para Walzer, el aparente pluralismo de la propuesta sirve sélo para reforzar
organizaciones tradicionales como la iglesia catélica y la asociacion de familias
afines ideolégicamente, pero no contribuye a generar ninguin tipo de conexion entre
familias que podamos definir, propiamente, como una red social (localizada y
enraizada en un territorio y en comunidad). Mas bien lo que genera es una
atomizacion de la sociedad, con una serie de familias (consumidores) asociadas en
torno a unas preferencias ideoldgicas, pero poco mas. Se fomenta con ello el
individualismo y la falta de compromiso social. Incluso si a lo que se aspira a es a un

estado de bienestar minimo, este tipo de asociacionismo es claramente insuficiente.

Por otra parte, la asistencia a escuelas privadas (o concertadas) libremente elegidas

por las familias lo que hace es exponer a los nifios a modelos sociales mucho menos
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diversos, lo que a la postre complica su propio desarrollo y preparacion para una
sociedad mucho mas compleja, plural y variada que la se representa en esos

modelos escolares.

Otro problema que destaca Walzer, en relacién con esta forma de asociacién basada
en la oferta privada y la subvencion publica de la misma (bien a través del bono
escolar o el régimen de conciertos), es que asume tanto la existencia de una oferta
adecuada como un compromiso, interés y preocupacion educativa de los padres.
Optar por este principio de asociaciéon puede conducir a dejar abandonos a
numerosos nifios a una combinacion fatidica de desidia paterna y empresas
educativas poco éticas. Incluso, en el caso de padres comprometidos, la
escolarizacion en centros de titularidad privada puede privar a los padres de la
adecuada voz y representacion como para poder defender los intereses educativos

de sus hijos.

Para Walzer, todas estas dificultades, en su conjunto, conducen a concluir que la
adecuada distribucion del bien social de la educaciéon debe adoptar una forma sobre
todo publica, caso contrario es poco probable que contribuya a la adecuada
formacion de la ciudadania. Apartarse de esta provision publica, en la via de Ia
oferta privada (da igual como se subvencione) nos aleja de un esquema

equitativo de distribucion de Ia educacion.

Sin embargo, en su opinién, esto no implica que se deba erradicar la opcién de una
oferta privada; siempre y cuando esta quede en los limites marginales de una oferta

predominantemente ptblica'®

. La idea esencial es que, si bien puede ser tolerable
que el dinero pueda comprar educacion, lo intolerable es que de esa adquisicion, en
la esfera de la educacion se deriven posteriormente otras ventajas distributivas,

propias de otras esferas (acceso a profesiones, mayor riqueza, poder politico, etc.).

b) La asociacién seleccionando y agrupando al alumnado en base al talento.

Bajo este epigrafe nos presenta Walzer otra forma posible de desarrollar el principio

de asociacion para agrupar al alumnado en la provisién de la educacion: la

122'Y ahi radica el problema esencial de la oferta educativa en nuestro pafs: mas de un tercio de la oferta en
pais es privada, muy lejos de esa oferta marginal de la que habla Walzer. Volveré a ello mas adelante.
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agrupacion en funcion de sus capacidades de aprendizaje y talentos. Segun esta idea,
lo que procederia es seleccionar al alumnado con mas facilidad y posibilidades de
aprender, del que no tiene esa facilidad, y luego ajustar las propuestas educativas a

las capacidades y ritmos de cada grupo.

Quienes defienden esta posibilidad consideran que con ello se consigue una mayor
felicidad en la experiencia educativa de todos ellos (¢Por qué presionar a unos con
un ritmo de aprendizaje que no pueden seguir? ;Por qué “frenar” a quien puede ir
mas rapido, provocando muchas veces su aburrimiento y rechazo escolar?) y,
ademas, se empieza ya a anticipar el tipo de relaciones que, mas adelante, van a

establecer en su vida adulta: con sus iguales.

Evidentemente, esta opcion suele ser reclamada y defendida por parte de las
familias que consideran que sus hijos entran en la esfera de los “brillantes”. No sélo
porque esta forma de asociacién, ciertamente elitista, parece garantizar, para sus
hijos un camino directo a la élite (si se relacionan desde la infancia con personas
llamadas al éxito, por sus capacidades, es muy probable que acaben formando parte
de circulos sociales de élite), sino porque “asi no se aburren” y porque las familias
intuyen que la inteligencia, puesta en contacto con el ambiente propicio, incrementa

la inteligencia.

Este ultimo motivo es, precisamente, el que suelen argumentar quienes abogan por
el reparto del alumnado mas brillante entre todas las escuelas y aulas, para que
actien de estimulo y ayuden al aprendizaje de otros. Pese a que esto puede verse

como una utilizacién injusta de los mas capaces, segin Walzer, no lo es.

Dado que la educacion debe servir tanto a los intereses individuales como
colectivos, lo criticable seria la separacion de los mas habiles de sus
entornos naturales, mas que el hecho de que se defienda su natural
pertenencia a los mismos. Desde esta perspectiva, de hecho, podria entenderse
que cuando se selecciona y segrega a los mas inteligentes para formarlos en centros
y grupos separados lo que se hace es empobrecer y retirar recursos educativos del
entorno educativo de los otros, menos capaces (es decir, lejos de representar un
“simple reagrupamiento inocuo”, se estarfa produciendo un trasvase injusto de
recursos y posibilidades desde los menos favorecidos en direccion a los mas

brillantes).

148



i

Para Walzer, en una democracia, ninguna forma de reclutamiento (ni siquiera la de
los mas capaces para poder desarrollar mas y mejor su talento natural) puede
preceder al reclutamiento de simples ciudadanos (y, en tal caso, lo que procede es el
agrupamiento heterogéneo segun capacidades, que emule la distribucién natural de

talentos en la sociedad).

De hecho, el desarrollo efectivo del talento no requiere la separacion de los que lo
tienen, identificindolos precozmente como futuros especialistas en algo
(matematicos, fisicos, ingenieros...), marcando ya, desde edades y niveles
educativos tempranos, sus carreras académicas y profesionales. La idea que se
defiende es que se debe proporcionar, al menos en la educacién basica, una
formacién comun y de calidad, que desarrolle y potencie en todo el alumnado sus
capacidades (las que tenga) y, en todo caso, esperar a la etapa de educacion
especializada para que el desarrollo efectivo de determinadas capacidades tenga

lugar, respetando el interés y elecciones del propio alumnado.

El agrupamiento en base a la inteligencia no es, sin duda, una forma natural de
agrupamiento en la sociedad. Por tanto, no puede argumentarse que asociar al
alumnado segun su capacidad sea una forma de anticipar lo que, de manera natural,
en su vida adulta vaya a ocurrir. De hecho, lo que se observa es que en la sociedad
democratica, a nivel general, las personas se relacionan de manera mixta, sin atender
a sus respectivas inteligencias. Para Walzer esto es, ademas, no sélo una descripcion
de lo que ocurre, sino una exigencia para cualquier sociedad democratica. No se
puede defender la segregacion segun la inteligencia sin, automaticamente, devaluar

la democracia'®.

En opinién de Walzer, pueden ser aceptables, no obstante, formas de segregacion
limitadas y parciales, siempre que se hagan atendiendo a criterios educativos. Por
ejemplo, alumnado con determinadas dificultades o lagunas de aprendizaje, que
sean atendidos de manera especifica y por tiempo limitado, con la finalidad de su

reincorporacion al régimen comun y ordinario de clases.

123 Una reflexion similar hace Rawls (1995; p. 299) en el paragrafo 50 de la Teoria de la Justicia, comentando el
principio de perfeccién (excelencia) en relacion a las limitaciones que implica en términos de libertad. En
esencia, lo que Rawls viene a decir es que, tanto en su interpretaciéon mds extrema (Nietzsche) como en su
interpretaciéon mas moderada (Aristoteles), el principio de perfeccion, o su equivalente educativo, de
excelencia, limitan y recortan los margenes de libertad y, por ello debe rechazarse como criterio de
justicia.
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Pero la seleccion y segregacion del alumnado, segun sus capacidades, en centros o
aulas especializadas para potenciar sus capacidades o atender sus necesidades
educativas, no obedece a criterios educativos, sino de interés econémico, politico o
de otra indole. Pero, insisto, en ningun caso educativos. Es una clara injerencia en la
esfera de la educacién, niega la autonomia de que debe gozar la escuela y conduce,

de manera directa, a la desigualdad y, por tanto, a la injusticia.

¢) Escuelas integradoras deslocalizadas y transporte escolar (el alumnado es transportado

para garantizar la heterogeneidad social)

Se tratarfa del modelo de agrupamiento que trata de superar las dificultades que
surgen en el modelo de escolarizacion que se deriva del hecho de que las familias,
con caracteristicas sociales similares, tienden a vivir en zonas y barrios comunes.
Consiste en transportar al alumnado desde sus zonas de residencia a centros cuya
matricula se conforma a partir de contingentes de alumnado procedentes de

diferentes zonas y barrios, evitando asi el efecto “barriada”.

Walzer nos recuerda que el hecho de vivir en guetos y barriadas genera un
determinado estilo y ambiente social que acaba definiendo las actitudes y
expectativas del alumnado. Si se distribuye la educacién mediante un modelo
basado, simplemente, en la cercania y la residencia, sin atender a esta circunstancia,
no se puede conseguir una verdadera educacién comin y, ademas, no se garantiza
esa esfera de autonomia que la educacion requiere (inevitablemente, el caracter del

barrio acaba invadiendo la escuela).

Las dificultades para desarrollar este modelo de asociacion del alumnado son
evidentes. Ni se tiene claro que patrén debe seguirse (porcentaje de alumnado que
debe transportarse a cada centro) para garantizar el objetivo de avanzar hacia una
sociedad mas integrada, ni se tiene claro de qué zonas y barrios deben moverse y
hacia dénde. Mucho menos sencillo es determinar qué alumnado, de entre todo el
que vive en una determinada zona, se selecciona para su traslado. ¢Se debe atender
a solo un criterio (aleatorio) o bien deben contemplarse otras variables (clase social,
bienestar de la familia, ideologia o creencias religiosas...)? La légica y el sentido
comun dictan que, atendiendo al objetivo dltimo de este esfuerzo, la composicion y

los criterios deberfan emular en el mayor grado posible los patrones de
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composicion de la sociedad general. En cualquier caso, no parece una empresa

sencilla.

Por otro lado, no parece que focalizar en la cuestiéon de la composicion (proporcion
de alumnado de diferente tipo) resuelva el verdadero problema y, segin Walzer, no
es necesario que todas las escuelas sean idénticas en su composicién social. Lo que

es necesario es que diferentes tipos de nifios se encuentren en ellas.

Partiendo de la base de una sociedad plural (y la espafiola, en este caso, lo es en la
mayortia de municipios y territorios), la educacion de los nifios tiene que depender
del grupo. Esto es, las escuelas, al tiempo que respetan el pluralismo (el local, el que
se presente en cada aula y colegio), también deben trabajar para reunir a los nifios
de forma que se abran posibilidades de cooperacion. Esto es ain mas importante
cuando el modelo pluralista es involuntario y esta distorsionado. Es posible, que en
algunos casos la garantia del pluralismo escolar puede aconsejar que el alumnado
sea transportado. Y si asi fuera, dice Walzer, seria licito y justo hacerlo, como
cualquier otra imposicién que se asocia con la escolaridad basica, como garantia del
derecho a la educacion del alumnado y de la cohesién social, puesto que ello se hace

siguiendo criterios distributivos internos a la esfera de la educacion.

En cualquier caso, Walzer concluye indicando que el modelo de escuelas integradas,
por la via de forzar la convivencia de alumnado procedente de barrios y zonas que
carecen de conexion alguna entre si, no parece haber dado resultado. Incluso las
escuelas con mayor grado de compromiso acaban fracasando cuando se trata de
lidiar con conflictos sociales generados externamente (y que se ven continuamente
alimentados desde fuera). Posiblemente, el origen del problema esté en las politicas
de vivienda, empleo o de distribucién de la riqueza, cuestiones que el mero
agrupamiento artificial del alumnado no puede solucionar. Es decir, siendo licito en
algunos casos, la idea de agrupar artificialmente al alumnado, transportandolo fuera

de sus zonas de residencia, no parece efectivo.

Hay que decir, no obstante, que frente al modelo de sociedad americana, que es
sobre el que reflexiona Walzer, la sociedad espafiola y su distribucién demografica
no esta tan condicionada por la cuestion racial, como por las diferencias
econémicas. Nuestro modelo de desarrollo urbanistico no genera, posiblemente, un

problema de auto-segregacion tan acusado como el que se produce en Estados
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Unidos. Por otra parte, Espafia, por circunstancias geograficas, urbanisticas y
culturales, tiene asumida la posibilidad del transporte del alumnado a centros
diferentes en la localidad y ello provoca que, de manera natural, la mayoria de los
centros sean plurales y representativos de la heterogeneidad social espanola.
Posiblemente, en el caso de Espafia, el mayor efecto distorsionador, en relacion a
las posibilidades de una educaciéon comun, derive de la potente oferta privada-

concertada.

d) Escuelas de barrio (o vecinales)

Desde un principio, asociada a la propia creacion de la escuela como institucion,
esta se referencia en las respectivas escuelas de barrio, como formas de generar
pequenas comunidades en torno a la escuela que acabaran sirviendo de mecanismo
de integracion social y para generar un sentimiento de pertenencia. Por diferentes
circunstancias, la zonificacién escolar (y mas ain en Espafia) no parece haber
generado ese efecto, por lo que el modelo de asociacién escolar, basado en la

cercania de la residencia, ha sido duramente criticado.

Pero, sea como sea, hoy por hoy, sigue siendo el modelo mas aceptado. Emulando
el modelo de organizaciéon politica, que es territorial, y basado en el principio de
cercanfa (la gente se siente mas identificada con lo que tiene cerca de su residencia),
parece claro que el modelo de escuela democratica debe ser el de un enclave
relativamente auténomo dentro de un barrio o vecindario. Un entorno especial
dentro de un mundo conocido, donde se hace coincidir a los nifios como alumnos y
alumnas, de la misma forma en que coincidiran en el futuro como ciudadanos.
Seguin Walzer, es en este escenario en el que la escuela desarrolla con mayor

facilidad su papel.

Por un lado, los nifios van a una escuela que sus padres pueden entender y apoyar.
Por otro lado, las decisiones politicas relativas a la escuela se adoptan por parte de
consejos escolares (municipales y en cada centro), dentro de los limites establecidos
por laley. Y estas decisiones se desarrollan por parte de docentes, profesionales
formados (generalmente) fuera de ese barrio, y que ademas son politicamente

responsables.
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Para Walzer, este escenario es, también, un escenario propicio para el conflicto. Por
un lado, las familias suelen estar descontentas con los resultados y los nifios, pese a
la familiaridad de la cercania, encuentran en la escuela un mundo muy diferente
gobernado por sus propias reglas y normas. Las familias desafian, con frecuencia,
esta disciplina y el cuerpo docente no siempre dispone de la fuerza como para

mantenetla.

La escolarizacion esta muy marcada por conflictos locales relativos al tamafio y
gobierno de las escuelas, la distribucion de fondos, la asignacién de profesorado, la
interpretacion y desarrollo del curriculo y demas. Todo ello hace que cada escuela
de barrio sea diferente de la que hay en otros barrios. De ahi que la simple igualdad
de un nifio/una plaza escolar sélo responde a una parte del problema de la justicia

en educacion.

Pero es justo decir que si los vecindarios son abiertos (no hay una dominancia
racial, étnica o de la posicion sobre la pertenencia), y cuando cada vecindario tiene
su propia escuela fuerte (con capacidad y autonomia suficiente como para resistir
presiones anti-igualitarias externas), entonces la justicia distributiva esta lograda. Los
nifios son “iguales” dentro de un conjunto complejo de acuerdos distributivos.
Aunque haya matices diferenciales en el curriculo que se imparte en cada escuela,
reciben una educaciéon comuin. También variara la cohesion del cuerpo docente, el
celo critico de las familias, o los modelos de asociacién del alumnado por los que se
opte en cada caso, pero eso es intrinseco al caracter de una escuela democratica,

caracteristicas inevitables de la igualdad compleja.

Sobre todo ello debe velar el Estado. Por un lado, debe garantizar la asistencia a la
escuela, establecer el curriculum comun y basico y las politicas de certificacion
educativa generales. Pero, al mismo tiempo, si se pretende que las escuelas puedan
desarrollar adecuadamente su labor, debe limitar su injerencia en la labor
educativa (respetando la integridad de las materias académicas, la profesionalidad
docente y el principio de igual consideracion) y garantizar patrones de asociacion
del alumnado que sean compatibles con la democracia y que no estén dominados

por poderes facticos o las ideologias dominantes.

Cualquier subordinacion de la escuela a lo politico la debilita, hace mas

dificil su labor y devalta el bien social de la educacién. La igualdad (y la
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justicia) en la educacion disminuye cuando estudiantes y profesorado estan

sometidos a la tirania de la politica™.

Lo cierto es que la decisiéon de a qué escuela ir y con quién es una decision relevante que
marca en muy buena medida, las capacidades distributivas de la escuela. Las escuelas no
son iguales en recursos (ni materiales ni humanos) y, por tanto, asistir a una u otra
condiciona. En general, hay muchas pruebas de que los mas acomodados, que suelen vivir
también en distritos y comunidades mas acomodados, obtienen una mayor proporcion de
recursos escolares de diversa indole. Esta disparidad en la asignacioén de recursos se ve
exacerbada (y de manera particularmente extrema en Espafia, con la doble red de centros
—ptivada concertada/publica) por la aplicacion de politicas de “libre mercado”
relacionadas con la eleccion de escuela y la privatizacién de la aportacion de recursos,
donde los grupos sociales mas fuertes suelen ganar la competencia (Gamoran & Long,

2006; Rendueles, 2020; Witte, 2000).

Con respecto a la cuestién de la importancia de la distribucion de los recursos materiales y
las infraestructuras educativas, Coleman (1966) descubrio, para sorpresa de muchos, que la
inversion material (edificios y equipamiento educativo, como bibliotecas, laboratorios y
equipamiento deportivo) no variaba significativamente entre las escuelas (en los Estados
Unidos). Coincidentemente con este resultado, hay que decir que en un trabajo realizado
por Cabrera et al. (2011), en el que se preguntaba a una muestra significativa de docentes
canarios acerca de la importancia relativa de diversas variables en relacién con los
resultados escolares, su respuesta relativizaba mucho la importancia de los recursos
materiales escolares (sélo entre el 30 y el 40% de los encuestados la valoraban como “muy
importante”). Puede verse la distribucion relativa de pesos asignados a factores en la Figura
6. En todo caso, la importancia concedida a estas variables era bastante menor, a la hora de
explicar los resultados escolares, que variables como el desinterés del alumnado y sus
familias, la procedencia de barrios marginales o la existencia de alumnado inmigrante en las

aulas.

124 De ahi que se abogue por una teorfa de la educacién que, explicitamente, contemple la necesidad de la
independencia de la praxis educativa en relacion a las restantes praxis, sin que ellos suponga que no exista
coordinacién entre ellas.
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A. La ausencia en el alumnado de responsabilidad y de disposicion para el esfuerzo.
B. La despreocupacion de padres y madres por la educacion de sus hijos.

C. La ausencia de compromiso docente del profesorado.

D. El trabajo inadecuado del profesorado.

E. La baja capacidad intelectual del alumnado que la va mal.

F. Las zonas marginales y conflictivas donde vive el alumnado que le va mal.

G. El origen inmigrante del alumnado al que le va mal.

H. El desinterés por la educacion y la escuela.

|. La falta de medios didacticos.

J. La falta de medios materiales.

Figura 6. Representacion grifica de los % de docentes encuestados por Cabrera et al. (2011 p. 317) gue valoran como

“muy influyente” cada uno de los factores considerados en el estudio.

Sin embargo, esta perspectiva material resulta una definicién algo limitada de los recursos
escolares, que también abarcan una amplia gama de insumos mas alla de los edificios y el
equipamiento, como el plan de estudios, el material didactico, el enriquecimiento informal,
el tamano de las clases (o la proporcion entre profesores y alumnos) y la calidad de los

profesores y demas personal escolar.

Quiza, la cuestion mas importante tenga que ver el profesorado, o mas especificamente,
con la “calidad de los docentes”. Asi, al examinar la distribucién real de los recursos
escolares, debemos contemplar la formacién y preparacion de los docentes como una
cualidad del “bien” distribuido (la educacion). A pesar de la falta de consenso en cuanto a
lo que significa ser un docente cualificado (de calidad), existe apoyo empirico para la
conexion entre la calidad de los docentes (capacidad de ensefianza y conocimiento
académico, experiencia en la materia, formacion inicial para la ensefianza, experiencia,
pedagogia y similares) y el aprendizaje y el progreso académico, la autoimagen, la

motivacion y las actitudes de su alumnado (Darling-Hammond, 2000, 2004).
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Por lo tanto, en un modelo escolar justo cabria esperar que la calidad del profesorado se
distribuyera de forma equitativa en las escuelas de los distintos distritos y comunidades del
sistema educativo. A este respecto, las abundantes pruebas empiricas sobre la distribucion
real de los docentes en las escuelas muestran claramente que ni siquiera el modesto y justo
principio de la distribucién equitativa se aplica en la realidad. Por el contrario, el alumnado
de clases de bajo nivel socioeconémico y de menor categoria tienen muchas mas
posibilidades de recibir clases de docentes menos cualificados. Ademas, las escuelas de las
zonas desfavorecidas tienen mas probabilidades de tener una mayor concentraciéon de
docentes poco cualificados y de sufrir una mayor rotaciéon de profesores, lo que aumenta la
tasa de profesores fuera de la escuela y con menos experiencia (Darling-Hammond, 2000,

2004).

Hay que decir que, si bien este planteamiento puede ser valido en el panorama
internacional, de nuevo la peculiaridad de nuestro sistema educativo hace que la asignacion
de docentes a las unidades escolares (y sus efectos sobre la calidad de la educacién que
recibe el alumnado) requiera de un analisis diferente. Por un lado, el estatus funcionarial y
los procesos de asignacion de profesorado a centros y grupos cumple un estricto criterio de
justicia formal, por medio de criterios de asignacion en los que prima, sobre todo, la
cuestion de la antigiiedad (tanto en la asignacion general, de profesorado a centros, como
en la asignacion local, en cada escuela, de profesorado a grupos). No puede decirse que en
Espafia haya un sistema de asignacion de profesorado a centros escolares que atienda a
principios de “idoneidad” (con capacidad para seleccionar a los mas cualificados en un
sentido u otro). Mas bien, lo que hay es un procedimiento (el concurso-oposicion) que, se
supone, selecciona al profesorado para desempefiar el trabajo docente y que, a partir de este

procedimiento, todo el profesorado se considera idénticamente capacitado.

A partir de esta premisa, en el nivel de la asignacién a centros, la preferencia del
profesorado, atendiendo a su orden de antigiedad (o el orden de puntuacién obtenido en el
proceso selectivo), hace que pueda hablarse de un resultado de asignacion a centros
bastante aleatorio, independiente del criterio de “idoneidad”. En principio, el profesorado
que llega a un centro, aun respondiendo a su preferencia, que suele estar relacionada con la
cercanfa al domicilio, no tiene por qué presuponerse mas o menos idéneo que cualquier
otro para desempenar docencia en ese centro (la puntuacién en el proceso selectivo no
sirve para poder hablar de mayores o menores niveles de cualificacion). Otra cosa es la

seleccion de docentes en el ambito de la educacién privada-concertada, que si se rige por
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criterios “de mercado” y que, por lo tanto, permite establecer mayores controles sobre el

desempefio efectivo en el puesto de trabajo por parte del titular del centro'”.

A nivel interno, en los centros escolares publicos, la asignacion a grupos vuelve a depender
de la eleccion del profesorado, atendiendo a criterios de antigliedad. Esto hace que,
normalmente, los grupos mas conflictivos y con mayor dificultad para desarrollar docencia
en ellos recaigan tipicamente en el profesorado de menor antigiiedad o rango (interinos y
sustitutos). No obstante, dado que, en principio, no puede presuponerse una relaciéon entre
antigiedad y capacidad (los estudios no parecen ser consistentes), tampoco aqui podemos
que asumir que haya criterios de “idoneidad” a la hora de cubrir determinados tipos de

docencia.

Estas circunstancias complican las conclusiones en relacién a la formacién/cualificacion
docente y la justicia escolar. Segiin Walzer, cuanto mas auténoma sea la institucion
escolar con respecto a la sociedad general, mas probable sera el compromiso con la
justicia educativa y la equidad en la distribucién interna. Fundamentalmente, porque
las presiones tratando de incrementar y marcar las diferencias naturales entre el alumnado,

buscando la excelencia, suelen venir sobre todo del exterior de la escuela.

Los centros educativos publicos, en los que el profesorado dispone de una mayor
independencia y autonomia, al poseer la condicién de funcionarios, deberfan alinearse en
mayor medida con criterios de justicia. Sin embargo, al no poder asegurar, precisamente en
virtud de la autonomia de que goza el profesorado, una asignaciéon mas alineada con
criterios de idoneidad, es posible que esa autonomia no siempre trabaje en favor de la
justicia y la equidad (Fernandez Enguita, 2006; Fernandez Enguita & Levin, 1989). Por otra
parte, en los centros privados y privados-concertados, en los que el profesorado goza, en
principio, de margenes menores de autonomia, la posibilidad de alinear mejor la idoneidad
y capacitacion docente con las caracteristicas del desempeno docente (que, ademas, por lo
expuesto mas arriba, es probable que ocurra en condiciones de menos dificultad), es

probable que las porciones distributivas que reciba el alumnado, se incrementen'®.

125 Siempre atendiendo al ideario del centro y a las exigencias de oftrecimiento de resultados a las familias, lo
cual mediatiza y pone en cuestion el concepto de “buena docencia” en esos contextos. Lo que si parece claro
es que en el ambito de los centros privados-concertados es mas facil establecer relaciones entre capacidades
docentes y requisitos del puesto docente (idoneidad).

126 Sin embargo, este hecho no puede ignorar el significado de esas porciones educativas y su valor educativo,
emancipador. Lo que motiva esta tesis es, precisamente, la preocupacion de que parecemos conformarnos
con solo constatar que el alumnado recibe una pocién de “educaciéon” mayor o de mas calidad (entendiendo
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Para concluir este apartado quiero recoger aqui lo que César Rendueles ha denominado “la
anomalfa educativa espafiola” calificindolo como “el experimento de un discipulo loco de
Pierre Bourdieu para observar la reproduccion social a gran escala” (Rendueles, 2020; p.
278), haciendo referencia a la peculiaridad institucional de nuestro pafs de que el 32% del
alumnado no universitario estudia en centros privados-concertados (en su mayoria, de

titularidad de la iglesia'”)

. Para Rendueles, esta peculiaridad es muy interesante porque
representa una imagen “‘en negativo” de lo que debiera ser un sistema escolar que se

predique “equitativo” e “igualitarista”.

Rendueles constata que el grueso de las familias usuarias de esa red privada y concertada
proceden mayoritariamente de la clase media y media alta y de la poblacién con mayor
estatus social y capital cultural, con lo que la red de escuelas concertadas se constituye, de
facto, en un pilar de las ventajas que disfrutan las familias que ocupan las posiciones de

privilegio en nuestro pais:

El sistema de conciertos educativos ha sido la forma en que el Estado ha asegurado a la
clase media la transmisién de su patrimonio social y cultural, del mismo modo que la
burbuja especulativa fue la forma en que le ofrecié una via individual de movilidad social
intergeneracional a través de la transmision del patrimonio inmobiliario. A menudo se
seflala que, una vez igualadas las condiciones socioecondmicas, la ensefianza concertada
espafiola no ofrece mejores resultados académicos. Es cierto, ofrece algo mucho mas

importante: la reproducciéon de las condiciones socioeconémicas.(Rendueles, 2020; p. 281)

El resultado de todo ello es que, de manera subvencionada, ese grupo social, representado
por las clases medias y medias-altas de nuestro pais, ha podido sustraerse de los problemas
que la heterogeneidad cultural y escolar acarrean'”, a través de los procesos de
escolarizacion de las clases populares, preservando su capital social que se transmite asi de
manera cerrada a la siguiente generacion, en un alarde de reproduccion social

“institucionalizada” como no se produce en ningin otro pafs de nuestro entorno.

por calidad el valor en términos de futuros réditos econémicos). Esta observacion es, precisamente el objeto
de buscar una reconceptualizacién de la idea de justicia en educacion.

127 No obstante, Rendueles (2020; p. 281) destaca que “aunque la Iglesia controla una parte significativa de la
red concertada, los estudios sociolégicos muestran que la confesionalidad es una cuestiéon importante sélo
para un porcentaje relativamente pequefio de las familias que acuden a esos centros”

128 En Espafia la red publica escolariza al 85 % de los inmigrantes, mientras los colegios concertados y
privados solo escolarizan al 15 % restante. E1 33 % de los centros publicos espafioles se encuentran en
entornos socioeconémicos poco favorables (en regiones como Andalucia alcanzan el 55 %), en cambio el 65
% de los privados reciben poblaciones acomodadas (mas del 70 % en Madrid o Catalufia) y s6lo el 7 %
atienden a entornos desfavorecidos. (Rendueles, 2020; p. 281-282)
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Evidentemente, la red escolar privada-concertada hace todo lo posible por mantener esa
situacion de privilegio con toda una serie de estrategias y “triquifiuelas” que mantiene “a
raya” a esa parte de la poblacién escolar que no interesa (pese a estar legalmente
prohibidas). Esta competencia desleal entre centros publicos y privados-concertados
distorsiona (ver mas arriba la argumentacion de Walzer) al conjunto del sistema educativo

espanol, orientandolo en una senda contraria a la equidad y a la justicia social:

De hecho, la maquinaria segregadora de la concertada esta contaminando cada vez mids la
red publica. Empieza a ser frecuente que los centros publicos recurran a triquifiuelas en los
procesos de admision para promover la bunkerizacion social y librarse de las familias que
consideran problematicas. También cada vez mas centros publicos “prestigiosos” dan
puntos en los procesos selectivos a los hijos de antiguos alumnos. Otros renuncian
voluntariamente a tener comedor escolar para ahuyentar a los alumnos de bajos ingresos
que optan a becas de comedor. Es dificil sobrestimar el impacto que algo asf tiene en un

proyecto igualitarista. (Rendueles, 2020; p. 282)

LLa consecuencia es que el sistema publico espafiol (no por igual en todas las autonomias ni
provincias) viene padeciendo, de manera crénica, un lastre sin parangén en el principal
recurso integrador de que dispone una sociedad para asegurar una “socializacién universal”.
A este respecto, los debates suelen centrarse, segun Rendueles, en cuestiones
“curriculares” o académicas, buscando mejorar la “igualdad de oportunidades”
meritocratica (siempre con la cuestion de la calidad de la ensefianza, como telén de

fondo). Sin embargo, para Rendueles el problema no se resuelve por esa via.

Quienes ponen el foco en la cuestiéon de una mejora curricular para poder ofrecer al
alumnado menos privilegiado la posibilidad de poder hacerlo con el mas privilegiado, esta

perdiendo de vista la verdadera importancia de la educacién escolar:

Los defensores de la meritocracia creen que la potencia igualitaria de la educacién reside en
su capacidad para proporcionar a los pobres armas con las que competir con los ricos en
los campos de batalla del darwinismo social. Se equivocan completamente. Si la
educacion es importante para un proyecto igualitarista es porque la educacion
publica universal desempefia un papel irremplazable como instrumento de

socializacion democratica. (Rendueles, 2020; p. 283; el destacado es mio)
La valoracién global con la que concluye Rendueles su argumentacion, es demoledora:

El sistema educativo espafiol esta disefiado cuidadosamente para evitar las

potencialidades igualitaristas de la ensefianza obligatoria. Un alumno de la ensefianza
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concertada, religiosa o no, de una ciudad como Madrid puede perfectamente llegar a la
universidad sin haber compartido aula ni una sola vez en los quince afios de educacion
infantil, primaria, secundaria y bachillerato con el hijo de unos trabajadores migrantes.

(Rendueles, 2020; p. 284; el destacado es mio)

En suma, lo que se puede anticipar en estos entornos escolares privados (pero
subvencionados con fondos publicos) es un proceso “aditivo”, por el cual se suma, a la
realidad sociocultural de partida (que ya representa un ventaja en términos de capital
cultura), el efecto “escuela” (menos conflictividad escolar, cultura escolar alineada con la
cultura familiar), los efectos interactivos de enriquecimiento que se derivan de la
convivencia en las aulas con otro alumnado procedente de entornos culturalmente
enriquecidos y, finalmente, un profesorado sobre cuya idoneidad para el desempefio
docente puede intervenir la institucién, facilitando, todo ello, que, efectivamente, el

alumnado mas acomodado acabe recibiendo una proporcién mayor del bien educativo.

Evidentemente, en el caso de los centros publicos, la descripcion anterior se puede reiterar,
pero como una acumulacion idéntica en negativo (no en todos los casos, pero si podemos
aplicar esta idea al conjunto). Es evidente que todo ello perfila un esquema de injusticia.
Estas diferencias en el “éxito” de la privada/concertada en comparacion con la pablica
(atendiendo a este conjunto de elementos positivos y negativos que se superponen en uno y
otro caso) es lo que precisamente, se utilizara argumentalmente por parte de algunos
sectores para defender el modelo vigente que, como senalaba Rendueles, parece todo él

disefiado para promover la injusticia.

3.2.3. Otros factores que afectan a la distribucion de la educacion escolar

Hasta aqui he estado considerando el problema de la (des)igualdad de oportunidades
educativas desde una perspectiva que podriamos denominar institucional u organizativa,
genérica, referida a las disposiciones general del sistema (universalizaciéon de la educacion,
extension de la escolaridad, niveles de comprensividad). En esta perspectiva, las
desigualdades educativas que se derivan de su pertenencia a un determinado contexto
social-familiar y a sus condiciones personales se consideran de manera integrada,

“encarnadas” en el sujeto.
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Por otra parte, en el apartado anterior he presentado algunas ideas relativas al problema de
la asignacion de puestos escolares y las cuestiones del agrupamiento del alumnado, como
problema practico de distribucion, vinculado a la unidad “centro educativo”. Ambas
cuestiones se relacionan con “grandes decisiones” de politica educativa y pueden
interpretarse como la forma en la que se busca, en una determinada sociedad, incrementar
los niveles de justicia social a través de su sistema escolar. Nada nos dicen acerca de
la educacién que se practica, sélo se busca garantizar la provision de la escolaridad y que se
haga en condiciones equitativas (a través de una asignacion escolar que aminore la

tendencia reproductora del sistema).

En este apartado lo que se hara es presentar otra orientacion, mas cercana al aula y a las
decisiones propias del profesorado que dirige los procesos educativos, centrada en el
analisis de en qué medida las pricticas pedagdgicas promueven una educacion para
Ia justicia social, es decir, en qué medida estas practicas generan una transformacion en el
alumnado que le permita desarrollar actitudes y perspectivas compatibles con condiciones

sociales que pueden considerarse justasm.

Evidentemente, esta segunda forma no puede ser considerada independiente de la primera,
puesto que cualquier organizacion de aula que pretenda promover la idea o la educacion
para la justicia social debe ser, a su vez, intrinsecamente justa y ser percibida asf por el

alumnado.

En esta segunda perspectiva, en la literatura dedicada a hacer analisis de la justicia en el
entorno escolar (Adams, 2014; Adams et al., 2016; Bogotch & Shields, 2014; Resh &
Sabbagh, 2016), se suelen incluir modelos pedagdgicos especificamente orientados a
generar un “despertar’” en el alumnado en relacion con la idea de justicia y a la necesidad de
justicia, buscando su alineamiento activo con un compromiso contrario a la injusticia y su
lucha (mas o menos militante) por la justicia social. Estos planteamientos, que suelen
presentarse bajo diversas denominaciones (Resh & Sabbagh, 2016 identifican las

2 << 2 <<

expresiones “pedagogia critica”, “pedagogia auténtica”, “pedagogia productiva”,

<<

“pedagogia creativa”, “pedagogia transformadora”...) y que yo aqui englobaré

129 A nivel de aula setfa posible entrar a valorar la justicia en las practicas escolares considerando aspectos
como el grado de inclusividad del curriculo, las metodologfas o los sistemas de evaluacién. También, el tipo
de relaciones y clima de aula, asi como las percepciones del alumnado acerca del clima de justicia que reina en
su centro y en su aula. La cuestién de las medidas de atencion a la diversidad y los sistemas de compensacion
de desigualdades dentro del aula, podtian ser también objeto de analisis a este nivel. Sin embargo, considero
que esta dimensién mas didactica y curricular de las relaciones entre justicia y educacion esta mucho mas
explorada en nuestro contexto, por lo que he decidido no considerarla en este analisis.
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genéricamente, bajo la expresion de “pedagogias criticas”, a su vez, se han teorizado
(Adams, 2014) identificando dentro de ellas dos corrientes distintas: lo que ella denomina

educacion para la justicia social (E]S) y la justicia social en la educacion (JSE).

Aunque ambas orientaciones comparten muchas coincidencias, difieren en sus origenes y
planteamientos epistemoldgicos. Mientras que los primeros poseen un origen centrado en
la lucha de clases y los movimientos emancipatorios desde la educaciéon (a partir, sobre
todo, de Freire), los segundos se relacionan mas con los movimientos activistas
norteamericanos, relacionados con la lucha por los derechos sociales. En este sentido,
mientras que quienes se alinean con los modelos criticos relacionados con la educacion para la
Justicia social (E]S) ponen mas su énfasis en la equidad, la injusticia y la desigualdad social y
econoémica, desde la perspectiva de la justicia social en la educacion (JSE) ponen mas el énfasis
en las politicas de derechos civiles, el reconocimiento y la participacioén de grupos culturales

y sociales (Adams, 2014).

No obstante, hay que decir que estas diferenciaciones son mas tedricas que practicas, ya
que el solapamiento en cuanto a objetivos y discursos parece ofrecer una perspectiva de
relativa uniformidad argumentativa (muy vinculadas, a los movimientos de liberacion y los
enfoques criticos marxistas y neomarxistas) pero, a su vez, los muchos matices y
planteamientos con que se describen las muchisimas iniciativas que se han venido
desarrollando hacen pensar que la caracteristica comun mas relevante es la pluralidad de
planteamientos que impiden una visién integrada y nica (sobre todo en las perspectivas

cercanas a la justicia social en la educacion).

Las iniciativas alineadas bajo el epigrafe de justicia social en la edncacion (JSE) comparten con
la educacion para la justicia social (ES]) una investigacién sobre como las diferencias de los
grupos sociales se han encuadrado histéricamente para racionalizar y justificar las relaciones
desiguales de los grupos sociales, para reproducir patrones de ventaja y desventaja social en
la escolarizacion, asi como en otras instituciones sociales como la atencién sanitaria, el
acceso a la riqueza y al capital, o la aplicacién de la ley. En este sentido, la JSE y la ES]
difieren de un enfoque paralelo sobre la diversidad per se (multiculturalismo), en el sentido
de que el enfoque de la diversidad multicultural se limita a la comprension y el
reconocimiento de las diferencias sociales y culturales, mientras que la JSE y la ESJ
exploran las formas en que esas diferencias, aunque se reconozcan como valiosas e

importantes por derecho propio, también han permitido a los grupos dominantes
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racionalizar su privilegio y justificar Ia injusticia y las desigualdades que

experimentan aquellos que estdn en desventaja por su diferencia (Adams, 2014).

De manera mas especifica, las iniciativas que se agrupan bajo la etiqueta de justicia social en la
edncacion (JSE) pueden interpretarse como formas derivadas de los planteamientos
progresistas de aprendizaje social de John Dewey. Hay que recordar que Dewey, en sus
escritos, ponia a las escuelas al servicio de una sociedad democratica y pluralista, proponia
que las escuelas involucraran al alumnado (a través del dialogo y la investigacion) en
cuestiones sociales controvertidas, con un enfoque de la educaciéon basado en la
experiencia. En este sentido, puede decirse que adopté una posicion comprometida y
activista afirmando que “Aparte de la participacion en la vida social, la escuela no tiene

ningun fin ni objetivo moral” (Dewey, 2008).

De este modo, en muchos planes de estudio y aulas orientadas a la justicia social en la educacion
(JSE) se intenta que el conocimiento de Ia injusticia y la accion para erradicarla estén
conectados. El esfuerzo educativo, la seleccion cutricular, intenta relacionar la
concienciacion y la teorfa critica con el conocimiento y la informacion para permitir que los
estudiantes reconozcan las oportunidades de justicia social en situaciones locales y eventos
cotidianos, lo que significa que tienen la oportunidad de intervenir y actuar. Estos enlaces
curriculares y pedagdgicos ofrecen situaciones en las que los estudiantes pueden/deben
pasar a la accion para cambiar las situaciones de injusticia sobre las cuales toman

conocimiento.

Se parte de la premisa de que el conocimiento, el proceso de prestar atencion al mundo que
nos rodea, desencadena la “conciencia”. Ademas, se apoya el “analisis” como una
condicion necesaria para la accion. La conciencia, el analisis, la accion y la
responsabilidad/alianza son componentes esenciales para los educadores de la justicia
social comprometidos con cambiar sistemas e Instituciones opresivos para crear
mayor equidad y justicia social (Love, 2000). Algunos autores han sugerido que la
experiencia de participacion en si misma, en lugar de la mera comprension critica o el
conocimiento de desigualdades sociales separadas del compromiso, proporciona un
impulso para que el alumnado se comprometa con problemas de injusticia que se puedan
dar en su entorno. Muchos libros y titulos de libros, como “Educadores Activistas” (C.

Marshall & Anderson, 2009), afirman los vinculos entre el conocimiento y la accion.
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En nuestro contexto, las iniciativas que mas se asemejan a la idea de promover la justicia
social en la educacion (JSE) son las conocidas como Comunidades de Aprendizaje (Diez
Palomar & Flecha Garcia, 2010) con un profundo arraigo y larga trayectoria en nuestro
pais. Otras iniciativas encuadrables en este perfil, de reciente aparicién, pero muy pujantes,
son las que se han popularizado como modelos de Aprendizaje por Servicio (Batlle, 2011;
Latorre et al., 2019; Rodriguez-Gallego & Ordoniez-Sierra, 2015). En ambos casos, lo que
nos encontramos son iniciativas que usan los problemas de justicia social existentes en el
entorno como recurso de aprendizaje, al tiempo que promueven la accién orientada al

cambio y la transformacion social:

La metodologia del Aprendizaje Servicio (desde ahora ApS), que hunde sus raices en la
filosoffa y pedagogia de John Dewey y en la pedagogia critica de Freire, ha supuesto desde
sus inicios una valiosa herramienta para promocionar el aprendizaje a partir de las
experiencias y acciones de servicio a la comunidad. Furco (2002) define el ApS como una
combinacién entre el servicio comunitario y el aprendizaje académico, por lo que existe una
base curricular que invita a la reflexién. Batlle (2009) remarca en el ApS el valor formativo
de las acciones solidarias para conseguir aprendizajes significativos tanto en conocimientos,

como en habilidades, actitudes y valores. (Latorre et al., 2019; p. 2)

Es facilmente comprensible que, dado que cada “proyecto” de transformacion es
idiosincratico y, posiblemente, unico, en aspiraciones, objetivos y metodologfa, la apariencia
de este planteamiento sea de lo mas fragmentaria. Varfan en funcién de las poblaciones
objetivo (alumnado en situacién de marginalidad, poblaciones excluidas, entornos
carcelarios, barrios deprimidos, colectivos vulnerables, etc.), de las orientaciones (psicologia
del desarrollo, trabajo social, pedagogia social, etc.) o del ambito institucional (clima escolar
o del campus, politicas, procedimientos, relaciones). Posiblemente, su principal aglutinante
sea el hecho de que pretenden promover activamente Ia justicia social (Ia
transformacion social) y, al mismo tiempo, hacer progresar el aprendizaje,

especialmente entre el alumnado desfavorecido.

Por su parte, la educacion para la justicia social (E]S) se basa mas (enfatiza mas) en un analisis
de las maltiples y especificas manifestaciones de las dinamicas sociales de opresion
generalizadas. Desde este punto de vista, las manifestaciones especificas de la opresion
pueden verse en las identidades sociales historica y culturalmente contextualizadas que
comparten las comunidades privilegiadas o desfavorecidas por las desigualdades

estructurales. La omnipresente desigualdad sistémica que se ha normalizado en la
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conciencia tanto de sus beneficiarios como de aquellos a los que perjudica, se examina en
las manifestaciones de opresiéon como el racismo, el sexismo, el clasismo, el heterosexismo,
la opresion transgénero, la opresion religiosa, la opresion por discapacidad, el
envejecimiento y el adultismo, ya sea que se entiendan como niveles de opresion que se
entrecruzan a nivel social/cultural, institucional o individual/interpersonal. También
pueden analizarse desde las cinco “caras” de la opresion propuestas por Young (I. M.

Young, 2000b).

No cabe duda de que la “pedagogfa critica” y la obra de (Freire, 2009, 2012) pueden
considerarse como una de las practicas educativas mas influyentes que ha intentado ensefar
la justicia social. Esta pedagogia, que ha inspirado a muchos estudiosos de la educacion
(por ejemplo, Giroux, 2003, 2004, 2011; MclLaren & Farahmandpur, 2006; McLaren &
Kincheloe, 2008) desafia las estructuras sociales de opresion existentes (por ejemplo, la
raza, el origen étnico) y, en su lugar, imagina una sociedad basada en valores democraticos
humanos e igualitarios. Para lograr este objetivo, se rompen las jerarquias en el aula, y tanto
los estudiantes como los profesores se colocan en posiciones agentivas™ que estin
destinadas a afectar al cambio. Especificamente, en lugar de entregar un conjunto de
conocimientos a un grupo de estudiantes pasivos, el papel de los docentes es el de
empoderarlos a través de la consideracion de sus experiencias y el desarrollo de una
conciencia de los problemas sociales que caracterizan la realidad social historica y
politica en Ia que viven. En esta concepcion, la responsabilidad de las desigualdades
sociales se atribuye a la propia estructura basica de la sociedad, mas que a la diferencia (es
decir, a la diversidad multicultural), o a los atributos y prejuicios individuales (por ejemplo,

la pereza o la apatia de quienes toleran la exclusion) (Rozas, 2007).

La educacion para la justicia social (E]S) se nutre de los desarrollos realizados, desde diferentes
perspectivas, de lo que se ha denominado “pedagogias experienciales, activas e inclusivas”
(Adams, 2014, 2016, 2022; Belavi & Javier Murillo, 2020; Boal, 2009; Freire, 1991, 2012;
Horton & Freire, 1990; Martin Lopez Calva, 2009; Mendoza, 2022; Sanchez-Santamaria

et al., 2013; Simén et al., 2019). Una de las caracteristicas esenciales de este enfoque
es que concede idéntica importancia al curriculo (lo que se aprende o ensefia) como
ala didactica (como se aprende o ensefia, en clara referencia al “curriculo oculto”

sefialado por la pedagogia critica).

130 Sobre el concepto de “agencia” en educacion ver Zavala Berbena & Figueiras (2014), Frankfurt (2000) o
Taylor (1985)
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En la tradicion de la educacion para la justicia social (E]S), el curriculo y la didactica, tomados
conjuntamente, facilitan el tratamiento de las cuestiones de justicia social a un nivel de
conciencia personal (concientizacion), persiguiendo a través de esta transformacion personal el
cambio social, en una perspectiva de impacto a mas largo plazo. Este matiz resulta clave
para diferenciarlo del planteamiento anterior (justicia social en la educacion-)SE) que vinculaba

el aprendizaje y la accién educativa a la accion inmediata, transformadora.

Otros objetivos de este enfoque son la apertura a diferentes perspectivas sobre cuestiones
sociales complejas, el reconocimiento y analisis de los ejemplos cotidianos de violaciones
de la justicia social y la motivacién para actuar en favor del cambio social, pero siempre
dando “voz” a los protagonistas del acto educativo que son los propios educandos y siendo
estos quienes definen “la agenda” educativa en un proceso de relacion dialégico. Estos
objetivos de aprendizaje concretos y personalizados de la EJS son congruentes con los
objetivos curriculares mas tradicionales de la teorfa y el legado histérico de la investigacion

critica.

Desde la EJS se espera que los procesos de cambio educativo a corto plazo (centrados en
quien se forma), sean congruentes con los objetivos de justicia social a largo plazo,
independientemente de como se teoricen, es decir, que los procedimientos o las didacticas
sean en s{ mismas colaborativas, democraticas, participativas, inclusivas y atentas a los
conocimientos, perspectivas, preocupaciones e intereses de todos los participantes. Es en
parte, por esta razon de congruencia, que la EJS prioriza la didactica y el proceso en
relacién con el contenido curricular y la estructura institucional, el “cémo” como condicion

previa al “qué”.

A pesar de la variedad de sus objetivos y planteamientos, las pedagogias criticas (EJS y JSE)
comparten una serie de atributos. En primer lugar, todas ellas tienen una vision critica de la
educacion normativa, funcionalista y de los acuerdos sociales que la apoyan.
Especificamente, sostienen que, en lugar de promover la accién del alumnado hacia el
cambio y la justicia social, la escolarizaciéon normativa adopta un enfoque instrumental y
técnico del aprendizaje que obstaculiza dicha accion (Ritchie, 2012). Estas presiones de
“modo performativo” (Ball, 2003; Bernstein, 1998; Luengo Navas & Saura Casanova, 2013)
implican la tendencia del profesorado a controlar fuertemente lo que se ensefia, y se espera
que el alumnado responda de una manera prescrita y de acuerdo con sistemas externos de

recompensa y castigo (Lupton & Hempel-Jorgensen, 2012).
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En segundo lugar, en claro contraste con estas presiones, las pedagogias criticas (JSE y EJS)
abogan por la potenciacion tanto de docentes como del alumnado, concediendo a todos un
alto grado de agencia y autonomia lo que permite a docentes y a alumnado convertirse en
activistas y defensores de la justicia social (Cochran-Smith et al., 2009; Zeichner, 2009). Lo
que se persigue, de manera especifica con todo ello es que el alumnado
experimente una transformacion en términos de aprendizaje a través de la
“problematizacion, el cuestionamiento y el replanteamiento” (Lawson et al., 2013; p.
107). Ademds, se espera que el profesorado aplique su experiencia y capacidad para
decidir y dirigir, de manera autonoma, los procesos did4icticos, en diilogo con su
alumnado, en Iugar de dejarse manejar por limitaciones y recursos externos (Lupton

& Hempel-Jorgensen, 2012).

En general, las pedagogias criticas hacen hincapié en el fomento de las relaciones
comunitarias entre alumnado y entre alumnado y docentess sobre la base de la
confianza. Es decir, ademas de desarrollar una cultura intelectual en el aula, se espera que
el profesorado cree una relacion con el alumnado, fomentando la participacion aplicando
pedagogias democraticas e inclusivas y contribuyendo as{ a obtener resultados mas

igualitarios de la educacién formal (Florian & Black-Hawkins, 2011).

Por todo ello, no es de extrafiar que el tema de la justicia social y sus relaciones con la
formacion del profesorado sea una cuestiéon polémica que interesa a todos (Cochran-Smith
et al., 2009; McDonald & Zeichner, 2009; Zeichner, 2009). Dados sus vinculos con las
politicas estatales, los programas de formacién y acreditacion de profesorado se enfrentan
al reto cronico de elegir entre un enfoque centrado en la promocion de la justicia social, por
la via del compromiso con los enfoques criticos que he venido presentando, y un enfoque
que siga centrado en el conocimiento de las estructuras institucionales y sociales de la
escolaridad, tal y como la conocemos, que reproducen y perpetian las desigualdades entre
los estudiantes, la meritocracia, el performativismo y la injusticia social (Ball, 2003; Luengo

Navas & Saura Casanova, 2013; McDonald & Zeichner, 2009).

Cochran-Smith (2010) sefiala estos retos al tiempo que pide a los programas de formacién
de docentes que reconceptualicen sus esfuerzos sobre la base de “una teorfa de la justicia”
que tenga objetivos explicitos; “una teorfa de la practica” que vincule la justicia social con
una comprension de la ensefianza y el aprendizaje, del papel del profesor y de los conjuntos
de conocimientos y habilidades pertinentes; y “una teorfa de la formacién del profesorado”

que comprenda el aprendizaje del propio profesorado, las estructuras de apoyo institucional
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y los resultados de aprendizaje adecuados. Su propuesta incorpora una teoria de la justicia
con un generoso reconocimiento del papel, los conocimientos, las habilidades y las
estructuras de apoyo que se requieren si se quiere ensefiar y aprender con una perspectiva

de justicia social.

Tal vez porque la formacion del profesorado se ha convertido en el “punto cero” de los
ataques y las defensas de las posiciones criticas en educacion, los objetivos de justicia social
de los programas de formacién de docentes han sido criticados y también defendidos por
multiples razones (Cochran-Smith, 2010; Cochran-Smith et al., 2009; McDonald &
Zeichner, 2009; Zeichner, 2009). Las criticas se centran en (1) la variacién de los
significados de la “justicia social” expresada por los programas de formacion del
profesorado (es decir, su atencién a la identidad cultural/étnica; su compromiso con el
cambio de las estructuras sociales, econémicas e institucionales no equitativas; su enfoque
en la educacion civica o democritica, y/o su incorporacion de la participacion de la
comunidad y de los padres); y (2) una supuesta dicotomia entre la valoracion de la materia
tradicional, el conocimiento y las habilidades basicas, por un lado, y 1a idea errénea de que
el analisis critico de la desigualdad social se traduce en una empresa educativa anti-

intelectual “buscando el simple bienestar”.

Los ataques ideologicos y de libertad de expresion contra los programas de preparacion de
profesores orientados a la justicia pueden considerarse versiones, principalmente, de la
segunda linea de critica, es decir, la idea errénea de que la educacion y la investigacion
deben estar divorciadas de la politica, que la libertad de expresion puede separarse de la
responsabilidad moral y que ensefar a los candidatos a profesores sobre los contextos
sociales de la educacion constituye en si mismo un ataque a su libertad de pensamiento o
de expresion. Aunque se trata de criticas serias, la respuesta también es seria, ya que se

enmarca en la perspectiva de la formaciéon de profesores en justicia social:

Desde la perspectiva de la justicia social, promover el aprendizaje de los alumnos incluye
ensefar gran parte del canon tradicional, pero también incluye ensefiar a los alumnos a
pensar de forma critica y a cuestionar la universalidad de ese conocimiento .... [Los
programas de justicia social] se concentran en el conocimiento y la responsabilidad y
critican las desigualdades que conllevan .... [El conocimiento y la justicia] son objetivos
complementarios. De hecho, muchos sugieren que la atencién a la critica social y a la
mejora de la sociedad motiva a los estudiantes y estimula la adquisicién de conocimientos.

(Cochran-Smith et al., 2009; p. 635-630)
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Yo comparto estas ideas, en su mayoria, pero creo que debe ser matizada considerando la
naturaleza especifica de la relacién educativa. En mi opinién, como argumentaré mas
adelante, no deben confundirse los objetivos de transformacion social y politica, con
los objetivos educativos, orientados a colaborar en Ia transformacion del educando
para que alcance Ia capacidad de ser un actor politico, promotor del cambio social

hacia Ia justicia. Son cuestiones relacionadas, pero diferentes.

En este capitulo he realizado una sintesis descriptiva de las formas en que se ha concretado
el esfuerzo de justicia social, distributiva en el ambito de la educacién escolar. Esta
aproximacion al estudio y reflexion en torno a la justicia a la educaciéon me parece
imprescindible, pero también parcial, limitado e insuficiente. Ademas,
paradojicamente, creo que el efecto que ha provocado su primacia, con respecto a una
visiébn mas completa de la justicia en educacién que trascienda la mera busqueda de efectos
sobre la justicia social, para adentrarse en la busqueda del desarrollo de procesos de
subjetivacién mas alineados con la justicia, ha sido, justamente, el de conducir a practicas
educativas incapaces de promover aquello que pretenden, un incremento general
en la justicia social y en el bien comun. En cierto modo, es una conclusion similar a la

que ya llegara Martinez Garcia:

la justicia distributiva es adecuada para pensar los problemas de la equidad vinculados a
cémo distribuir recursos econdémicos que mejoren la educacién. Pero es absurdo pensar
que los problemas de equidad en educacién pueden tratarse de forma completa con las

herramientas propias de la justicia distributiva” (Martinez Garcia, 2017; p. 128).

En el fondo, y apoyandonos en las tesis de (Benner, 1990, 1998, 2015) y de (Benner &
Stepkowski, 2011) lo que se deduce de esta forma de entender y analizar la justicia en
educacion, es una cierta subordinacion de la praxis social educativa a otras praxis sociales

(fundamentalmente la politica y la econémica). Lo argumento en el siguiente capitulo.
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4. Limitaciones de la justicia distributiva en educacion

[...] transformando a los hombres en mercancias y dinero, este
perverso mecanismo econémico ha dado vida a un monstruo, sin
patria y sin piedad, que acabara negando también a las futuras
generaciones toda forma de esperanza.

(Ordine, 2013; p. 11)

Pensar la educacion en términos distributivos es situar a la educacion en una senda
economicista (o en la légica de la economia) y, por ello, subsumida a la politica'. En la

introduccion a su libro Justicia Local Elster (1994; p. 13) lo explica perfectamente:

Una definicion clasica de la economia afirma que ésta se ocupa de una distribucion de
recursos escasos con usos alternativos. Una definicién igualmente conocida de la politica es
que se encarga de determinar “quién recibe qué, cuando y cémo”. Segun estas definiciones,
los temas tratados en este libro [Justicia Local] pertenecen tanto a la economia como a la

politica.

Pero...¢la educacion es un bien distribuible? ;Qué es lo que se distribuye? ¢Puede
ser equiparada, en sus criterios de distribucion, a una distribuciéon de un bien
escaso, en términos econémicos? ;Realmente es un tipo de “capital”? ;Hasta

donde se puede llevar esta analogia?

El impulso inicial para pensar la educacion en términos distributivos surge de la intuicién
de que la educacion requiere de unos recursos, de una inversion (econémica o con valor
econémico), y de la idea metaférica de que su efecto contribuye a generar un “capital” en
quien se educa (teorfas del capital humano y del capital cultural). Este capital humano y

cultural (y aqui esta la clave) va a resultar determinante, en una sociedad tecnolégicamente

131 No educativa o pedagogica. Situarse en esta senda es salir del ambito de lo educativo para entrar en el
ambito de lo econémico, lo politico y, por ello, de la filosofia politica y argumentacion sociolégica. Y es
precisamente por estas cuestiones por las que la educacién es un terreno permanente de debate y
confrontacién politica (desde luego, no por su significado educativo intrinseco).
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avanzada, del nivel de ingresos futuros y, por tanto, del nivel de bienestar. Distribuir
equitativamente la educacién (signifique esto lo que signifique) es, por tanto, la
antesala de la distribucion equitativa del capital humano que va a determinar el

bienestar futuro de los ciudadanos que se educan.

También, desde una perspectiva mas social (no tanto desde la perspectiva del individuo), al
hablar de igualdad y justicia, solemos considerar la equidad de la distribucion de recursos
econémicos como la renta y la riqueza. Sin embargo, Amartya Sen y Martha C. Nussbaum
han llamado repetidamente nuestra atencion sobre el hecho de que la mera posesion no
implica necesariamente un aumento de la utilidad, ya que una persona podtia ser incapaz de
beneficiarse de los recursos econémicos adicionales que se le proveen o a los que tiene
acceso (como consecuencia de las politicas de equidad). Sin embargo, esto puede no
depender tanto de la heterogeneidad individual'” como de la capacidad individual de

transformar los recutsos en comportamientos para funcionar adecuadamente'”.

Ser capaz de leer, calcular y procesar la informacion puede considerarse un funcionamiento
necesario para llevar una vida social normal (es decir, hacer una vida en publico plena, sin
limitaciones). Hay toda una serie de actos de la vida cotidiana que requieren cierta
educacion para ser realizados con éxito: utilizar el transporte publico, encontrar una
direccién, comprobar una cuenta en un restaurante, firmar un cheque, inscribir a su hijo en
la escuela, leer las instrucciones de un electrodoméstico, etc. Todo ello define lo que

podriamos entender por “capital cultural” (Bourdieu, 2003, 2011).

Esto es un hecho que se reconoce no sélo desde la educacion, la sociologia o la filosofia
politica (relacionada con la justicia distributiva y la equidad social), sino que se asume desde

la teorfa econdémica'™. Afirma Checchi (2006; p. 15) que

132 Ver la discusion sobre las relaciones entre igualdad y heterogeneidad en Roemer (1996)

133 T.a exposicion de las diferencias entre recursos, funcionamientos y capacidades se encuentra en Sen (1992).
Un ejemplo tipico de lo que se entiende por funcionamiento es el siguiente. Consideremos una distribucién
gratuita de ordenadores a las familias del alumnado de una escuela. ¢La igual distribucién del ordenador a
todas las familias implica una distribucién auténticamente igualitaria? La respuesta depende de la capacidad de
esas familias de utilizar los ordenadores para ayudar a los nifios a hacer sus tareas. Si algunas familias sélo
tienen estudios muy primarios y no pueden manejar un ordenador porque no pueden entender las
instrucciones o su manejo (es decir, tienen, a este nivel, un funcionamiento limitado), las desigualdades persisten,
ya que no garantizan la jgualdad de capacidades para ayudar a los nifios a aprender, a pesar de la igualdad formal
en su distribucién. El problema petsistitia incluso con una distribuciéon mas “equitativa”, por ejemplo, dando
un ordenador mas potente a las familias menos favorecidas, o afiadiendo otro tipo de dispositivos o recursos.
134 T.a coincidencia es sélo en el reconocimiento del interés publico de una educacién minima en toda la
ciudadanfa. LLas motivaciones son bastante divergentes.
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deberfamos estar convencidos de que las capacidades de lectura e informatica en toda la
poblacién constituyen un bien publico no excluible, ya que permiten una organizaciéon mas
compleja de la vida social. En tal caso, la provisiéon publica de educacién obligatoria es
equivalente a la provisién de cualquier otro bien publico. Siempre que las externalidades de
las elecciones individuales sean lo suficientemente fuertes, hay buenas razones (al menos
desde el punto de vista econémico) para garantizar una produccion positiva de la misma.
Los bienes publicos se caractetizan por la subproducciéon en una solucién de mercado,
porque la demanda privada no alcanzarfa la provisiéon 6ptima. HEsto puede ofrecer una
justificacion para la difusién generalizada de cierta educacién obligatoria y gratuita en todos

los estados modernos desde la Revolucién Francesa.

Al margen de la jerga economicista y del planteamiento centrado meramente en la utilidad
econémica que rezuma el parrafo, su contenido remite claramente a la idea de que el
funcionamiento social general requiere de una inversiéon en educacion que genere un capital
humano minimo que permitan una organizaciéon social compleja, propia de las sociedades
modernas. Y sitda en ello, como ya sabemos, uno de los origenes causales de la

escolarizacion obligatoria en los Estados Modernos.

Este conjunto de convicciones e ideas son las que estan a la base del énfasis en las politicas
distributivas en educacién, defendidas tanto por sectores progresistas/igualitarios como
por sectores conservadores/neoliberales. Las motivaciones por las que unos y otros
defienden la justa distribucion de oportunidades educativas son diferentes, pero las
creencias a partir de las cuales argumentan esta necesidad son esencialmente las

mismas (fundamentalmente, de naturaleza econémica).

Y es esta creencia comun, que no se discute (la del énfasis en la igualacién social, es decir,
en la justicia, en virtud de lo econémico) la que ha propiciado la entrada en el analisis
educativo de la perspectiva econémica. Primero, de manera muy limitada, pero con el auge
de las sociedades neoliberales, de manera absolutamente hegemonica con la Teoria del

Capital Humano.

La idea que intentan “modelizar” los tedricos del capital humano es la de que educar y
formarse supone invertir tiempo, esfuerzo y destinar unos espacios y materiales a ello
(recursos, con valor econémico), bajo la creencia de que de ello permite obtener, a medio y

largo plazo, una rentabilidad econémica a partir de la actividad laboral:

Lo que une todo esto es la idea basica de que la adquisiciéon de educacion en una economia

moderna proporciona oportunidades para que los individuos inviertan en si mismos; a
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diferencia del gasto en defensa, el gasto puiblico en educacion es, en cierta medida, el
resultado de las decisiones individuales registradas en momentos distintos a los de las
elecciones y estas decisiones privadas estin profundamente influenciadas por los

rendimientos econémicos esperados. (Blaug, 1970; p, xvi).

Las aplicaciones de la Teoria del Capital Humano han sido amplias y con aportaciones
interesantes, desde la perspectiva de la utilidad y la prevision econémica, en estimaciones
relativas al gasto de las empresas en formacion, la estimacion del beneficio de la inversion
en educacion y formacion, las decisiones de las familias sobre consumo, tiempo de trabajo

y educacion y sobre las relaciones entre formacion e ingresos (G. S. Becker, 1996).

Al final, entender la educacién como un “bien” o un recurso distribuible, se relaciona con
la previa interpretacion del trabajo como una simple mercancia mas. Si se considera el
trabajo una mercancia, los procesos orientados a producir las habilidades y las destrezas
que definen la mercancia “trabajo” (entre los cuales destacan, los procesos educativos),
pasan a ser, también, procesos econémicos, regidos por los mismos principios por
los que se rige la economia y los procesos de produccion. De esta manera, la
educacion pasa a ser una cuestion econdémica, sometida a sus mismos criterios y medidas de

valor.

Sin embargo, decia Menze (1980; p. 269-270), desde la tradicion de la reflexién pedagogica
alemana'”, que la “educacion significa accién desde fuera sobre el hombre en el devenir. Es
el conjunto de las medidas necesarias para guiarlo. La formacién' designa el proceso de

desarrollo en el que se manifiesta al exterior algo interior.”.

Esto es, podemos asumir que educacion y formacion, siendo fenémenos intimamente
relacionados, son diferentes. El uno alude a un proceso de influencia externa (educacion),
mientras que el otro alude a un proceso de desarrollo interno (Bildung), propio e intimo, que

se manifiesta externamente (resultado de ese proceso) (Marrero Acosta & Sosa Alonso,

2020).

Volviendo, entonces, a la cuestiéon general que nos ocupa, plantear el problema de la
distribucion de la educacion podria implicar hacerlo, como he comentado, desde la
perspectiva del reparto del recurso (la influencia educativa, la ensefianza, la escolaridad) o

desde la perspectiva del efecto que genera (aprendizaje, formacion, capital humano),

135 Que describiré mas ampliamente mas adelante.
136 Bildung en el original.
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considerando su retorno econémico, en términos de capital humano y cultural del

individuo que se ha formado y de la sociedad que lo mantiene.

Es la misma idea/conclusién a la que llegd (Coleman, 1966) en su conocido trabajo en
torno a la igualdad de oportunidades, en el que, tras hacer un analisis acerca de las posibles

fuentes de desigualdad en educacion, conclufa que las definiciones de igualdad de

oportunidades educativas se dividen claramente en dos grupos: por un lado, igualdad en

los recursos de entrada (los aportados a la escuela por la accién de la administracién
escolar, entre los que se encuentran sus instalaciones, el plan de estudios, los profesores; los
aportados a la escuela por el conjunto de su alumnado, el bagaje educativo que su presencia
aporta a la escuela; y las caracteristicas intangibles -como la “moral”- que resultan de la

interaccion de todos estos factores) y los efectos de la escolarizacién, por otro.

En el fondo, y desde otra perspectiva, vendria a ser la causa del eje del debate que
establecieran Rawls (1995), Dworkin (1977), Nussbaum (2007, 2011a) y Sen (1992, 2010)
acerca de si el objeto de la justicia distributiva debfa ponerse en los medios, en los recursos

o en las capacidades, pero aplicado al caso de la educacion.

En este apartado, por tanto, quiero reflexionar acerca de la plausibilidad de aceptar que la
educacion sea un “bien” distribuible al uso, como cualquier otra mercancia, y acerca de la
posibilidades y efectos que se derivan de considerar que la exposicion a ese bien,
previamente distribuido (la educacién) tenga verdadera capacidad de generar
transformaciones en el sujeto que se educa con valor econémico, tal y como predica la
teorfa del capital humano. El efecto final de esta reflexion sera el de ayudarnos a determinar
hasta qué punto las aproximaciones a la justicia en la educacion, desde una perspectiva
distributiva (que es equivalente a decir “econémica” o politica) es adecuado o atil (también,

de manera indirecta, ayudara a determinar hasta qué punto distrae o estorba a una mirada

pedagdgica).

4.1. Limitaciones a la idea de educacion como un recurso distribuible

Situandonos en la primera perspectiva, la del reparto de la influencia educativa (la
distribucion del “bien” educativo en sentido estricto, directo), los problemas distributivos

aparecen a partir del momento en que se conceptia el “bien” como un recurso limitado y
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finito y, por tanto, escaso. Sin embargo, yo no considero que Ia educacion, en si
misma, pueda ser interpretada como un bien limitado y finito, sélo lo son los
recursos economicos, humanos y materiales que la hacen posible (es decir, la

escolarizacion).

LLa educacion, como fenémeno, no es el conjunto de los recursos que se le destinan para la
escolarizacion ni el bienestar futuro al que la “formacion”, convertida en rentabilidad
econémica por la via del trabajo, pueda dar acceso. Esos recursos, destinados a la
escolarizacion, persiguen sélo una cosa: crear las condiciones que permitan que la

educacion ocurra, pero no son Ia educacion ni Ia formacion en si.

De manera especifica, lo que permite que la educaciéon ocurra es que el educando y el
educador coincidan en un momento (sincrono o asincrono) y en un lugar (fisico o virtual).
Toda la inversién en educacion va orientada sélo a provocar ese unico fenémeno: que un
humano, con la condicién de educador™’, y un humano necesitado de educaciéon para
formarse, coincidan con conciencia de sus respectivos roles para dar lugar a ese fenémeno

que denominamos “educacién/formacion”.

Pero una vez lograda esa confluencia educador-educando, una vez satisfechos unos
minimos (y da igual que sea en una costosa aula supertecnificada del primer mundo que
bajo un baobab en la sabana africana), lo que pueda surgir de ese encuentro es
bastante impredecible y, desde luego, no queda limitado, a priori, s6lo por las

condiciones econémicas y materiales del encuentro.

Como nos dice (Martinez Garcfa, 2017), siguiendo a Lizcano (1999), hay que tener cuidado
con las metaforas y las analogias porque pueden inducir esquemas de pensamiento
erréneos. De hecho, tanto la idea de “capital humano” como la de identificar la educacién
con un “recurso” distribuible, son metaforas y analogias que inducen determinados
esquemas de pensamiento que pueden distorsionar la interpretacién que se haga de lo que

es la educacién.

Conceptualizar la educacién como un bien econémico, finito y limitado, subsumiéndola a

la escolarizacion, puede llevar, por ejemplo, a pretender introducir criterios utilitaristas en su

137 Al que previamente se le ha tenido que formar, reconocer e investir en tal condicién, lo que a su vez
implica una inversién de recursos econémicos.
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gestion, vinculados a la idea de eficiencia de la educacion. Checchi (2006; p. 27) lo expresa

abiertamente:

Cuando los diferentes logros educativos se derivan de las diferencias en la dotacién de
talento, no hay ninguna razén (al menos por motivos de eficiencia) para intervenir con el
fin de facilitar el acceso a la educacién de los individuos menos dotados. Desde el punto de
vista de la eficiencia, habria que valorar el gasto de una unidad monetaria adicional en la
educacion de los mas dotados frente al gasto de la misma cantidad en los menos dotados.
Las razones de equidad pueden aconsejatla, pero las razones de eficiencia pueden actuar en
sentido contrario. En cambio, si la educacion diferencial es el resultado de la desigualdad de
la riqueza (o de los ingresos), entonces ya hemos mencionado que las politicas

redistributivas mejoran tanto la equidad como la eficiencia.

El principio de eficiencia al que se alude puede enunciarse de la siguiente manera: un sistema se
dice que es eficiente cuando no es posible mejorar la utilidad o rendimiento de una parte
del sistema sin, simultaneamente, perjudicar a otra en la misma medida. O, dicho de otra
manera, un sistema es ineficiente cuando es posible mejorar una parte del mismo sin que

ello suponga empeorar la situacién de algin otro elemento del sistema.

En términos econémicos, este tipo de situaciones ¢ficzentes se describen como un dptimo de

Pareto.

Serfa el caso representado en la Figura 7:
siendo f1 y f2 las funciones de utilidad de
dos sujetos, la curva representada indicaria el
maximo bienestar alcanzable, de manera
conjunta, por parte de ambos. Cualquier

punto situado en la curva es un dptimo de

Pareto, por lo tanto, cualquier desplazamiento

fy
sobre la curva respeta el principio de

Figura 7. Ejemplo de distribucion bidimensional de

a7 rne o eficiencia (maximo bienestar conjunto) y
dptimo de Pareto (Principio de Eficiencia)

cumple el criterio de que cualquier alteracion
de la situacién, mejora de uno, implica una pérdida del otro (darle a uno implica quitatle al

otro).

Todos los pares de valores que se encuentran por debajo de la curva describen situaciones
de distribucion no eficientes, ya que no maximizan el bienestar alcanzable por esta

particular sociedad de dos individuos. Y todos los valores por encima de la curva (region
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marcada en verde) representan valores inalcanzables, con los recursos disponibles. En
sintesis, si mantuviéramos el criterio de eficiencia en la distribucién de bienes econémicos,
cuando un sistema econémico se ha gptinizado, no es posible mejorar la situacion existente
en alguno de los intervinientes sin que otro pierda. Y, desde este esquema de razonamiento,
puramente economicista y centrado en la optimizacioén de una distribucion de bienes
finitos, el razonamiento de Checchi es correcto (dar mas escolaridad a uno, en términos de

tiempo, puede suponer quitarsela a otro).

Sin embargo, al margen de las implicaciones éticas del planteamiento, yo considero que el
bien distribuible (la educacion) no es un bien finito ni cerrado (no responde, en
principio, a la premisa de una provision fija del bien a distribuir) y, por tanto, en mi opinién, no
tiene por qué estar sometido al principio de eficiencia, interpretado segiin el criterio

del éptimo de Pareto.

Alcanzados unos umbrales de escolarizacion universal minima (como de hecho ocurre en la
mayoria de los paises desarrollados), no tiene por qué cumplirse que ofrecer mas educacion
a un sujeto (f2, al colocarnos en la situacion p2) implique disminuir la cantidad de

educacion recibe otro (f1), en relacién a una posicion previa (pl).
Martinez Garcfa (2017; p. 128) apunta en el mismo sentido al afirmar que

un ejemplo de esta equivocacién es emplear el indice de Gini, disefiado para estudiar la
desigualdad econémica, para la desigualdad educativa (Thomas, Wong y Fan 1999). Este
indice parte del hecho de que la riqueza en un pafs es fija, y su distribucién, un juego de
suma nula, es decir, dada una distribucién, si unos tienen mas es porque otros tienen
menos. En un momento dado, el Estado puede poner impuestos a los ricos para
redistribuir hacia los pobres y, por tanto, el indice de Gini es importante para conocer los
niveles de desigualdad econémica y evaluar politicas publicas. Sin embargo, como hemos
sefialado, simplemente es imposible que un Estado diga que va a retirar afios de
escolarizacion a los universitarios para darselas a los analfabetos. Por tanto, es de escasa

relevancia para evaluar politicas puiblicas.

Por otra parte, en la doctrina de eficiencia de Pareto, los valores por encima de la curva
(p3) se consideran inalcanzables con los recursos disponibles, y esa es, en mi opinién, otra
de las diferencias que implica lo inadecuado del andlisis de eficiencia en el caso de la
educacioén. La curva de eficiencia, en educacion, no tiene por qué tener un perfil cerrado ni
definido. Es decir, siempre podemos imaginar una mejora en la educacion, con los mismos

recursos disponibles (con el mismo nivel de escolarizacioén), precisamente porque no hay
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una relacion directa, estrictamente causal, entre la inversion realizada para

propiciar el “encuentro” educativo y el resultado que surja de ese encuentro'”.

En mi opinioén, por lo tanto, se puede, de manera ilimitada, incrementar la cantidad y la
calidad de educacioén que se puede ofrecer a un alumno o alumna, sin que ello implique
petjudicar a otro o a otra. De hecho, lo que suele ocurrir es que todo incremento de

educacion a una persona suele traer asociado una mejora general, en términos educativos'”.

Dado que “una disposiciéon de la estructura basica es eficaz cuando no hay manera alguna
de cambiar esta distribuciéon de modo tal que aumenten las perspectivas de alguien sin
reducir las de otros” (Rawls; 1995, p. 76), podemos decir, atendiendo a mi anterior
planteamiento, que, desde esta perspectiva, la institucién escolar es intrinseca, cronica
e irremediablemente ineficiente, ya que siempre es posible mejorar las perspectivas de
un alumno o alumna, sin que por ello se perjudiquen las de otro y, por ello, carecen de
sentido planteamientos basados en esquemas de razonamiento centrados en la

eficiencia, entendida en el sentido paretiano o econémico.

Desde este punto de vista, en educacion (una vez alcanzados unos umbrales de
escolarizacién minima) no se alcanzarfa nunca el maximo u 6ptimo de Pareto y, por tanto,
la confrontacion justicia-eficiencia en educacién no tiene por qué producirse,
carece de sentido. Es mucho mads interesante y coherente con la naturaleza de la
institucién escolar optar, por ejemplo, por esquemas basados en la cooperacion y el

principio de diferencia rawlsiano' (Bolivar, 2005, 2012).

Esta idea es especialmente interesante para afrontar la falsa controversia que suele
producirse en educacion entre eficiencia y equidad, considerando que los esfuerzos que se
hacen en atender mas y mejor a alumnado con mayores dificultades conduce a una
igualacion “a la baja” de las capacidades del alumnado, a una pérdida de nivel y, por tanto,
hace al sistema educativo menos eficiente. Esta controversia, a mi juicio, es la expresion,

entre otras causas, de una incorrecta aplicacion en el terreno de la educacion del principio

138 Lo argumento mas adelante.

139 Porque la complejidad del hecho educativo supera, en mucho, las posibilidades de cualquier modelo
economicista. Por ejemplo, contemplando las interacciones positivas entre compafieros de clase que se
educan, las caracteristicas situacionales y contextuales en relacién con el contenido que se ensefia, las variables
emocionales o las derivadas de la relacion afectiva interpersonal entre los implicados en la situacién educativa.
140 De hecho, en el esquema de justicia de Rawls el principio de diferencia es preferente antes que el de
eficiencia.
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de eficiencia'*'. Precisamente porque el bien a distribuit, la educacion, no puede

considerarse cerrado ni limitado.

Al margen de las consideraciones anteriores, centrar el foco en la distribucion de la
influencia educativa (igualdad en los recursos de “entrada” o de oportunidades educativas,
en expresion de Coleman) resulta un camino que, valorado en términos de “réditos o
retorno de la inversion”, condena a la incertidumbre y, en mi opinién, a la permanente

frustracion.

La causa de ello radica en el hecho de que lo que se controla por parte de quien distribuye
es sdlo 1a situacion escolar en las que se supone que se distribuye la educacién (en sentido
estricto, ver mas arriba la distincion de Menze). Esto es, Ia posibilidad de generar una
“influencia” educativa en Ia relacion que se establece entre educador y educando.
Es esta relacion la que va a propiciar los posibles efectos formativos en el educando (que
son, realmente, los que determinaran el posible “retorno” de la inversion). El problema es
que entre la exposicién a la influencia educativa y el efecto formativo que provoca, el

proceso no transcurre de manera automatica ni determinada'®.

Esta es una formulacién de uno de los principios de la “sospecha epistémica” en el
pensamiento pedagdgico: la ensefianza no equivale al aprendizaje, las intenciones no
siempre se corresponden con las practicas, lo que queremos o decimos que hacemos puede

tener escaso reflejo en lo que en realidad hacemos. (Gimeno Sacristan, 2005; p. 112)

Es decir, entre la decision politica de la generacion de la oportunidad escolar (que es lo
unico directamente controlable), la distribucién del recurso (que depende de toda una
cadena de agentes distribuidores que hacen que el efecto distributivo final sea de los mas
incierto y variado) y los efectos en términos de capital humano (que dependen enteramente,
como veremos, de lo que el sujeto que se educa quiera hacer con la influencia educativa que
recibe, en el marco de muchas otras influencias educativas) hay un “salto” de incertidumbre
o L o . e,
que impide cualquier calculo o estimacion en términos de “maximizacion” de resultados vy,

también, explica muchos de los resultados incongruentes, inesperados o contradictorios

141 Ademids, como veremos mas adelante, de una incomprensién de lo que realmente es el fenémeno
educativo, ignorando los principios constitutivos que le subyacen y el papel “agentivo” del sujeto que se
forma.

142 Barcena habla de que entre la educacién y la formacion la distantica es nfinita, precisamente porque no hay
relacién directa (Barcena, 2018).
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cuando se analizan las cifras de inversiéon en educacion y los resultados que se obtienen

(Farrell, 2013)'%.

Hasta aqui me he situado en una légica distributiva general, fundamentalmente, en la
perspectiva de la inversion estatal en educacion escolar como forma de garantizar una
igualdad de oportunidades educativas. Sin embargo, el problema adquiere otras
dimensiones relacionadas con la inversién individual, de las familias, en educacion,
buscando participar del proceso de distributivo al que da acceso la educacion. Este analisis
global, conjunto, de la distribucién de la educacion en los estados modernos no puede

entenderse al margen de los desarrollos realizados desde la Teoria del Capital Humano.

En esencia, la Teoria de/ Capital Humano sugiere que la educacion aumenta la productividad y
los ingresos de los individuos; por lo tanto, considera que la educacion es una inversion. De
hecho, esta inversiéon no sélo es crucial para los individuos, sino que también es la clave del

crecimiento econémico de un pafs.

Como decia anteriormente, es precisamente esta hipétesis o intuicion la que promueve y
justifica el debate social (la polémica constante) en torno a la justicia distributiva en la
educacion. Es absolutamente nuclear a la misma, tanto por parte de los que defienden
posiciones mas liberales-conservadoras (orientadas a mantener el statu quo y organizar la
educacion en el sentido de reproducir lo existente), como por parte de quienes defienden
posiciones progresistas-igualitarias (orientadas a promover cambios en la estructura social,
haciendo una distribucién mas equitativa de bienes, para promover una igualacion
progresiva del bienestar, a través de la transformacién social). Por lo tanto, se impone hacer
un analisis detallado de la Teoria de/ Capital Humano, de sus fundamentos y de sus criticas,
porque si se concluyese que es un enfoque errado, o inadecuado, o que induce a
una desvirtuacion de la esencia y ventajas de la educacion...posiblemente se estaria
poniendo en cuestion la propia légica de base que da soporte a una de las formas

mas extendidas de entender la justicia en la educacion.

143 Tas causas de este “salto” de incertidumbre las veremos mas adelante, al analizar las criticas desde el
ambito de la pedagogia a los modelos funcionalistas y derivados de la Teorfa del Capital Humano.
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4.2. La educacion desde la perspectiva de la Teoria del Capital Humano

4.2.1. Origenes, fundamentos y desarrollo de la Teoria del Capital Humano

La Teoria del Capital Humano (TCH) no es una mera teoria econémica. Se trata de un
enfoque integral para analizar un amplio espectro de asuntos humanos a la luz de una
mentalidad particular y proponer politicas en consecuencia (Tan, 2014). La educacion, en
este enfoque, se sitia en el centro y se la considera la fuente del desarrollo
econdémico. Pero esta misma importancia central de la educacion, vinculada al desarrollo
econémico, puede haber provocado una desvirtuacién y distorsion de la interpretacion
social y politica de lo que la educacion es o debe ser. Y, con ello, de sus procesos de

provision y distribucion.

Si bien la TCH, como enfoque tedrico y conceptual, puede considerarse que “nace” en
torno a la década de los 50 del siglo pasado, la idea de la equiparacién de un trabajador
formado con una especie de “maquina cara”, que lleva implicita la idea de “capital
humano”, habia surgido mucho antes'* y, también, criticada desde los mismos origenes de
su formulaciéon por educadores, socidlogos, filésofos y desde la propia economia

politica.

John Stuart Mill (1987)'* ya habia sefialado que la educacién debia valorarse no sélo en
funcién de la capacitacion tecnolégica para el trabajo que podia dejar en los futuros
trabajadores, sino que, también, implicaba toda una serie de desarrollos paralelos
(capacidad de aprendizaje, virtudes o cualidades morales) que a su vez contribufan, de
manera indirecta, al funcionamiento del pais y, por ello, al de su economia. Es decir, se le
reconocia un valor intrinseco, independiente del directamente econémico, aunque

finalmente repercutiese en los niveles de bienestar global del pais.

Marshall (2013)"*, por ejemplo, destacé las grandes diferencias que existian entre la
inversién mediante capital fisico en relacién a la inversion entendida como educacion de las

personas. Para Marshall, el hecho de que la formacién obtenida por quien se educa esté

144 Sefiala Blaug (1970; p. 2) que la idea basica de que un hombre educado es una especie de maquina costosa
fue expuesta hace 200 afios en la obra que se considera fous et origo de la economia: La rigueza de las naciones de
Adam Smith.

145 T.a publicacion original de la obra Principles of Political Economy de Stuart-Mill es de 1885.

146 La publicacion original de la obra Principles of Economics de Marshall es de 1890.
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“encarnada” en el trabajador, y no sea una mercancia diferenciada de quien la porta, es una
caracteristica esencial que impide la equiparacién de ambos tipos de capitales (limita su

valor de canje y de uso)'"".

Por otra parte, si se considera que la educacion es un capital, como lo pueda ser el capital
fisico, las decisiones de las familias de sufragar la educacién de los hijos deberian ser
interpretadas como una “inversién” (de hecho, asi se empieza a interpretar mas adelante,
con los planteamientos neoclasicos de la teoria del capital humano). Sin embargo, para
Marshall, entender la educacion de los hijos como una “inversiéon” era distorsionar
totalmente las posibles motivaciones de las familias a la hora de facilitar el acceso a la

educacion. Y por eso lo descarta.

Para Marshall, las motivaciones de las familias en este punto no pueden ser entendida como
limitadas a la cuestiéon econdmica, entre otros motivos, porque las posibilidades de retorno
econémico de la posible inversion, es muy incierta (¢Quién garantiza el resultado escolar de
la inversioénr ¢Quién garantiza la insercion posterior en el mercado de trabajo?). En este
sentido, segun Marshall, las familias estarfan adoptando sus decisiones de escolarizacion

atendiendo a posibles excternalidades™ antes que haciendo calculos de retorno de inversion.

Mas tardfamente, Shaffer (1961) también se opone a la expresion y a la metafora del

95149

“capital humano” amparandose en lo que él denomina “criterios objetivos” ™ que sustancia

en las 3 ideas siguientes:

1) A diferencia de las inversiones en capital fisico, las inversiones en capital humano
no persiguen un beneficio econémico inmediato (sino diferido y con posibilidad de

beneficio incierta), por lo que en ningin caso puede considerarse que las decisiones

147 A la pregunta de por qué los economistas descuidaron casi por completo los aspectos de la inversion en la
educacién durante el siglo XIX y la primera mitad del XX, Blaug (1970; p. 2) responde: “la respuesta habitual
a esta pregunta en las historias del pensamiento econémico es que los Principles of Economics de Alfred Marshall
(1890) acabaron con el interés por el problema que se habfa desarrollado gradualmente fuera de la corriente
principal de la economia ortodoxa; Marshall rechazé la nocién de “capital humano” por considerarla poco
realista y se dice que su autoridad magistral fue la responsable de su desaparicion. En realidad, lo que Marshall
rechazé fue la idea de incluir las habilidades adquiridas por una poblacién en la medicion de la “riqueza” o
“capital” de una economia, pero acepto la sugerencia de Adam Smith de que un hombre educado puede ser
comparado con una maquina cara”.

148 En la jerga econémica se suele emplear la expresion “externalidades” para referirse a beneficios distintos
de los directamente previsibles y derivados de la inversion.

149 En confrontaciéon con quienes se oponian, simplemente, por consideraciones de tipo ético y filoséfico,
partiendo de la idea de que el ser humano no puede valorarse s6lo como una maquina de produccion. Es una
respuesta a tedricos pioneros en la TCH como Shultz (1961), que habia criticado ese “falso prejuicio” que
impedia tratar los recursos humanos simplemente como capital, lo que estaba impidiendo el desarrollo de la
teorfa econdmica.
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de inversion en capital humano (esto es, en educacién) sean “racionales” (en el
sentido econémico) ya que no se basan en la comparacién de oportunidades
alternativas de inversion. Las familias, en realidad, invierten en educacién de sus
hijos sin una expectativa de retorno, prefiriendo incluso el gasto en educacion de
sus hijos antes que otras posibilidades de inversion mas lucrativas o de rendimiento
mas evidente.

2) No es posible establecer la tasa de retorno de la inversién (beneficio) en educacion;
no hay una relacién evidente ni predecible.

3) No es posible establecer una relacion de causa-efecto que demuestre que las rentas
futuras de una persona dependan de una mayor educacién (o de qué parte de la

educacion, en concreto, puedan depender).

Chamberlain (1972), se opone a la teoria del capital humano porque entiende que el
término “capital humano” invita a obtener conclusiones que son peligrosas para el
bienestar social y dafiinas para la profesiéon econdémica. Chamberlain cree que el uso de este
término: (i) equipara implicitamente a los trabajadores con bienes de equipo en los que
invertir, lo que lleva a comparar el rendimiento de la inversién en educacion con el
rendimiento de inversiones alternativas en bienes fisicos (carreteras, sistemas de irrigacion,
etc.), y a decidir en términos de rendimiento, y, en consecuencia, (ii) esto obliga a defender
el valor de la educacién sélo desde un punto de vista economicista — es decir, atendiendo
solo a su tasa de rendimiento—, siendo asi que la educacion tiene un valor intrinseco

independiente del rendimiento medible que produzca.

Bowles & Gintis (1975), en una perspectiva critica, apuntan a que entender el trabajo como
una mercancia (como lo hace la Teorfa del Capital Humano) es sustancialmente engafioso,
no solo por la perversion de la educacion que conlleva, sino porque no ofrece un marco
aceptable para la investigacion empirica en las relaciones educacion-bienestar social
(tratando de disminuir la desigualdad) ni un referente adecuado para la adopcion de

decisiones politicas.

Checchi (2006; p. 19) sefiala la imprecision de la analogia entre la inversion en capital fisico

y la inversion en capital humano:

La principal diferencia es que el capital humano se incorpora a los seres humanos y no
puede revenderse. Mientras que el capital fisico puede adquirirse en (casi) cualquier
cantidad deseada en periodos de auge y revenderse durante la recesion en los mercados

secundatios, el capital humano puede adquirirse sobre todo al principio de la vida del
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individuo, su ritmo de acumulacién esta determinado por factores fisiologicos y no puede

revendetse.

Al margen de las criticas y reparos generales a la TCH (incluso, como hemos visto, desde la
propia teoria econémica), lo cierto es que se ha extendido y ha adquirido un caracter
hegemonico y con ella (o tras ella), se ha ido imponiendo una “mirada econémica” sobre la

mayor parte de los problemas humanos:

La economia estd dominando gradualmente a otras disciplinas con la esperanza de
componer una jerarquia basada en la superioridad de la economfa. En esta relacién, la
economia ha ganado nuevos frentes con la ayuda de la escuela [econémica] neoclasica en
general y la TCH en particular. La intrusién de la economia en los ambitos de la sociologia,
la educacion, el derecho y las ciencias politicas tiene varios nombres, como imperialismo
econémico, hegemonia neoliberal, racionalismo econémico y nuevo gerencialismo. (Tan,

2014).

Esta begemonia neoliberal ha calado profundamente en el discurso politico desde finales del S.
XX yalo largo de todo lo que llevamos del S. XXI y, de la mano de la TCH, ha
transformado completamente la interpretacion de la educacion que ha pasado a

considerarse como un instrumento mas de la politica econémica del Estado.

Consecuentemente, la educacion ha pasado a ocupar una posicion subsidiaria de la
economia, la industria y las empresas, tanto en la interpretacion de la finalidad de la
misma como en lo que se refiere a los propios contenidos y aspectos de desarrollo.

En este sentido, alertaba (Nussbaum, 2010b; p. 20):

Se estan produciendo cambios drasticos en aquello que las sociedades democraticas
enseflan a sus jovenes, pero se trata de cambios que ain no se sometieron a un analisis
profundo. Sedientos de dinero, los Estados nacionales y sus sistemas de educacion estan
descartando sin advertitlo ciertas aptitudes que son necesarias para mantener viva la
democracia. Si esta tendencia se prolonga, las naciones de todo el mundo en breve
produciran generaciones enteras de maquinas utilitarias, en lugar de ciudadanos cabales con
la capacidad de pensar por si mismos, poseer una mirada critica sobre las tradiciones y
comprender la importancia de los logros y los sufrimientos ajenos, el futuro de la

democracia a escala mundial pende de un hilo.

Es por ello, por las impresionantes consecuencias y efectos que ha tenido y tiene la TCH

sobre las consideraciones publicas y privadas de la educacién, y por sus implicaciones a la
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hora de considerar las cuestiones de justicia en la educacion, por lo que se hace necesario

someterla a un escrutinio severo.

4.2.2. Criticas a la Teoria del Capital Humano

Esto es precisamente lo que hace Tan (2014) en un extraordinario trabajo de sintesis que
revisa las principales insuficiencias y criticas que se han ido haciendo a la TCH. El trabajo
de Tan se organiza en una primera parte, que trata de describir las caracteristicas esenciales
de la teoria y, en una segunda parte, recoge las principales criticas que se la han hecho

desde una cuadruple perspectiva:

1) Una critica metodoldgica a los paradigmas teoéricos centrales de la TCH (con lo que
se analiza la coberencia del planteamiento).

2) Una critica empirica, en la que se examina la teorfa a la luz de los estudios empiricos
y de las teorfas competidoras para explorar si la teorfa y los datos empiricos estan
en sintonfa (con lo que se valora la consistencia de la TCH).

3) Ciriticas a sus efectos practicos, en la que se evalian las consecuencias practicas de
esta teorfa en relacion con las politicas educativas (lo que permite enjuiciar la w#ilidad
de la TCH).

4) Criticas morales, para lo que se apoya en las consideraciones que hace Foucault
(2007b) a la Teoria del Capital Humano en su curso Nacimiento de la Bio-Politica (1o que

facilita una valoracion de la é#ca de 1a TCH).

La exposicion que sigue se basa, en gran medida, en las aportaciones Tan"". A todo ello,
afladiré también, posteriormente, unas consideraciones criticas desde el campo de la

pedagogia.

150 E] trabajo de Tan (2014) esta ampliamente documentado con numerosas citas y referencias bibliograficas
que apoyan su argumentacioén. En la sintesis que presentamos en este trabajo se han obviado la mayor parte
de ellas por motivos de claridad expositiva y facilidad de la lectura de los argumentos. Recomiendo revisar el
trabajo original para conocer la versién completa del planteamiento.
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a) Criticas metodoldgicas”’

Sefiala Tan que la TCH se fundamenta te6ricamente en la escuela de pensamiento
neoclasico en economia. En este modelo, se parte del supuesto (dirfamos que casi
“dogmatico”) de que los individuos actian y deciden, de manera principal, buscando
maximizar sus propios intereses econémicos. En consecuencia, la TCH postula que los
individuos invierten en educacion y formacién con la esperanza de obtener mayores

ingresos en el futuro (maximizar su utilidad).

El modelo econémico neoclasico se centra en dos paradigmas fundamentales con los que
intenta explicar los fenémenos sociales/econémicos: el Individualismo Metodologicoy

la Teoria de Ia Eleccion Racional,

El Individualismo Metodoldgico es una doctrina que toma al individuo como punto de
partida del analisis de los fendmenos sociales y sostiene que para comprenderlos
necesitamos comprender a los individuos y sus motivos. El Individualismo Metodolégico
intenta dar sentido al todo a través del conocimiento de la unidad mas basica del conjunto:

el individuo.

Frente a los planteamientos del colectivismo/holismo metodolégico, que sugiere que un
fenémeno social no es producto de comportamientos individuales' y que para darle
sentido hay que entender el contexto en el que se produce y tener una comprension
profunda de la sociedad y de su dinamica, el individualismo metodolégico sostiene que las
interacciones sociales son, al fin y al cabo, el producto de innumerables interacciones entre

individuos.

De ello se derivan, segiin Tan dos implicaciones a considerar, si se quiere entender los

fundamentos de la TCH:

- En primer lugar, que para entender una accién o un fenémeno social/econémico,
es necesario asumir la existencia de ordenamientos de preferencias individuales y de
elecciones individuales, como los bloques tedricos basicos de una investigacion

cientifica.

151 Aunque Tan se refiere a este apartado como “criticas metodoldgicas”, en realidad, lo que presenta es una
critica a los fundamentos tedricos de la Teorfa del Capital Humano.

152 Por el contrario, desde el punto de vista del colectivismo/holismo metodoldgico los comportamientos
individuales son producto de factores sociales, culturales y ambientales.
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- En segundo lugar, los resultados sociales son los subproductos de las decisiones
tomadas por los individuos que persiguen racionalmente maximizar sus

propios intereses™.

De ahi la importancia del Individualismo Metodolégico: es la base sobre la que se

construy6 la Teoria de Ia Eleccion Racional.

Segun Tan (2014) en su origen, la Teoria de la Eleccion Racionallo que persigue es

&) gen, q )
proporcionar un modelo para entender y predecir los comportamientos humanos,
partiendo de la premisa de que los individuos buscan maximizar sus propios intereses

13* En este sentido es una

tomando decisiones éptimas en todos los ambitos de su vida
teorfa normativa y nos dice lo que debemos hacer para alcanzar nuestros objetivos. Sin
embargo, no nos dice cuales deben ser nuestros objetivos. Esto implica que la Teoria de
la Eleccion Racional se interesa por los medios mas que por los fines. Es decir, a
diferencia de la teorfa moral, 1a Teoria de la Eleccion Racional propone imperativos

condicionales, es decir, lo que un agente debe hacer para alcanzar sus objetivos en un

conjunto determinado de restricciones' (Elster, 1986; citado por Tan, 2014).

Es un planteamiento que se caracteriza por una fuerte matematizacion que acaba
ofreciendo un respaldo de “cientificidad” muy poderoso a esta linea de pensamiento, pero
también, precisamente por eso, se considera como su principal defecto. Tan, cita a Paul
Krugman (2009), sefialando con pesar que “Ja profesion econdémica se extravio porque
los economistas, como grupo, confundieron Ia belleza, revestida de una

impresionante matematizacion, con la verdad”.

La Teoria de la Eleccion Racional parte del principio basico y universal de que los individuos
hacen todo lo posible por maximizar su utilidad en las circunstancias existentes. Por lo

tanto, se acepta como premisa que el modelo se aplica por igual a todas las personas.

Todo ello define un prototipo de “humano” (homo economicus), que quedaria
identificado por los siguientes cuatro rasgos fundamentales: es intencionado, con

aversion al trabajo, con interés propio y maximizador de la utilidad. El howzo economicus

153 Dicho de otra manera, se apoyan en la premisa del egoismo basico de los sujetos racionales. Esa es la
humanidad esencial del homo economicus del que hablard mas adelante.

154 Hste enfoque econémico o de economizacién de los comportamientos humanos se remonta ya al siglo
XVIII y fue desarrollado en gran medida por los economistas utilitaristas fuertemente criticados, entre otros
por Rawls.

155 En este sentido, la Teoria de la Eleccién Racional, fundamento de 1la TCH, es una teoria amoral.
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es la figura representativa con la que los economistas de la corriente dominante tratan de

explicar los comportamientos humanos.

Es, precisamente, el prototipo de humano (oo economicus), asi como el conjunto de
supuestos y restricciones con los que trabaja la teorfa, lo que suscita las principales criticas a
la Teoria de la Eleccion Racional. Tan, apoyandose en (Jolls et al., 1998), las resume en las tres

siguientes:

1.- La racionalidad limitada. 1.os seres humanos tienen una capacidad de calculo limitada
y una memoria débil. Para superar esto, cuando nos enfrentamos a un problema con una
gran cantidad de informacion, tendemos a conformarnos con algo que es suficientemente
bueno, en lugar de perseguir la mejor alternativa (6ptima). Ademas, en situaciones de
complejidad, tendemos a simplificar, adoptando decisiones que pueden diferir
sistematicamente de lo predicho por la Teoria de la Eleccion Racional. Empiricamente se
comprueba de manera reiterada este extremo. Es decir, las decisiones humanas pueden ser
demasiado sensibles a las manipulaciones, incluso a las irrelevantes, a diferencia del homzo
economicus, que siempre se comporta y decide de forma coherente, lo cual supone un serio

desafio a la validez de la Teoria de Ia Eleccion Racional

2.- La fuerza de voluntad Ilimitada. 1.os individuos pueden mostrar un conjunto de
comportamientos que son inconsistentes con sus intereses a largo plazo, aunque sean muy
conscientes de los impactos adversos de estos comportamientos. Ejemplos sencillos serfan
el de la mayoria de los fumadores, el de los consumidores de drogas o el de personajes
publicos relevantes que sucumben, contra toda racionalidad, a sus deseos momentaneos y
destruyen carreras a las que han dedicado casi toda su vida. Son continuos los ejemplos de
personas que no se esfuerzan lo razonablemente necesario para lograr sus metas, que no
muestran suficiente paciencia o que tienden a satisfacer sus deseos inmediatos renunciando
a sus intereses a largo plazo. En estas circunstancias, los individuos se desvian
significativamente del modelo econémico estandar y actian en desacuerdo con la

Teoria de Ia Eleccion Racional

3.- El interés propio limitado. Frente al planteamiento basicamente egoista de la Teoria de
la Eleccion Racional, la evidencia sugiere que la mayoria de las personas se preocupan o
actian como si se preocuparan por los demas. En muchos entornos de mercado, las
personas se preocupan por recibir un trato justo y quieren tratar a los demas de forma

justa. Por supuesto, el interés propio limitado nunca implica que las personas no estén
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motivadas por sus propios intereses, sino que recuerda que el objetivo de los individuos no
es unicamente promover sus propios intereses. Como seres humanos, somos pluralistas
y nos solemos mover en un intento de lograr nuestros propios intereses y también
los de los demas, lo cual parece contravenir uno de los principios (casi dogma) de

la Teoria de l1a Eleccion Racional

Este conjunto de insuficiencias representa una seria amenaza a la Teoria de la Eleccion
Racional (y, subsidiariamente, a los planteamientos de la TCH). En realidad, la Teoria de la
Eleccion Racional parece ser un buen modelo sélo cuando se trata de predecir y explicar el
comportamiento de sujetos expertos maximizadores de su utilidad, pero que fracasa
cuando se sale de este perfil (muy minoritario) y se aplica al de seres humanos mucho mas

comunes. Como dice Tan (2014; p. 420):

No es porque los consumidores medios sean irracionales o tontos. Sino que no son seres
parecidos a los robots que hacen sistematicamente las mejores elecciones en una serie de
condiciones. Es mas, ni siquiera buscan siempre lo mejor y se conforman con lo

razonablemente bueno.

Por tanto, si el homwo economicus no es un buen modelo para explicar diversos fendmenos
sociales y econémicos y la TCH se basa en este modelo débil, se puede concluir que Ia
TCH tendrai los mismos defectos y limitaciones cuando intente explicar los
fenomenos educativos porque sus supuestos bdsicos sobre los motivos, los

objetivos y las decisiones humanas no estdn bien fundamentados.

A diferencia de lo que propone la TCH, la decisién de abandonar o seguir estudiando no es
un proceso completamente racional basado en un analisis de costes y beneficios
minuciosamente calculado. El paradigma principal del modelo neoclasico tiene setias
deficiencias y, por ello, la TCH, establecida sobre estas premisas erroneas, es incoherente
y esta destinada a fracasar en la explicacion de un namero importante de casos que
tienen lugar en la vida real. Justamente esta brecha reiterada entre lo predicho a partir de

156

la TCH vy los resultados empiricos disponibles ™ es el foco de las criticas que Tan resume

en el siguiente bloque.

156 Hs exactamente el correlato de las inconsistencias que describi en el capitulo anterior, en relacion los
resultados que se obtienen a partir de la idea de “igualdad de oportunidades”. Las inconsistencias son las
mismas porque obedecen a la misma l6gica de base.
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b) Criticas empiricas

En esta seccion Tan analiza la consistencia empirica de la TCH a la luz de evidencias
empiricas derivadas de teorfas y estudios rivales: /a teoria de Ia sefializaciony las
relaciones empiricas entre educacion y crecimiento econéomico que se postulan desde

la TCH.

Frente a la hipétesis sostenida por la TCH de que la educacién mejora habilidades de una
persona y conduce a un mayor nivel de productividad en el lugar de trabajo, lo que a su vez
le reportara un mayor salario, la teoria de Ia sefializacion, propuesta por (Spence, 1973)
sugiere que son los niveles de educacién de los individuos (acreditados y reconocidos por la
via de las certificaciones escolares) los que sirven para mandar “sefiales” o informacion a
los potenciales empleadores acerca de sus determinados caracteres innatos (inteligencia,
dedicacion, capacidad de gestion del tiempo o su habilidad para seguir instrucciones), a

partir de las cuales adoptan las decisiones de empleabilidad y salario.

Es decir, que frente a la hipotesis de 1a mejora efectiva de la productividad que justificarfa
su mayor elegibilidad en el mercado de trabajo, lo que habrfa es una “gradacion” de
potencialidades de productividad, deducida de las jerarquias académicas resultantes de la
experiencia escolar y formativa'”’. Es a partir de estos potenciales de productividad que los
empresarios harfan la eleccion de sus empleados, de donde se desprende la conclusion de
que la educacién (reconocida y certificada) puede aumentar el salario de una persona sin

aumentar su formacion o su productividad per se.

A partir de la distincion realizada por Psacharopoulos, 1979; citado por Tan, 2014) entre
una forma de sefializacion fuerte (SSH), que supone que la educacion tiene poco o ningun
impacto en la productividad y que sélo revela la capacidad innata de los individuos para
trabajar, y una forma de sefalizacién débil (WSH), que sugiere que la educacion cubre tanto
el fomento de la productividad como la sefializacién de las capacidades de los individuos,
Tan (apoyandose en Clark, 2000 y en (D. Jaeger & Page, 1996) informa de que la SSH ha
sido refutada empiricamente en gran medida, mientras que la WSH cuenta con algunos

apoyos empiricos.

157 En realidad, la teorfa de la sefializacién lo que hace es apuntar hacia la idea de que el sistema educativo
funciona mas como sistema credencialista, generador de eredenciales eduncativas, que como generador de
capacidades (capital humano) que realmente redunden en la productividad de los trabajadores.
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En particular, en contraste con la TCH, se observan tres casos en los que la teorfa de la

seflalizacion parece obtener mayor apoyatura empirica:

a)

b)

En los procesos de contratacion inicial, por la razén obvia de que la empresa no
dispone de informacion suficiente sobre la productividad del solicitante, aparte de
sus cualificaciones educativas. Hay un nimero considerable de estudios que
confirman que los salarios iniciales pueden ser mas altos para las personas con
estudios debido a la informacién imperfecta sobre el nivel de productividad
esperado de los solicitantes. Sin embargo, una vez superado este periodo inicial, el
salario viene determinado principalmente por la productividad y no por las
cualificaciones académicas. Esto significa que, a diferencia de lo esperado a partir
de los planteamientos de la TCH, el salario de un trabajador puede ir decreciendo a
partir del salario inicial, dependiendo de su productividad. Este efecto, denominado
“efecto de permanencia’ no puede ser explicado por la TCH.

St la hipétesis de la senalizacion es cierta, deberfa haber una diferencia notable
entre los empleados por cuenta ajena y los auténomos. Es decir, los
auténomos deberfan tener menores rendimientos monetarios de la educacion. Lo
que se obtiene es que la inmensa mayoria de los estudios empiricos rechazan la
version fuerte de la sefalizacion en lo que se refiere al trabajo por cuenta propia y
encuentran rendimientos positivos de la educacion para los trabajadores por cuenta
propia con un nivel educativo medio o alto. Sin embargo, incluso la version fuerte
de la sefializaciéon cuenta con algunos apoyos empiricos.

Se ha encontrado que el grado de sefializacion puede variar sustancialmente
de un pais a otro. Esto puede atribuirse a la distinta naturaleza del sistema
educativo y del mercado laboral de cada pais. Los factores institucionales, los
sindicatos y las percepciones generales sobre la calidad y la cantidad de la mano de
obra formada también pueden ser fundamentales para determinar la magnitud del

efecto de senalizacién.

En suma, parece que la teoria de la sefalizaciéon proporciona explicaciones mas

plausibles que las que proporciona la TCH en una serie de casos concretos.

También esta bien documentado que la meritocracia no siempre se da en el mercado

laboral: los titulos, los grados y la reputacion de la universidad pueden ser a veces mas

valorados que sus valores reales en el mercado laboral.
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Algunos tienden a ver la teorfa de la sefializacion como una extension de la TCH mas que
como una competencia a la misma y a otros no les parece interesante este debate: partiendo
de la idea de que si una persona con estudios encuentre un buen trabajo, simporta
realmente si la educaciéon mejora la productividad o sélo clasifica a los solicitantes de
empleor Por ejemplo, a (G. Becker, 1993), no le parece especialmente relevante porque
“incluso si la escolarizacion también funciona de esta manera [como dispositivo de
clasificacion], la importancia de las tasas privadas de rendimiento de la educacion no se ve

afectada en absoluto” (p. 8).

Sin embargo, el tema es de calado. La TCH postula que la educaciéon aumenta la
productividad de una persona en el lugar de trabajo y, a su vez, conduce a un mayor salario
para la persona. Esto significa que todas las partes, el individuo, la empresa y el pais,
se beneficiaran de esta mayor productividad derivada de la educacion. Sin embargo,
la teorfa de la sefializacion (la deriva meritocratica de la TCH) sugiere que la educacion
puede aportar una mayor renta al individuo sin aportar una mayor productividad a la
empresa y al pais. Por lo tanto, no existe una correlacioén directa entre la educacion y el
nivel de productividad de un pais. Es decir, una mayor inversién en educaciéon no tiene por
qué significar un mayor crecimiento econémico para el pais o, lo que es lo mismo: la
educacion masiva no tiene por qué conducir a la produccién masiva. Esta conclusion va en
contra de la TCH, que supone que una mayor educacion traera mas crecimiento econémico

al pafs. Sin embargo, no siempre es asi.

Esto significa, simplemente, que la sobreinversiéon en educacién alineada con la
TCH (es decir, guiada por la idea de mejorar el capital humano'® para mejorar las
condiciones econoémicas y de bienestar general) por parte del gobierno puede estar
siendo econémicamente ineficiente. Dicho de otro modo, significa que la sociedad
esta malgastando sus recursos en la producciéon de una mala educacion, o de una
educaciéon empobrecida (como denunciaba Nussbaum) sin que ello proporcione,

siquiera, el triste alivio del bienestar econémico.

Y aqui enlazo con el otro principio de la TCH que postula que deberfa existir evidencia
empirica en el sentido de que Ja educacion debe tener un impacto positivo en el

crecimiento econémico nacional no sélo aumentara los salarios de los empleados

158 .o que se sustancia en cutriculos que buscan el desarrollo de competencias laboral-profesionales y
habilidades como la “emprendeduria”, las “hard y soft skills”, etc....en detrimento de otros aspectos con
valor educativo pero no directamente econémico (artes, filosoffa, cultura...).
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educados, sino que también generara una mayor productividad, un menor desempleo y una

mayor movilidad social (lo que se denomina externalidades positivas).

Sin embargo, en contra de este supuesto, esta bien documentado que la educacion puede

159

aumentar los rendimientos privados, pero no los sociales ™. Por lo tanto, los impactos de la

educacion pueden diferir a nivel individual y a nivel nacional, lo que se llama la paradoja

. 160, : : ‘.
micro-macro ™: en algunos casos se observa que, atendiendo a lo esperado, la inversiéon en
capital humano genera crecimiento econdémico, en otras ocasiones no se observa relacion y

en otras ocasiones la relacién es contraria a la esperada.
Es importante destacar la siguiente observaciéon que recoge Tan (2014; p. 420):

Sin duda, un crecimiento lento o negativo, a pesar de una escolarizaciéon considerable en un
pals, no es suficiente para descartar la afirmacién de que la acumulacién de capital humano
tiene un impacto positivo en el crecimiento econémico. Pero esto sugiere mas bien que hay
que tener en cuenta los factores sociales, politicos, institucionales y culturales cuando se
predice el impacto de la educacién (Pritchett, 2001). Por ello, en algunos paises, la
relacion lineal entre educacion y crecimiento econémico no parece existir, a

diferencia de lo que postula la TCH.

Y, de nuevo, cabe plantearse una pregunta incomoda: 87 hay un miimero importante de
contraejemplos, ;por qué organizaciones internacionales como el Banco Mundial o

Ia OCDE apoyan apasionadamente el concepto de capital humanor
La respuesta de Tan a este interrogante se resume en las siguientes 3 consideraciones:

1°) La defensa de estos organismos supranacionales es que asumen la educacion
como condicién necesaria, pero no suficiente, para explicar el crecimiento
econdémico. Sefialan que también es importante lo que se denomina znfraestructura social
(sociedades libres de corrupcion, de una burocracia excesiva, de inseguridad legal o de altas
tasas de desigualdad), las instituciones y las politicas gubernamentales que determinan el

entorno econémico desempefian un papel fundamental en el uso eficaz del capital humano

15 Un buen ejemplo lo hemos vivido en Espafia en los momentos posteriores a la crisis del 2008 en el que se
produjo un fenémeno de emigracion de jovenes titulados universitarios a otros mercados laborales. Es un
buen ejemplo de que la inversién en capital humano a través de la educacién conduce a mejorar los
rendimientos privados (el de los jévenes formados en un sistema universitario cuasi-gratuito) y el escaso
rendimiento social para el pafs que los forma (en este caso, Espafia) de esa inversion, una vez que emigran. La
consecuencia de ello la notamos una década mas tarde, cuando la crisis sanitaria de la COVID evidenci6 la
falta de profesionales sanitarios que, previamente, habian emigrado.

160 Se puede ver en Tan (2014; Pag. 425-4206) la ejemplificacion para el caso de diversos paises y, mas
detalladamente, el de Venezuela.
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potencial. En consecuencia, los establecimientos estatales y las regulaciones burocraticas
deben crear el hdbitat en el que se fomente y recompense la acumulacion de capital

humano!®,

2°) Algunas investigaciones de la OCDE sugieren que, si se utilizan conjuntos de datos
mejorados y metodologias econométricas diferentes, habra resultados mas coherentes entre
los resultados de la escolarizacion y las predicciones del TCH. Dado que la recopilacion de
datos y sus analisis son bastante sofisticados, las diferentes técnicas de medicién pueden

arrojar un conjunto diferente de resultados a favor del TCH',

3°) Sefiala Tan, basandose en informes de organismos como el Banco Mundial, que la
hipétesis del incremento de la productividad por la via de la educacion y de la mejora del
capital humano estd mediatizada por los factores institucionales y el compromiso de los
individuos con sus propias profesiones, ya que estos elementos afectan a la calidad general
del capital humano y pueden conducir a un crecimiento econémico alto o bajo. Dada la
enorme variabilidad de este conjunto de factores entre paises, ello explicaria la

inconsistencia de los resultados'®.

Pero, en todo caso, la conclusion a la que se llega es que hay resultados empiricos,
tanto a nivel individual como agregado, que son incoherentes con las predicciones

de la TCH.

161 Es evidente que esto llama a una interpretacion ambivalente. Por un lado, confirma lo acertada de la
intuicién que vincula la justicia y el bienestar social a los requisitos de formacién moral de la ciudadania que,
como ya hemos visto, reconocen la mayor parte de los tedricos de la justicia, desde Platén. Es decir, el
desarrollo econémico de un pafs, sus posibilidades de justicia distributiva, exigen un desarrollo moral (la
tercera parte de la Teorfa de Justicia de Rawls es, esencialmente, una argumentacion amplia de esta idea), y
esto llama, necesariamente a la educacion. Pero, por otro lado, insertos y abducidos por la légica de la TCH y
de los organismos reguladores de su doctrina (OCDE) la cuestion que se plantea es ¢qué educacion? ¢Qué
moral? {Pues la educacién PISA y la moral de la OCDE, evidentemente! Con lo cual, pese a demostrarse que
la relacion entre TCH, educacion y mejora de bienestar es, en principio, una loterfa incierta, los organismos
supranacionales que la promueven siempre pueden achacar la responsabilidad a las “condiciones
estructurales” del pafs, que debera someterse, consecuentemente, a las reformas estructurales
correspondientes. Es, potencialmente, una légica perversa y el camino directo a la injusticia social y, por ende,
educativa.

162 .o cual me parece un argumento de lo mas endeble. En todo caso, es el argumento para introducir la
sofisticacion técnica de los mecanismos de gobierno, sélo que ahora no es el Estado quien aplica esas légicas
gubernamentales (las describo mas adelante, en el capitulo 6, a partir de la lectura del segundo Foucault), sino
los organismos supraestatales.

163 Lo cual afiade, ademas, la posibilidad de desplegar todos los prejuicios raciales, sociales y culturales como
fuente de responsabilizacién de la inconsistencia de sus resultados: no es debido a la precariedad de sus
resultados sino a los “defectos de caricter” de esas poblaciones que no responden como se esperaba. ;Cémo,
si no, interpretar los prejuicios de los paises del norte con respecto a los del sur a través del agrupamiento en
los PIGS (acrénimo inglés de Portugal, Italia, Grecia y Espafia) que da lugar al juego de palabras con “pigs”
que significa “cerdos” en inglés?. Los PIGS representaban las economias pobres en Europa, mucho mas
afectadas por la crisis y que tuvieron que ser “tuteladas” durante la crisis.
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¢) Criticas prdcticas

En este apartado, lo que hace Tan es presentar y discutir el impacto de la TCH en otras
disciplinas académicas y, en particular, las consecuencias del enfoque neoclasico en la
politica educativa y de escolarizacioén. Es importante evitar identificar las iniciativas de
politica educativa y los procesos de escolarizacion con “la educaciéon”. En este apartado se
analizan los efectos y percepciones que se han ido generando en el ambito con respecto al

desarrollo la escolaridad.

Lo primero que constata Tan es una critica en el sentido de la extensiéon indiscriminada de
la perspectiva econémica en 4reas y disciplinas que, en principio, no le son propias'®. La
economfia, de la mano de la TCH, esta dominando gradualmente a otras disciplinas con la
esperanza de componer una jerarquia basada en la superioridad de la economia propiciando
una suerte de imperialismo econdmico' que ha llegado incluso a redisefiar y remodelar las

necesidades de esas otras disciplinas “colonizadas” por la perspectiva de la TCH.

El gran impulsor de esta extension indiscriminada a todos los elementos que definen los

modos de vida humanos lo tenemos en Becker, al respecto del cual (Elster, 1997) afirmaba:

Si Gary Becker no existiera, habria que inventar a alguien como él. Durante casi cuatro
décadas ha llevado la teorfa econémica mas alla de su dominio habitual de aplicaciones,
creando, casi sin ayuda, la economia de la discriminacién, la teorfa del capital humano, la
economia del crimen y el castigo, y la teoria econdémica de la familia. Para ello, ha utilizado
el mazo en lugar de las herramientas del mecanico de precision. Ha aplicado, literalmente,
de forma implacable y a menudo dogmatica, la idea de un comportamiento racional y
maximizador de la utilidad dentro de unas limitaciones. Para poner a prueba sus ideas, ha
utilizado el enfoque “as-if” de Chicago (iniciado por Milton Friedman) de validar las teorias
por la exactitud de sus implicaciones comprobables en lugar de por la verosimilitud de sus
supuestos. Los resultados van desde lo espectacularmente esclarecedor hasta lo
francamente extraflo. Sin embargo, como dice William Blake en uno de sus Proverbios del
Infierno, que Becker parafrasea en su conferencia del Premio Nobel, “nunca se sabe lo que

es suficiente a menos que se sepa lo que es mas que suficiente.

El énfasis en el desarrollo de politicas educativas y de escolarizacion, invirtiendo mas en

“educacion”, entendida esta como una intervencion en las funciones de produccion, de la

164 Se profundizara con posterioridad en este aspecto, de la mano de los analisis que realiza (Foucault, 2007b)
en torno a la Teoria del Capital Humano.

165 En otros contextos a esta relacién de predominio econémico sobre otras perspectivas se la ha identificado
como hegemonia neoliberal, racionalismo econdmicoy nuevo gerencialismo o performatividad (Ball, 2000, 2003).

195



mano de la TCH, genera un ideario politico que se acoge con simpatia por parte de la
ciudadania (¢quién puede estar en desacuerdo con invertir en “educaciéon’?), pero la
realidad es que eso ha servido para que los responsables politicos empezaran a
considerar las politicas de educacién/formacién como un instrumento econémico
de control social y como un procedimiento de “premio/castigo” para obligar a los
solicitantes de prestaciones y subsidios (sobre todo de desempleo) a que busquen

de manera activa su reincorporacion al mercado laboral (Tan, 2014).

Y es que, en combinacién con el mecanismo de la “igualdad de oportunidades”
meritocratica, se ha conseguido trasladar la responsabilidad de las situaciones de
mayor o menor bienestar personal a los sujetos individuales “que no han
conseguido formarse adecuadamente” (Rendueles, 2020; Sandel, 2020). Rose, haciendo
una lectura foucaultiana, denomina a esta actitud responsabilizacion, que es una estrategia
adaptativa en la que se insta a los individuos y a las comunidades a desempefiar su propio
papel, a responsabilizarse de aquellas cuestiones que son responsabilidad del Estado: son

las zecnologias de la responsabilizacion (Rose, 1999; p. 74).

El resultado es que la educacion, asi entendida, se pone al servicio de la generaciéon de
capital humano, y entonces ya no contribuye de manera especial a mejorar las capacidades de
las que hablaba Nussbaum (2010b): los estudiantes y los padres son consumidores, los
profesores son productores y los administradores de la educaciéon se convierten en
empresarios y gestores cuyo objetivo e s satisfacer las necesidades rapidamente cambiantes

de la industria'®.

Siendo cierto que con los procesos de educacion escolar y de formacion profesional y las
posibilidades de empleo que ofrece se puede alcanzar un nivel superior de bienestar
econémico, por esta misma via, que considera a los individuos fundamentalmente como
actores econémicos, también se logra desplazar los recursos desde el apoyo al bienestar
social hacia las funciones de produccién. De esta manera, lo que se esta haciendo es

reducir la carga financiera de los Estados y avanzar en lo que para el

166 [a educacién pasa a concebirse como el proceso para la “construccion de Ia mdquina interna” con la
que el futuro trabajador habra de competir en una economia de mercado. La educacién entendida como
mecanismo de desarrollo de los individuos y de una ciudadanfa democratica pasa a un segundo plano. El
caracter competitivo y meritocratico que adquiere la sociedad, por la via del mecanismo de la “igualdad de
oportunidades” es el complemento petfecto que induce una percepcion totalmente distorsionada del valor de
la educacion una vez que se “/iberan las diferencias” (Liibbe, 1979).
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(neo)liberalismo es esencial: la disminucion de la intervencion del Estado en la

regulacion de la vida social.

Por otra parte, la intrusion de la TCH en otros ambitos y esferas (imperialismo econémico)
y, en particular, al haber puesto la educacion (el sistema escolar) al servicio del mercado y
las necesidades de las empresas, ha ido trasladando a los ciudadanos la idea de que es por
medio de la educacion (y sobre todo de Ia educacion'”’) como mejor pueden hacer frente
a las incertidumbres e inseguridades a las que se enfrentan y que, con el advenimiento del
nuevo milenio, no han hecho sino crecer y multiplicarse. El resultado final de todo ello
ha sido la hipertrofia del valor de la educacion (pero entendida en un sentido
limitado, s6lo econémico y siempre como escolarizacion para el desarrollo de
capacidades y acreditacion de competencias) y de la confianza en que puede ser el

instrumento que resuelva casi todos los problemas sociales.

Este énfasis, no en el valor intrinseco de la educacién, sino entendida como inversion y
como garantia de insercién laboral futura, ha conducido a un incremento de la demanda de
“educacion” por parte de individuos y familias, a una obsesion por los procesos de
“formacion permanente” que solo ha servido para generar un problema de individuos
sobrecualificados (en términos de extension de su escolarizacion, ya que cada individuo
trata de invertir en si mismo para generar un mayor capital humano con valor en el
mercado de trabajo), que el sistema no puede absorber, pero infraeducados, al haber sido

formados atendiendo a programas educativos “al servicio del mercado™:

Por lo tanto, sobre la base de las pruebas, se puede concluir que los efectos de la
sobreedncacion probablemente no sean triviales y que el fenémeno puede ser potencialmente

costoso tanto para los individuos como para las empresas y la economia en general.

(McGuinness, 2000).

Sin lugar a dudas, en esta interpretacion distorsionada de la educacion (tanto en su
naturaleza como en sus potencialidades) la Teorfa del Capital Humano ha jugado un papel
fundamental al haber puesto en el primer plano de todo proyecto econémico y politico a la

edncacion (esta version de la educacion).

167 Entendida siempre como educacion escolar. No hay una valoracion de procesos auténticamente
educativos, en el sentido de emancipatorios y orientados a los procesos de formacion (Bildung) de las
personas, sino sélo entendidos como “capacitacién” para “competit” en una sociedad meritocratica de
“oportunidades” econémicas.
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Pero ¢por qué es tan popular entre politicos y burdcratas la TCH si, como se viene
comentando, no proporciona los resultados y efectos previstos? ¢Cual es el origen de estas

grandes expectativas en torno a la inversion en “educacion”, entendida desde la perspectiva

de la TCH?
Tan, citando a Coftield (1999), da cuatro contundentes razones para ello:

1) Desvia la atencion de la necesidad de reformas econémicas y sociales.

2) Proporciona a los politicos un seductor pretexto para actuar, de modo que pueden
justificar sus politicas educativas y sociales.

3) Legitima el aumento del gasto en educacion, sin necesidad de un proyecto u
objetivos concretos educativos que lo justifiquen. Simplemente, porque “mejora la
productividad” (¢quién podria negarse a esor).

4) Ofrece la reconfortante ilusion de que para todo problema social y econémico

complejo existe una solucion sencilla: mas educacion.

Para Tan esta claro que en esta “ilusion” la TCH ha jugado un papel protagonista,
precisamente porque ha promocionado de manera desmedida la educacién (una
interpretacion desvirtuada y utilitarista de Ia educacion) y, partiendo de la premisa de
que la educacién contribuye al crecimiento y al desarrollo, se ha tendido a potenciar la
inversién en educacién antes que otras que, quizd, hubiesen podido promover la

productividad y el bienestar de manera mas directa'®®,

d) Criticas morales

Esta seccion persigue entrar en la conceptualizacion que la TCH hace del ser humano y de
la educacion y de sus consecuencias para el desarrollo ético de los ciudadanos. Esta seccion
se desarrolla, esencialmente, en torno al analisis que hace Foucault en torno a TCH en el
curso dedicado al Nacimiento de la Biopolitica (1978-1979) en el Collége de France (Foucault,
2007).

Para Foucault (2007) la TCH representa dos procesos interrelacionados:

1687y, al tiempo, por la via de esa interpretacién desvirtuada, meritocratica y utilitarista de la educacion, quiza
hayan contribuido, més que al fortalecimiento de las relaciones sociales y al desarrollo del bienestar y del bien
comun, al individualismo insolidario, al aislamiento y a la injusticia social que hoy percibimos.
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Me parece que el interés de esta teorfa del capital humano radica en lo siguiente: el hecho
de que representa dos procesos; uno que podriamos llamar el avance!®” del analisis
econémico en un dominio hasta entonces inexplorado, y, segundo, a partir de ese avance, la
posibilidad de reinterpretar en términos econémicos y nada mas que econémicos todo un

dominio que, hasta ahora, podfa considerarse y de hecho se consideraba como no

s 170
economico .

Efectivamente, de los elementos que tradicionalmente se contemplaban en la teoria
economica (la tierra, el capital, la mano de obra entendida en términos de “horas de
trabajo”) con la TCH se amplian estos elementos y se empieza a considerar al trabajador
como una empresa que “vende” su fuerza de trabajo buscando maximizar su utilidad. De
este modo, segiin Foucault, por medio de la TCH se pasa a considerar a los seres humanos
como sujetos econoémicos activos, en contraposicion a la vision tradicional que
consideraba a los seres humanos como objetos de Ia oferta y Ia demanda en forma de

fuerza de trabajo.

La forma en que se logré esta transformacion la describe Foucault sefialando que los
promotores de la TCH lo que hicieron fue rescatar una definicién de capital que en su
momento propusiera Irving Fischer, que habia sido postergada por tedricos clasicos como
Marshall'”', y que permitia descomponer lo que hasta ese momento habia sido el concepto

monolitico “trabajo” en dos componentes:

Descompuesto desde la perspectiva del trabajador en términos econémicos, el trabajo

comporta un capital, es decir, una aptitud, una idoneidad como suelen decir, es una

169 Aunque en la edicién consultada en espafiol se ha escrito la palabra “adelanto”, en realidad, la traduccién
mas adecuada serfa “el avance”, en el sentido de “mover o prolongar algo”. El texto original dice:
“Premiérement, la théorie du capital humain. 1'intérét, je crois, de cette théorie du capital humain est en ceci : c'est que cette
théorie représente denx processus, I'un qu'on pourrait appeler 1'avancée de 'analyse économique dans un domaine qui était
Jusque-la inexploré, et denxiémement, a partir de la et a partir de cette avancée, la possibilité de réinterpréter en termes
beonomiques et en termes strictement économiques fout un domaine qui, jusqu'a présent, pouvait étre considéré, et était de fait
considéré, comme n'étant pas économigne” (Foucault, 2004; p. 225)

1707Y con ello viene a confirmar la idea de “imperialismo econémico” que se comentaba anteriormente.

7 Afirma Blaug (1970; P4g. 5) que Marshall estaba perfectamente familiarizado con la definicién de Irving
Fisher de “capital” como cualquier stock existente en un momento dado que produce un flujo de servicios a
lo largo del tiempo, siendo por tanto todos los flujos de “ingresos” el producto de algun elemento de
“capital” cuyo valor se calcula capitalizando el flujo de ingresos a una tasa de descuento apropiada. Reconocio
que “los escritos del profesor Fisher contienen un argumento magistral, rico en sugerencias fértiles, a favor de un uso exhaustivo
del término [capital]”. Sin embargo, concluyé que Fisher “parece tener muy poco en cuenta la necesidad de mantener las
discusiones realistas en contacto con el lenguaje del mercado” (Marshall, 1890, ap. E, § 2). En dltima instancia, Marshall
preferfa la definicién mds convencional de su época, que no consideraba las habilidades de la poblacién como
parte del capital social o la “riqueza” de una economfa. Como ya sefialé anteriormente, en opinion de Blaug,
esta preferencia de Marshall y el peso de su influencia en el desarrollo de la teoria econémica, sirvieron para
mantener “a raya” a la TCH hasta mediados del S. XX. Esta referencia temporal es importante, por cuanto es
a partir de ese momento que el neoliberalismo empieza a “desatarse”.
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“maquina”. Y por otro lado es un ingreso, vale decir, un salario o, mejor, un conjunto de

salarios; como ellos acostumbran a decir, un flujo de salarios. (Foucault, 2007; p. 262)
A partir de esta disociacién se derivan, a juicio de Foucault, interesantes implicaciones.

El hecho de que el capital que hace posible la renta futura (el capital humano, la idoneidad
para el trabajo), esté “encarnado” en el trabajador no significa que lo convierta en
trabajador alienado (considerado una maquina) sino solo en el portador de una maquina (su
idoneidad para el trabajo) que le permite acceder a un flujo de salarios. Como esa
“maquina” no puede ser vendida al margen del trabajador que la porta, el trabajador y su
“capital humano” (su maquina) seran remunerados atendiendo al ciclo de vida util del
trabajador (atendiendo a su experiencia, su edad, etc.). El nivel de sofisticacion que se
alcanza en la consideracion del conjunto de variables que permiten, en estas circunstancias,
poner valor al “trabajo” hace que el trabajador pase de ser considerado un objeto pasivo

(valorado en términos de horas/trabajo) a un elemento activo (un empresario de si mismo):

la idea de que el analisis econdémico debe reencontrar como elemento de base de esos
desciframientos no tanto al individuo, no tanto procesos o mecanismos, sino empresas.
Una economia hecha de unidades-empresas, una sociedad hecha de unidades-empresas:
éste es a la vez el principio de desciframiento ligado al liberalismo y su programacién para

la racionalizacién de una sociedad y una economia. (Foucault, 2007; p. 264).

Con ello se recupera, segun Foucault, la idea del homzo economicus, pero reconceptualizada en
la forma de empresario de si mismo, que es su propio capital, su propio productor y la
fuente de sus ingresos. Ya no se entiende por homo economicus al sujeto integrante de un
trato, de un intercambio o de una sociedad, ahora pasa a ser entendido como un
consumidor-productor: “El hombre del consumo no es uno de los términos del
intercambio. En la medida en que consume, el hombre del consumo es un productor. ¢Y
qué produce? Pues bien, produce simplemente su propia satisfacciéon” (Foucault, 2007; p.

264).

Bowles y Gintis (1975) comentan la flusion de agencia que se crea con esta situacion,
dejando al margen todos los condicionantes asociados a la superestructura que gravitan
sobre el trabajador-empresario de si mismo. Es otro de los efectos negativos y perversos de
esta logica neoliberal: el trabajador, ahora ya “empresario de si mismo”, se desmoviliza de
sus reivindicaciones de clase y pasa a sumarse a la 16gica individualista, neoliberal, del

“pequefio empresario” que, paraddjicamente, solo sirve para reforzar un sistema que lo
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explota...pero ahora sin darse cuenta de ello, ilusionado con su nueva condicién de

“empresario de s{ mismo”.

La segunda “extension” o ampliacion que trae consigo la TCH es la de que ningtin aspecto
o faceta de la vida humana queda fuera del escrutinio de la economia. Esto sucede como
consecuencia de la diferenciacion salario — capital humano (el salario es la renta del capital
humano del trabajador). Como ese capital humano es indisociable de su portador, todas las
condiciones que afectan a la constitucién de ese capital pasan a ser del interés de la

economfa, es decir, el campo de la economia se extiende al analisis del desarrollo humano

(Foucault, 2007; p. 266):

En otras palabras, los neoliberales dicen: el trabajo formaba parte con toda legitimidad del
analisis econémico, pero el analisis econémico clasico, tal como se lo encaraba, no era
capaz de hacerse cargo de ese elemento del trabajo [del capital humano]. Bueno, nosotros si
lo hacemos. Y desde que lo hacen, y lo hacen en los términos que acabo de sefialatles, se
ven en la necesidad de estudiar el modo de constitucién y acumulacién de ese capital
humano, lo cual les permite efectuar andlisis econémicos de campos y dominios que son

totalmente novedosos.

Para Foucault el modo de constitucién de ese capital humano se puede entender o explicar

atendiendo a dos factores esenciales: factores innatos'” y factores adquiridos'”. Es desde

172 Los factores innatos vienen dados por la genética y por lo congénito. Aqui Foucault (2007) empieza a
especular acerca de los efectos que una consideracién econdémica (basado en la maximizacion de la utilidad)
de la constitucién genética del capital humano pudieran tener en relacion a los procesos de seleccion de
personas adecuadas para el desarrollo genético de sujetos dotados de manera natural de un buen capital
humano (lo que minimizarfa los costes de produccion, ya que vendrian dados genéticamente): “Y ez
consecuencia, el problema politico de la utilizacion de la genética se formula entonces en términos de constitucion, crecimiento,
acumulacion y mejora del capital humano. Los efectos racistas de la genética, por decirlo de algrin modo, son por cierto algo que
debemos temer y que distan de haberse enjugado. Me parece que ésa es la gran apuesta politica de la actualidad” (Pag. 269).
Considero que con esto Foucault lo que pretende es alertar acerca de las derivadas perversas de un
planteamiento puramente economicista y amoral, en torno a la generacién de capital humano. Es muy
interesante este planteamiento porque conecta con el trabajo de Allen (2014) “Benign 1iolence” en el que viene
a defender a la escuela como una especie de tecnologia eugenésica de seleccion de los mas capaces,
meritocraticamente, para la vida laboral.

173 Mas adelante se hace una critica pedagdgica a esta logica que hace depender la educacion (sus efectos y
resultados) de factores innatos y adquiridos. La introduccién de esta perspectiva de analisis a la hora de
valorar la educacion y, sobre todo, de como hacerla mas justa, es una légica propia de la perspectiva del
capital humano, no educativa ni pedagogica y, lo que ha hecho, es desvirtuar completamente el debate acerca
del valor y significado de la educacién. Sin embargo, la posicién hegemonica de la Teorfa del Capital Humano
ha acabado haciendo que se asuma la perspectiva como “el gran debate” de la educacién, que clausura
cualquier otra perspectiva por utdpica, poco realista o, incluso, desde algunas posiciones supuestamente
“progresistas”, por “reaccionaria” (sorprendentemente, cuando pocas cosas se me ocurren mas reaccionarias
que subsumir la educacion a los intereses econémicos del mercado, que es lo que hacemos cuando accedemos
a debatir la educacion sélo desde una perspectiva de la utilidad o de la igualdad).
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esta ultima perspectiva, de la formacion de capital humano, que los planteamientos

neoliberales, vinculados a la TCH, han hecho muchas mas aportaciones.

Pregunta Foucault: ¢Qué quiere decir formar capital humano? ;Formar a esa especie
de idoneidad-maquina que va a producir ingresos o, en fin, que va a ser
remunerada con un ingreso? Quiere decir, claro, “invertir en educacion”. Pero destaca
Foucault que, si bien esta asociacion educacion-desarrollo de capital humano, no es original
de los planteamientos neoliberales de la TCH, lo que si le es original y propio es la

amplitud que conceden a lo que entienden por inversion en educacion.

El analisis econémico de la formacion del capital humano trasciende la mera
instruccion o educacién escolar, para pasar a considerar todo tipo de influencias

educativas que puedan afectar al desarrollo del capital (Foucault, 2007; p. 270):

Se llegara de tal modo a un completo analisis ambiental, como dicen los norteamericanos,
de la vida del nifio, que podra calcularse y hasta cierto punto ponerse en cifras; en todo
caso, podra medirse en términos de posibilidades de inversién en capital humano; ¢Qué
elementos del entorno del nifio van a producir capital humano? ;En qué aspecto tal o cual
tipo de estimulacion, tal o cual forma de vida, tal o cual relacién con los padres, los adultos,

los otros podran cristalizar como capital humano?

El maltrato infantil pasa a interpretarse como “algo que afecta al stock de capital del futuro
trabajador” y el amor de una madre se explica porque “los nifios se considerarfan un bien
de consumo y, como bienes de consumo duraderos, se supone que proporcionan utilidad”
(G. S. Becker, 1996). Todo ello, puede ser resumido y deducido a partir de la funcién de

utilidad del trabajador, que modeliza su “capital personal”.

Y este enfoque podria replicarse en otros ambitos que afectan igualmente al desarrollo,
como, por ejemplo, los que tienen que ver con la proteccién de la salud y la higiene publica,
capaces de mejorar o afectar al desarrollo del capital humano. Efectivamente, como en su
momento sefialara Blaug (1970; Pag: xvi), “cualquier actividad que aumente la capacidad de
ganar mas, desde la adquisicién de conocimientos, la atencién médica o la decision de

emigrar a zonas mas prosperas, es una inversion en capital humano”.

La migracion, por ejemplo, es una inversion en capital humano porque tiene elementos de
inversion y costes. Estos elementos son que los inmigrantes no ganaran nada mientras se
trasladan de un pais a otro y una pérdida de ingresos hasta que encuentren un trabajo, asi

como costes psicoldgicos. Estos elementos negativos indican que la migracién supone un
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coste. Sin embargo, la funcion de este coste es alcanzar una remuneracion mas alta, un
trabajo estable, buenos servicios médicos y educativos en el estado migrado, etc. Por ello,
como dice (Foucault, 2007) “La migracion es una inversion, el migrante es un inversor. Es

un empresario de si mismo que hace una serie de gastos de inversién para conseguir cierta

mejora.” (p. 271).

En consecuencia, una vez que se estudia la movilidad de una poblacién para obtener una
renta en el marco de una inversion, ésta, el fendmeno de la migracion, vuelve a entrar
automaticamente en el analisis econémico. En consecuencia, los inmigrantes son vistos
como empresarios individuales que se embarcan en un viaje para explorar posibles formas

de maximizar sus utilidades cruzando de un pais a otro.

Segun Foucault, lo interesante de este conjunto de argumentaciones es que permiten
ampliar el analisis de las consecuencias politicas de la hegemonia de la doctrina del capital

humano:

En efecto, ese tipo de analisis permite ante todo revisar un poco una serie de fenémenos
identificados desde hace algiin tiempo, tines del siglo XIX, y a los que no se dio
exactamente el estatus suficiente. Me refiero al problema del progreso técnico e incluso
de lo que Schumpeter llamaba “innovacién”. (Foucault, 2007; Pag. 271; el destacado es

mio).

En esencia, lo que los planteamientos neoliberales vinculados a la TCH vienen a defender
es que el capitalismo requiere de la innovacién y el desarrollo tecnologico para su

sostenimiento y que este proceso de innovacion y desarrollo permanente, consustancial al
propio sistema, no puede explicarse, sélo, por las dinamicas y logicas internas asociadas al

estimulo interno o la competencia:

St hay innovacion, es decit, si se encuentran cosas nuevas, si se descubren nuevas formas de
productividad, si hay invenciones de tipo tecnoldgico, no es mas que la renta de cierto
capital, el capital humano, o sea, el conjunto de las inversiones que se han hecho en el

hombre mismo. (Foucault, 2007; Pag. 272).
De esta manera, continua Foucault (Pag. 273):

Sélo un analisis fino de la composicién del capital humano, de la manera como ha
aumentado, de los sectores en los que ha crecido y de los elementos que se introdujeron en

concepto de inversiones en €l podra explicar el crecimiento efectivo de esos paises.
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Y es a partir de esta reinterpretacion de los factores que afectan al crecimiento econémico,
ya no exclusivamente centradas en los elementos tradicionales (capital fisico, nimero de
trabajadores o tiempo de trabajo), sino vinculadas a la idea de creacién de capital humano,
que se empiezan a desarrollar las nuevas politicas econdémicas en las sociedades
occidentales. Y, tras ellas, alineadas tras las politicas econdémicas, se encontrarian las

74 1.2 misma

politicas sociales, las culturales y, sobre todo, las educativas
argumentacion permite la extension de la TCH al analisis de las problematicas de desarrollo
en el Tercer Mundo, como problemas de carencia de capital humano y, por consiguiente, el

énfasis en las politicas educativas en estos paises.

El triunfo de esta interpretaciéon de lo humano a través de la economia nos conduce al
homo economicus neoliberal: una persona amoral (si no inmoral) individualista y
exclusivamente centrado en maximizar su propia utilidad en un conjunto
determinado de restricciones. Cuando en este contexto se utiliza la palabra restricciones,
debe tenerse claro que se esta haciendo referencia, simplemente, a tiempo, dinero e
informacién. En ningdn caso restricciones morales, éticas, sociales o politicas. Es
decir, el homo economicus es una persona que no tiene ninguna limitacién ni

preocupacion, aparte de las econémicas.

El lenguaje de este homo economicus pasa a ser el de la economia: beneficio, costes, inversion,
riesgo, etc. Por ejemplo, llevando el esquema a la caricatura, si esta persona econdmica no
mata a alguien, no es porque sea un acto inmoral, sino porque el coste del homicidio es

demasiado grande y el riesgo no merece la pena, en la mayoria de las ocasiones.

Tan (2014) recapitula lo que el enfoque de la TCH supone en términos de la interpretacion
del sujeto humano, y su critica desde una perspectiva moral, de la forma siguiente: el
modelo econémico neoclasico en general y la TCH en particular pueden ser éticamente
criticados debido a su definicion del ser humano (animal orientado a la utilidad); a la
descripcion del ser humano (homo economicus interesado y racional); a su caracter presctiptivo

(titeres gobernables, vulnerables a patrones tipo estimulo-respuesta, que alteran su

174 Se entendera ahora, entonces, que la idea de la permanente “innovacién” a la que la educacién ha sido
llamada desde hace un tiempo es una consecuencia de esta misma légica, derivada de la TCH. La innovacién
en educacion se exige por mimetismo con el resto de las dinamicas de “desarrollo” que afectan a los restantes
sectores econémicos y que, en buena medida, dependen de un “capital humano” en permanente situaciéon de
adaptarse. La permanente y para mi, hasta que ley este pasaje de Foucault, sorprendente e incomprensible,
llamada de determinados sectores a la innovacién no es el resultado de un interés genuino en la mejora
de la educacion (o de su justicia), es s6lo una expresion mas de su légica instrumentalista y
performativa.
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comportamiento en respuesta a la modificacion de las variables del entorno); y por tltimo
por la concepcion del trabajo y del trabajador, que pasa a entenderse como una forma de

empresa capitalista.

En suma, atendiendo a las consideraciones que he venido sintetizando, y que provienen de
sectores propios de la economia, la filosoffa moral y la politica, a las conclusiones
anteriores, en el sentido de haber proporcionado evidencias de que 1a TCH es, en
buena medida, incoherente, inconsistente y bastante inutil, puede afadirse la

conclusién de que es moralmente mas que discutible.

Pero mi critica a la inadecuacion de asumir esta perspectiva distributiva, economicista,
unicamente centrada en la cuestion de la igualdad de creacion de “capital humano”, como
criterio central de justicia en la educacion, no puede quedar sélo en el relato de las
insuficiencias que se le pueden atribuir desde una perspectiva economicista o distributiva,
eso serfa caer, precisamente, en lo mismo que se viene criticando. No, mis reparos se sitian

mas alla y afaden a todo lo anterior una fundamentacién mas pedagogica.

4.3. Critica pedagdgica a la perspectiva distributiva

La interpretacion de la justicia en educacién como justicia distributiva remite al problema
de la fgualdad en, para y a través de la educacion. 1.a idea de “igualdad de
oportunidades” educativas es la extension natural del enfoque del capital humano al ambito
de la educacion. Uno de los primeros y mas citados trabajos, orientados a clarificar la
cuestién de la “igualdad de oportunidad en educacién” fue, como ya vimos, el de Coleman
(1960). En ese trabajo, Coleman nos recuerda que el problema de la igualdad social y, en
particular, la igualdad en la educacion es de aparicion relativamente reciente en nuestras

sociedades.

La sociedad feudalista no conocia el problema de la igualdad y la desigualdad individual en
el sentido moderno. En ella, la igualdad y la desigualdad de los individuos estaba
determinada por el estatus al que cada uno pertenecia por nacimiento. Es s6lo en las
nuevas sociedades modernas, burguesas, que pretenden negar cualquier barrera de clase y

establecer un orden social de individuos libres, fraternos e iguales, en las que empieza a
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plantearse el problema de la igualdad y la desigualdad individual. Al luchar por la aboliciéon
de las barreras de clase y la igualdad de todos los seres humanos sin tener en cuenta su
nacimiento y clase, el postulado de la igualdad se convierte en un problema politico,

economico, ético y también pedagdgico.
Pérez Gomez sintetiza la idea que ya argumentamos paginas atras de la siguiente manera:

Asumiendo, al menos retéricamente, los presupuestos de la filosoffa de la Ilustracion, las
formaciones sociales, democraticas y, con mayor énfasis, aquellas gobernadas por ideas
socialdemocratas, han considerado la escuela obligatoria y gratuita como un servicio
publico fundamental, puesto que la formacién de todos los ciudadanos en una misma
institucién y con un curricnlum comprensivo era el requisito imprescindible para garantizar
una minima igualdad de oportunidades que legitime la “inevitable”, aunque frecuentemente
escandalosa desigual distribucién de los recursos econémicos y culturales. (Pérez Gémez,

1998; p. 128)

Efectivamente, la cuestion de cémo se puede legitimar la desigualdad factica de las
personas, bajo el postulado de la igualdad de condicién, no sélo condujo al desarrollo de la
sociologia moderna tras la Revolucion Francesa, sino que también ha determinado buena
parte de la discusion educativa desde, como minimo, el Tratado sobre el origen y los fundamentos

de la desigualdad entre los hombres de Rousseau.

Y es que, como la desigualdad de las personas no desaparecié ni siquiera después de la
aboliciéon formal de la sociedad estamentaria del Antiguo Régimen, la instauracion de las
sociedades moderna con la introduccién de la democracia o de 1a creacién de un sistema
escolar y educativo publico, a partir del S. XVIII empezaron a surgir diferentes
intentos de explicar cientificamente la reproduccion de la desigualdad. Ademas de la
cuestion flustrada de si las personas son iguales o desiguales por naturaleza, en la sociedad
burguesa la cuestioén se convierte en si el rendimiento de los individuos (su capital humano)

esta determinado por la dotacion inicial o el entorno.

Determinar la cuestion del origen de la desigualdad es fundamental en una légica
economicista y distributiva, ya que dependiendo de las causas aparecen diferentes
criterios distributivos (desde la perspectiva de las teorias de la justicia social) y también,

se diferencian alternativas de inversion, desde el punto de vista econémico'”. Debe

175 Ver mds atras, por ejemplo, la reflexién que reproduje de Checchi (2006) acerca de cuando procede, o no,
invertir en mas educacion y para quien.
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recordarse que el objeto de interés es el capital humano, y la inversion en educacion se
justifica s6lo en la medida en que contribuye a generar ese capital. En la medida en que ese
capital venga mas dado por la dotacion inicial que por circunstancias ambientales (donde
tendrfa su cabida la educacion), el interés por la inversién en educacion, a quién
proporcionarsela y durante cuanto tiempo, adoptaria un sentido u otro (Foucault, 2007; p.

267):

La constitucién del capital humano sélo tiene interés y resulta pertinente para los
economistas en la medida en que ese capital se constituye gracias a la utilizacién de recursos
escasos cuyo uso es alternativo para un fin dado (es decir, se debe valorar dénde y cémo se

debe invertir para optimizar el beneficio).

Pues bien, siguiendo con el razonamiento que venia planteando, las inversiones en
educacion lo que persiguen es la confluencia de educador y educando en un mismo
escenario educativo. En ese momento se desencadena una dinamica que, en realidad,
implica dos procesos protagonizados por dos individuos diferentes (educador y
educando): por un lado, se desarrolla una influencia educativa por parte del educador y, por
otro lado, se produce un proceso formativo (autopoiético) por parte del educando. Ambos
procesos estan relacionados, pero son independientes, por ello, el resultado de esa

coincidencia es bastante incierto e impredecible.

Por lo tanto, las politicas econémicas en educacion representan una inversion orientada a
crear las condiciones de una relacién, pero cuyo resultado es imposible de predecir. Y es
imposible de predecir porque estara siempre condicionada por lo que los protagonistas de
la misma (educador y educando), decidan hacer en ese encuentro que, socialmente, se ha

propiciado.

Lo cierto es que la inversiéon econémica en educacion (esto es, tratando de propiciar una
situacion de educacion) esta practicamente desconectada de los efectos que pueda generar,
en términos de formacion (Bi/dung). El Gnico efecto legitimamente “medible” que se
derivaria de todo ello es verificar si aquello que se pretendia (hacer coincidir a

educando y educador) se ha producido.

Es injusto e inadecuado tratar de medir el efecto de esa inversién en términos de resultados
(efectos) educativos, porque, en principio, como hemos visto, no tiene por qué haber una
relacién directa entre una cosa y la otra. Todo lo mas, es esperable que, del hecho de

multiplicar la cantidad de los encuentros (mas escolarizacion, para mas poblacién, durante
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mas tiempo) surja un incremento general de la formacion de los ciudadanos, pero en
ningin modo puede esperarse una relacion clara y directa. En cualquier caso, lo que se
interprete por “formacion”, los efectos que genere o la direcciéon que adopte, que es

lo verdaderamente relevante y lo que deberia representar el verdadero criterio de

justicia en la educacion, no puede ser resuelto por esta via.

Este hecho es, a mi juicio, el que explica la contumaz persistencia de las desigualdades en la
educacion, pese a todos los esfuerzos que se han realizado para eliminarla (Farrell, 2013) v,
también, puede que esta sea una de las posibles explicaciones a los resultados inconsistentes
con lo previsto por la Teoria del Capital Humano cuando se analiza el retorno de la inversién

en educacion, que describimos anteriormente (Tan, 2014).

Mientras que la neurobiologia, la psicologia y la sociologia siguen tratando de explicar este
fenémeno y, sobre todo, de entender su impredecibilidad, identificando y dando cuenta de
las causas constitucionalesy de las posibles determinaciones ambientales, desde la
pedagogia y, en particular, desde la Pedagogia General de Dietrich Benner (anclada en la
tradicion de la Bildung alemana), es posible responder a esta cuestion desde una perspectiva
completamente diferente recurriendo a los principios de la “formabilidad” [Bildsamkeif] y la

“incitacion o exhortacion a la autoactividad” [Awfforderung zur Selbsttitigkeif] (Benner, 2015).

La introduccién de estos principios constitutivos de la relacion pedagdgica hizo que la
respuesta a la cuestion de la igualdad y la desigualdad humanas dependiera, entre
otras cosas, del desarrollo de un concepto de praxis pedagdgica que se aplique a

todas las personas y se comprometa con estos principios.

La importancia de estos dos principios de pensamiento y accion pedagdgicos, que han
pasado a denominarse cldsicos (Benner, 2015; p. 60), radica, entre otras cosas, en que a
partir de ellos pueden derivarse posibilidades, tanto en términos te6ricos como practicos,
de pensamiento y accion educativa, superiores a las que se pueden derivar de las ideas de
igualdad o desigualdad entre las personas que focalizan exclusivamente en la dotacién
inicial o en la determinacién ambiental. Desde esta perspectiva, se abre un espacio a la
reflexion educativa (no sociolégica, no politica, no econémica, sino genuinamente

educativa) como medio y recurso para la justicia en la educacion.

Obsérvese que, tanto desde las posiciones ambientalistas como desde las posiciones
genetistas o constitucionalistas, el espacio de la educacién, que es el que media entre el

analisis de “insumos” (las caracteristicas iniciales del alumnado que se toma como linea
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base a partir de la cual “medir” el efecto de igualacion) y los resultados obtenidos (en
términos de movilidad social, rendimiento educativo o progreso académico) no suele entrar
en los esquemas de analisis. Se han referido a este espacio como “la caja negra de la
educacion”, como si, en realidad, lo que ocurra en ese espacio que, desde su perspectiva, no
es abordable, pudiese ser obviado. Las consecuencias de esta exclusion son las que he
estado relatando en paginas anteriores: resultados inconsistentes y una sensacion de

“estancamiento” en lo que atafie a las posibilidades de justicia.

Recurriendo a los fundamentos y principios pedagogicos establecidos desde la pedagogia de
la modernidad (Bildung), se puede demostrar que la cuestién de una explicacion de la
igualdad y la desigualdad humanas basada en la teorfa de la dotacién inicial o en la
influencia del medio ambiente no sélo es ambigua, sino fundamentalmente indeterminable,

y por tanto infructuosa y obsoleta.

Benner (2015; p. 66) lo argumenta sefialando que hoy en dia, existen, basicamente, dos
tipos de respuestas o corrientes de pensamiento a la cuestion de la igualdad y la desigualdad
de las personas, que a veces se oponen entre si. Ambas ignoran en gran medida o
incluso niegan la experiencia histérica de que los seres humanos adquieren, de

manera primordial, su respectiva auto-determinacion a través de la educacion.

Una posicion, que considera la desigualdad como una injusticia ilegitima, se inspira en la
esperanza de una sociedad de personas iguales y libres (ideologica y politicamente
representan las tesis igualitaristas). Su forma de argumentar en el ambito de las decisiones
relativas a la educacion, que Benner califica como pedagdgicamente ingenua', parte de
la premisa de que todos los seres humanos son intrinsecamente iguales y asume que,
una vez superadas las barreras de clase que separan a las personas y eliminadas las
condiciones ambientales que causan la desigualdad, se vera claramente la igualdad

esencial de las personas.

La otra posicion, que ideolégica y politicamente podemos asociar a las tendencias
Iiberales y neoliberales, que considera las desigualdades como legitimas, justas o
admisibles, argumenta de manera politicamente-pragmitica. Parte de la base de que
todas las personas son desiguales por su dotacion inicial y esta firmemente

convencida de que, tras la abolicién de las barreras de clase y la superacion de los

<«

176 A m{ me parece més adecuado calificarla como “pedagdgicamente optimista”, “pedagbgicamente
humanista” o “pedagdgicamente progresista”.
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obstaculos que impiden el libre desarrollo de los individuos, surgira un orden social

justo que mostrara lo desiguales que son realmente las personas.

Si se confrontan de manera esquematica las premisas de las dos posturas (ver Tabla 1), los
dos extremos ideoldgicos (igualitaristas frente a liberales), que han venido contendiendo en
torno al problema de la justicia (entendida como un problema de igualdad), las medidas
correctoras que recomiendan y sus resultados esperados, no se encontrara (al menos a
primera vista) diferencias esenciales entre ellas. Se pueden observar la coincidencia de
planteamientos que “fuerzan” la adopcion (por diferentes motivos) de las mismas
perspectivas economicistas y de politica social (pero no intrinsecamente
educativas): eliminar las barreras de clase y ofrecer una “igualdad de

oportunidades”'”’.

Tabla 1. Confrontacion de las dos grandes orientaciones en relacion al problema de la ignaldad/ designaldad en

edncacion (tomado de Benner, 2015: Pdg. 67).

Premisas de partida Medidas Resultados
Dotacién inicial Ambiente recomendadas esperados
Posicion mostrar lo iguales
pedagdgica igualdad desigualdad Eliminacién de las | que son realmente
ingenua barreras de clase y las personas
Posicién Freacic’)n de 'mostrar lo
i . . igualdad de desiguales que son
politico- desigualdad desigualdad idad | L
pragmitica oportunidades realmente las

personas

Ambas posiciones coinciden plenamente en asumir la determinacién ambiental y en sus

recomendaciones para corregir las desigualdades resultantes de las desigualdades

ambientales. Se diferencian s6lo en sus premisas acerca de las condiciones personales

(dotacién inicial) del ser humano.

Esto podtia conducir a la suposicién de que estas premisas diferentes podrian

comprobarse, sin mas, a partir de los resultados que se obtuvieran. Si, una vez eliminados

los factores diferenciales ambientales (o igualadas las condiciones ambientales), se

7Y ante el constatado fracaso de esta alternativa, el debate se ha centrado, como vimos, en qué se entiende

por “igualdad de oportunidades” y cémo extenderlo. Recuérdese que cuando Coleman se percata de esta
circunstancias (alla por 1966), lo que rezuma de su analisis es una sensaciéon de imposibilidad, de “via
muerta”...precisamente porque la justicia en educacién no se puede alcanzar sélo por esta via.
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constatase la igualdad esencial de los seres humanos, entonces la posicién pedagogica
ingenua quedarfa provisionalmente verificada y la politica-pragmatica, por el contrario,

falsada.

Si se diera, por el contrario, el caso opuesto, y se verificara que, cumplidos esos supuestos,
los seres humanos son esencialmente diferentes, entonces pareceria que la posicion

politico-pragmatica quedaria validada y la pedagdgica-ingenua, falsada.

Para Benner (2015) la esperanza de que, por esta via, la confrontacién entre ambas
posiciones se pudiese resolver es injustificada y engafiosa. En la lucha de unos contra
otros, la posicion pedagogica-ingenua (igualitarista) sale sistematicamente derrotada (lo
describi ampliamente al narrar la peripecia de la “igualdad de oportunidades” y los
resultados que se obtienen de manera constante en los ultimos 50 afios —Farrell, 2013),
pero ello no permite deducir o confirmar la correccion de la posiciéon politico-
pragmatica (neoliberal), porque esta tltima no debe en absoluto su superioridad a
si misma, sino al fracaso de los esfuerzos que derivan de la posiciéon pedagdégica-

ingenua.
Este planteamiento de Benner deriva de la constataciéon de dos hechos:

1) Que son siempre las posiciones politicas igualitaristas, representadas por las
posiciones que podriamos denominar “progresistas” (lo senalaba Pérez Gémez en
la cita que reproduje mas arriba), las que se empefian en politicas educativas
tendentes a la eliminacion de las desigualdades que Benner denomina
“ambientales”. Las posiciones politicas neoliberales, amparandose precisamente en
su premisa de la desigualdad factica de las personas, se mueven entre la
interpretacion limitada de la igualdad de oportunidades, primando la eficiencia en la
inversion (lo que Rawls denominé igualdad de oportunidades “liberal” Rawls, 1995.
p- 72) y la critica a las inversiones igualitaristas en educacion, por considerarlas
abocadas al fracaso.

2) Que un analisis cuidadoso de las causas de este historial de “fracaso” (relativo) en
las politicas educativas (sélo desde la educacion) de erradicacion de los
condicionantes “ambientales” hace evidente que el problema radica en que
jamas se podra conseguir una verdadera y completa igualacion en las
mismas. Los efectos de familia, ambientales, de historia personal estan ahi siempre

y actuan con caracter acumulativo. Lo sorprendente seria que se lograse cumplir
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con la condicion de la erradicacion de todo condicionante ambiental (Walzer, 1993,
apunta a la idea de que avanzar hacia esta exigencia de igualdad extrema, bajo un
esquema de igualdad simple, exigiria retirar a los nifios de las familias y educarlos,

por ejemplo, en internados; una reflexién similar podemos encontrar en Rawls).'™

La superioridad factica de la posicion politico-pragmatica (liberal o neoliberal) sobre la
posicion pedagogica-ingenua (igualitarista) no es legitima, sino subsidiaria. Pues la
posicion politico-pragmatica, interesada en demostrar cuan desiguales son realmente las
personas, no obtiene su legitimacion de si misma (para ello deberfa lograr, también, una
igualacion efectiva de los condicionantes ambientales, cosa que no sucede), sino que se lo
debe al fracaso de la posicion pedagogica-ingenua y a su esfuerzo por demostrar cuan

iguales son realmente las personas partiendo de la premisa de su igualdad inherente'”.

Dado que la posicion politico-pragmatica no debe su superioridad a una coherencia de sus
premisas, sino que deriva su poder de persuasion del fracaso de la posicion
pedagoégica-ingenua, no es posible concluir a partir de su superioridad factica que
alguna de las dos posiciones sea correcta o incotrecta. Su controversia resulta asi
ser lo que es: una controversia de premisas ideoldgicas que, en iltima instancia, es
Inadecuada para una interpretacion pedagdgica del problema de Ia igualdad y Ia
desigualdad humanas. En lugar de repetir y volver a escenificar constantemente la lucha
entre las dos posiciones, serfa importante examinar las premisas de ambas posiciones y
problematizar la validez de los conceptos basicos utilizados en ellas, pero desde una

perspectiva mas pedagoégica.

La tradicion critica de la pedagogia moderna'® respondié a la pregunta de si la igualdad o la
desigualdad de los seres humanos podia explicarse en términos de disposicion o de
entorno, no negando en absoluto las influencias disposicionales o ambientales, sino

mostrando que de tales supuestos no podian derivarse criterios y orientaciones para

la practica pedagégica.

18Y es que, como ya he sefialado en varias ocasiones antetiores, la igualdad en educacién no se consigue
desde la educacion, sino que es a través de la constitucion de una sociedad mas igualitaria (lo que implica una
politica global, que trasciende la meramente educativa) como se puede conseguir progresar en la posibilidad
de una mayor igualdad en la educacion.

179 Esta falacia argumental aparece una y otra vez en los debates y controversias politicas en torno a la
educacion, trasladando el sector neoliberal siempre la “carga de la prueba” al sector progtesista.

180 Con “pedagogia moderna” se refiere Benner a la tradicion de pensamiento pedagdgico que se inicia a partir
de Rousseau y que se desarrolla a través de filésofos y pedagogos alemanes como Kant, Fichte, Hegel,
Schleiermacher, Schiller y, finalmente, Herbart. Representan una de las tres lineas de pensamiento pedagogico
moderno (la alemana), ademas de la francéfona y la angléfona. Volveremos sobre esta cuestion mas adelante.
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Las teorias educativas que pretenden construirse sobre la argumentacion de la existencia (o
no) de condicionantes asociados a la dotacion original o a las influencias ambientales,

incurren en un error de principio: subsumen la practica pedagégica bajo las

categorias de una doctrina bioldgica v/o sociolégica del ser humano vy no

reconocen el significado constitutivo que la practica pedagégica tiene para un

concepto categéricamente fundado del ser humano, como ser que se

autodetermina.

Quienes describen y analizan los procesos pedagogicos bajo la premisa de determinacion
disposicional (genética) y ambiental asumen siempre que la determinacién que alcanzan las
personas es el resultado de influencias y efectos que provienen en parte de la disposicion y
en parte del ambiente. Y con ello, en el fondo, estan negando la posibilidad o necesidad de
la educaciéon como elemento necesario y no determinante, como vimos, mediador en el

proceso de subjetivacion.

En si mismas, considerando las consecuencias y conclusiones que se derivan de estas ideas,
los partidarios de tales teorfas tendrfan que admitir que, realmente, sus teorias no sélo
explican la diversidad de las personas como determinadas por la disposicion y el

entorno, sino que estan considerando que las personas estan irremisiblemente

determinadas por su dotacion original y el ambiente. De acuerdo con los supuestos

basicos de estas teotfas, el hecho de que alguien se incline mas hacia la suposicion de una
igualdad o desigualdad de las personas basada en la dotacién inicial y la forma en que
alguien evalua la relevancia de las influencias determinadas por el medio ambiente tendria
que atribuirse a su vez a la dotacion original o a las influencias del medio ambiente o,
aunque sea de forma fragmentada, a ambas. Benner lo argumenta haciendo critica (y burla)
de la famosa investigacion de Jensen (1998) sobre los factores que determinan la
inteligencia (que, en aquel contexto y forma de conceptualizar la inteligencia, equivalia a

estimar la adaptacion escolar y los condicionantes del éxito académico):

La divisién de Jensen de la determinacion global de la inteligencia humana en un 75% de
determinacién genética, un 24% de determinacién ambiental y un 1% de determinacién
interaccional no es cientificamente insostenible porque sea cuestion de calcular
alguna otra distribucion global y apuntar, por ejemplo, a un resultado que reivindique un
24% de determinacién disposicional, un 75% de determinacién ambiental y un 1% de
determinacién interaccional como explicaciéon cientificamente valida de la diversidad

humana. Las conclusiones erroneas de las teorias socioldgicas del medio ambiente, incluso
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si uno cree que puede reunir mas sintonfa con ellas, estan abocadas al mismo error
categorico, ya que separan las influencias de las disposiciones y del medio
ambiente en un nivel con los efectos de la interaccion humana y los suman al 100%.
Por lo tanto, el mismo error de categoria también estaria presente si asumiéramos, por
ejemplo, que la igualdad y la diversidad de las personas puede remontarse a un 1% de
determinacién disposicional, un 1% de determinacién ambiental y un 98% de

determinacién interaccional. (Benner, 2015; p. 73; los destacados son mios)

Para Benner, a poco que se reflexione sobre las teorfas que tratan de atribuir la diversidad
de los seres humanos a las influencias de la dotacion inicial y el medio ambiente de la
manera indicada anteriormente, la falacia positivista se hace evidente. Parten de la
cuestion practica de la comprension politica, pedagogica y ética de la igualdad y la
diversidad de los seres humanos, que ha surgido histéricamente en la sociedad burguesa
moderna, pero luego suponen que estas cuestiones pueden aclararse cientificamente

mediante la investigacion de las influencias de la dotacion inicial y el entorno.

De este modo, reducen el horizonte de la cuestion politica, ética y pedagdgica de la
igualdad y la diversidad humanas a lo que la biologia, la psicologia y la sociologia
pueden identificar como influencias y efectos constitucionales y ambientales. La
falacia positivista reside aqui en el hecho de que las cuestiones politicas, pedagogicas y
éticas se discuten bajo categorias de una determinacion del ser humano condicionada por
las dotaciones naturales y las influencias del entorno, bajo las cuales estas cuestiones no
pueden ser captadas ni discutidas, al menos no con consecuencias practicas relevantes

para la educacion.

Biesta (2020b) se hace eco de este planteamiento de Benner y sefala que, efectivamente, le
parece mucho mas acertada la forma en la que Benner propone mirar al problema desde
otra perspectiva diferente, pedagégica y no social-bio-neurolégica que Biesta denomina una

mirada “existencial’’:

En lugar de interpretar esto como un argumento para abandonar la educacién por
completo’®!, Benner sigue una linea diferente al argumentar que la cuestion educativa -y por
lo tanto la orientacién de la labor educativa de padres y profesores- es en realidad de un

orden completamente diferente. Un orden que no es “bio-neurosocio-cultural”, por utilizar
bl

181 Se refiere Biesta con esto a que, si se aceptan la premisas de un enfoque positivista del problema de la
igualdad en educacion, que acaba concibiendo al ser humano como totalmente determinado por sus
disposiciones iniciales y/o por sus condicionantes ambientales, la educacién deja de tener sentido o pasa a ser
concebida como un simple procedimiento mecanico-instruccional.
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mis propias palabras, sino completamente existencial. (Biesta, 2020b; p. 1014; el destacado

es mio)

Biesta alude a la educacion existencial como un paradigma alternativo al del paradigma

que denomina del “cultivo”™.

El paradigma de la educacién como cultivo se interesa por el modo en que los seres
humanos llegan a ser lo que son como resultado de la interacciéon de factores “internos” e
influencias “externas”. En otras palabras, se centra en el modo en que los seres humanos se
convierten y siguen convirtiéndose en lo que son a través de su compromiso con la
“cultura” en el sentido mas amplio de la palabra. [...] Pero el paradigma del cultivo es
también un programa educativo, es decir, una forma de organizar la educacién. Segin este
paradigma, la tarea de la educacién consiste en asegurarse de que los individuos puedan
relacionarse con la gama mas amplia posible de cultura -o “herramientas” culturales- para
permitirles desarrollar el mayor nimero de capacidades y aptitudes de la forma mas

completa posible.(Biesta, 2020b; p. 1015)

Es en el marco de esta forma de entender la educacion en el que cabe y tiene sentido la
interpretacion instrumental, performativa de la educacion, vinculada a la Teoria del capital
Humano. Es también en este paradigma en el que aflora el problema de la justicia

distributiva (igualdad) y sus consecuencias.

Sin embargo, la lectura que hace Biesta del analisis de Benner, le lleva a identificar otro
paradigma que sefiala como la alternativa al planteamiento positivista y no educativo de la
educacion que se deriva de la falacia argumental que identifica y expone Benner. Es el

paradigma que él denomina como “educacion existencial’:

[-..] este paradigma es el paradigma del “yo”, donde el “yo” no es un organismo que se
cultiva, sino un individuo humano que existe y se enfrenta al reto de dirigir su
propia vida. Por eso este paradigma puede calificarse de paradigma existencial. Una de las
cosas interesantes de este paradigma -que revela que es fundamentalmente diferente del
paradigma del cultivo- es que el yo no es el resultado de un proceso de cultivo y, por tanto,
no es algo que pueda producirse educativamente (o para ser mas precisos: que pueda
producirse mediante el trabajo de cultivo sobre una “cosa”). El yo, como dice Winfried
Bohm, es fundamentalmente el “trabajo del yo” (1997: 199). El yo tiene que ser su

propio yo, por asi decitlo, y nadie puede hacer esto por el yo. Esto no significa, sin

182 Biesta coloca dentro de este paradigma a Dewey, lo cual demuestra que la ubicacién en este paradigma no
es tanto un problema de mayor o menor progresismo pedagogico, sino un problema de concepcion
educativa (Biesta, 2020b; p. 1015-1017)
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embargo, que la educacion no tenga nada que ver aqui, pero la labor educativa no consiste
en tratar de influir, dirigir o apoyar el desarrollo del organismo humano, sino que mas bien
tiene que ver con animar al yo a ser un yo; animar al yo a no alejarse de s{ mismo, por asi
decitlo. Dietrich Benner, utilizando una frase de Johann Gottlieb Fichte, llama a esta labor
“Aufforderung ur Selbsttitigkei!”, que podriamos traducir como “incitaciéon o exhortacién a la

autoactividad” 183, (Biesta, 2020b; p. 1018; los destacados son mios)

Es decir, desde este otro paradigma lo que se propone es evitar “cosificar’ al educando,
convertirlo en el objeto de una “maquinaria de produccién” orientada, de manera
fundamental, a convertirlo también a él, en una mwdquina productiva (Han, 2022) que sguale 1os
rendimientos y capacidades de las restantes “maquinas productivas” que parecen ser el

objeto de produccion de la escuela.

El mérito de haber descubierto esta falacia positivista y haber mostrado que los conceptos
basicos de una determinacion disposicional y ambiental no son conceptos propios de una
concepciéon moderna del ser humano, que argumenta en términos de teoria de la praxis
educativa, corresponde a la pedagogia de la modernidad, desde Rousseau hasta Kant,
pasando por Humboldt, Herbart y Schleiermacher. Las categorias de disposicion y
ambiente hacen abstraccion del hecho de que la determinacién individual y social

de un ser humano nunca es el resultado directo y automatico de una determinacion

genética y/o ambiental, sino que es producida por la praxis educativa individual y
social (sostener lo contrario niega la condicion humana y niega la posibilidad de la

educacion).

Precisamente porque la determinacion y la determinabilidad del ser humano se produce por la
praxis social conjunta™ (entre ella, la educativa) no debe ni puede concluirse nunca que la
determinacion del ser humano (salvo en casos patolégicos limite, en los que la praxis no es
posible) sea el resultado de una determinacién genética y ambiental. Dondequiera que se
hagan presentes las particularidades, determinaciones y peculiaridades de un ser humano (el
resultado de su proceso de subjetivacion), no han influido en él ni sélo “sus”
predisposiciones ni sélo las influencias de “su” entorno, ni simplemente ambas

cosas a la vez, sino que las personas han interactuado siempre con esos

condicionantes, en situaciones que han surgido a lo largo de su historia personal y

183 H] resto del trabajo nos va a ir conduciendo a explicar y argumentar la importancia y papel de este
principio educativo en el marco de una educacién mas justa.
184 M4s adelante se describira lo que Benner interpreta por “praxis social conjunta”.
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que, por tanto, estan abiertas a una mayor comprension intersubjetiva (insisto en

que negar este hecho es negar la posibilidad y el sentido mismo de la educacion, o

la reduce a un mero instrumentalismo mecanicista).

La educacién, como sugiere Benner, no trata de como se forma a los individuos desde
dentro hacia fuera, por asi decirlo, es decir, como resultado del desarrollo de su
composicién genética y constitucion biolégica; tampoco trata de como se forma a los
individuos desde fuera hacia dentro, es decir, como resultado de las influencias del entorno.
Esto no se debe a que estos procesos no se produzcan, sino a que la educacién esta
interesada en una cuestion totalmente diferente, a saber, la cuestion de como los
seres humanos, como individuos, existen; es decir, como intentan llevar su propia vida,
tomar decisiones, decir “si”” a algunas oportunidades y “no” a otras, levantarse de la cama
por la mafiana o acostarse, enamorarse, enfrentarse a la enfermedad, envejecer, sentir

alegria y culpa, etc. (Biesta, 2020b; p. 1014; el destacado es mio)

Benner afirma que el origen de este discurso y concepcion de lo que la educacion es se
remonta a Rousseau, cuando en el Segundo Discurso, dedicado al “origen de la desigualdad

1852»

entre los hombres™”, extrae la conclusion de que, por principio, no podemos conocer lo

que la naturaleza nos permite ser.

La naturaleza, en efecto, no hace ninguna clase de distincién entre los hombres y no les da
ningun derecho superior el uno sobre el otro; pero las diferencias que se encuentran
entre ellos son debidas a la educacion, al uso o al abuso de sus facultades, y no a la

naturaleza. (Rousseau, 1923)

Posteriormente, Schleiermacher traté de demostrar que la cuestion positivista de una
igualdad o desigualdad constitucional y/o ambiental de los seres humanos no puede ni
demostrarse ni ser refutada (es indecidible, y probablemente siempre lo serd). Como
justificacion de este punto de vista, argumenté que las peculiaridades de los seres
humanos siempre se ponen de manifiesto sélo después de una accion individual e
interactiva precedente. Si hubieran actuado de forma diferente en la praxis constitutiva
precedente, habrian surgido otras caracteristicas (ergo, no estan determinados a priori, se

determinan'®).

185 Se sobreentiende que también de las mujeres. ..

186 Hvidentemente, habra quien, a la vista de esta afirmacién considere que esto es “‘en teorfa”, pero que, en la
practica, las condiciones que nos rodean y nuestras limitaciones son muy potentes, y nos acaban
determinando. Y es cierto, sin duda, pero como herramienta de pensamiento pedagogico, asumir, de entrada,
esa creencia, resta toda posibilidad al pensamiento pedagégico de contribuir a procesos de subjetivacion
emancipadores. Es aqui donde la praxis educativa debe pasar a pensarse para apoyar los procesos de
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Por lo tanto, desde Schleiermacher, la praxis pedagdgica ya no puede basarse en
“presupuestos antropolégicos” que partan de supuestos basicos naturalistas y que no
pueden captar la determinabilidad del ser humano mediada por su propia praxis. Por ello, la
pedagogia (al igual que la ética y la politica) no puede fundarse en una
antropologia que desconsidere el concepto de praxis (cuestiéon absolutamente
nuclear en la Pedagogia General de D. Benner, que desarrollo mas adelante). Mas
bien, la educacion so6lo puede justificarse antropolégicamente en el sentido de que

ella misma es una parte indispensable de la doctrina moderna del ser humano. Es

decir, la educacion es el proceso por el que se cada ser humano se constituye.

Visto de este modo -y este es el punto que persigue Benner- podemos decir que la cuestién
educativa no es la cuestién de guidnes somos y como (hemos) llegado a ser quienes somos,
que es la cuestion de la identidad. Mas bien, la cuestion educativa es la cuestion de como
somos, como existimos, como intentamos llevar nuestra propia vida, qué haremos
con lo que hemos llegado a ser, con lo que hemos aprendido, con las habilidades
que hemos adquirido, con las competencias que hemos desarrollado, pero también
con nuestra incompetencia, nuestros puntos ciegos, las cosas que no somos
capaces de hacer, etc. Mas que de la identidad, se trata de lo que podriamos denominar
nuestra “subjetividad”, nuestra forma de existir y nuestros intentos de existir como
sujetos de nuestra propia vida, no como objeto de influencias de “otro lugar”. (Biesta,

2020b; p. 1014)

Por ello, la interminable disputa sobre si el desarrollo humano esta determinado
predominantemente por influencias genéticas o ambientales parece obsoleta, en el contexto
de estas consideraciones. Por eso mismo, desde un punto de vista estrictamente

187

pedagdgico ™', debemos distanciarnos de considerar los supuestos que parten de la premisa
de la “desigualdad esencial” del ser humano como “reaccionarios o conservadores” y los
supuestos de una “igualdad esencial” pero ambientalmente determinada, posiblemente
dominante y mas variada, como “progresista”’. Ambos supuestos son bastante

parapedagogicos y, basicamente, lo que hacen es distraer del verdadero problema que es

c6émo educar en el sentido del pleno desarrollo, justo, del ser humano.

subjetivacién, sensible a las caracteristicas y condicionantes en los que se desarrolla la relacién, pero sin
convertirlos en una practica directiva-afirmativa que acabe anulando, pese a su buena intencion, las
posibilidades educativas de la relacién pedagogica. Volveremos a esta cuestion mds adelante.

187 Evidentemente, la disputa tiene todo el sentido en el dmbito de la politica y de la justicia distributiva. Es
una trampa mortal la que la politica le hace a la pedagogia cuando le traslada la responsabilidad de resolver el
problema desde 1a educacion.
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El destino del ser humano no esta determinado por su dotacion inicial, pues es en el hecho
mismo de su zzperfeccion que se basa precisamente el que él mismo puede y debe producir su

destino [su determinacion]'®®

. Tampoco esta determinado por el entorno, porque el mundo
que se le da al ser humano no es un entorno que le rodea, sino un mundo que é/
experimenta, interpreta y ayuda a conformar (y, como minimo desde Freire,

sabemos que por Ia educacion, a transformar).

De ello se desprende que la categoria de determinacion asociada a la dotacién inicial es tan
inadecuada para determinar las posibilidades individuales de la practica pedagdgica como la
categoria de determinacion ambiental lo es para determinar su lado social. Es mucho mas
interesante y util a la argumentacién pedagogica, sustituir el concepto de determinismo
disposicional por el principio de formabilidad (Bi/dsamkeid) y el concepto de determinismo
ambiental por el principio de zncitacion a la antoactividad, y entonces ya estamos pensando

en términos pedagégicos y no psicolégicos, biologicos o sociolégicos'™.

Pero esta, como hemos visto, no ha sido la perspectiva dominante. Ni a la hora de
determinar los procesos educativos que se empiezan a desarrollar en la escuela moderna, ni

a la hora de valorar sus resultados y efectos en términos de justicia social.

Salvando las distancias, la posiciéon pedagdgica que representa Benner en esta
confrontacién entre posiciones positivistas-mecanicistas, que implican un “cierre” a la
reflexion pedagdgica sobre la determinacion del ser humano, me resulta en buena parte
coincidente con la posicion adoptada por Foucault en sus investigaciones sobre las

relaciones poder/saber en los procesos de subjetivacion.

La verdad es el resultado producido por individuos libres que organizan un cierto consenso
y que estan insertos en una determinada red de practicas de poder y de instituciones
coactivas. Como estamos viendo, existe en el trabajo de Foucault la necesidad de huir de
dos determinismos: el determinismo estructural (ya sea este econémico, politico, social) y el
determinismo individual, el determinismo de un sujeto esencializado y totalmente
auténomo. Y es quiza aqui donde radica su mayor atractivo y potencia de analisis al ensayar
caminos nuevos sin dejarse atrapar por esquemas tedricos demasiado mecanicistas, al
apostar por la dificil tarea de explicar las mediaciones que existen entre los procesos macro-

sociales y los procesos micro-sociales. (Varela, 2001; p. xi)

188 Recuérdese que, a partir de esta idea surge el concepto de perfectibilité en Rousseau que es el equivalente
francéfono a la idea de Bildsamkeit alemana.
189 Mas adelante desarrollo y explico ampliamente estos dos principios.
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Por todo lo dicho, frente a la perspectiva anterior, focalizada sobre todo en el problema de
la igualdad, de la justicia distributiva y en la escuela como mecanismo o instrumento de
distribucion, es posible (y, a mi juicio, deseable), en educacién, ampliar el foco del analisis de
la justicia al hecho mismo de Ia educacion que se promueve, es decir, a la justicia
intrinsicamente asociada al acto mismo de educar, entendiendo por esta la valoracion de
hasta qué punto la educaciéon que se promueve se alinea con lo que la educacion debe ser’™.
Entre otras cuestiones, porque la justicia social esta encarnada y determinada por el ezhos
social que viene, en buena medida, condicionado, por el grado de desarrollo moral y

educativo de los ciudadanos'.

En primer lugar, potenciar la construccién de un sujeto relativamente autbnomo, aprender
a aprender, aprender a vivir de manera relativamente auténoma. Sin este sujeto es muy
diffcil que podamos hablar de convivencia y es muy dificil que podamos hablar de
democracias reales, habra simulacros de democracia y habra simulacros, también, de
convivencia humana. En segundo lugar, estimular la cohesién social una minima igualdad
de oportunidades para que los individuos deseen aprender a convivir y quieran convivir
con los demis. Creo que esos son los dos retos de la escuela del siglo XXI y son al mismo

tiempo, los dos retos de las sociedades democriticas. (Pérez Gémez, 2006; p. 95)

Por lo tanto, buscar la justicia social, sin buscar (o comprometiendo) la justicia intrinseca
en la educacion, parece ser un esfuerzo un tanto baldio. Cuando se realiza este cambio
de perspectiva y de foco, los criterios y lineamientos de la justicia en la educacién y en lo
escolar, pasan a ser otros muy diferentes. En realidad, si se reflexiona con detalle sobre lo
que estoy planteando, la gran cuestion que subyace a todas las problematizaciones que se
han ido haciendo a lo largo del desarrollo del pensamiento sobre la educacion (al menos
desde la perspectiva de la pedagogia) es, exactamente, determinar “qué confina a la
educacion a ser lo que es”, como evitar incurrir en la hzbris en educacion, como respetar al

educando, al tiempo que se educa.

St se entiende la institucion escolar como el lugar en el que se debe ofrecer esa influencia
educativa que debe contribuir a la formacién del sujeto, permititle su pleno desarrollo
social y personal y ayudatle a crecer en el desarrollo de su autonomia moral, incluyendo la
interiorizacion de un cierto sentido de justicia, entonces estamos hablando de otra

interpretacion de la justicia, relacionada con las ideas de libertad, autonomia,

19 No se utiliza esta expresién en un sentido normativo o dogmatico, sino en un sentido ontolégico, de que
“se respete su naturaleza”, su sentido, su “set”.
191 Como bien intuyera primero Platon y luego Aristoteles.
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emancipacion y autodeterminacién y que podriamos interpretar como justicia

formativa'”.

A esta idea de justicia en lo educativo y en lo escolar, cercana a las ideas de virtud y a la
preocupacion por el desarrollo del ser humano a través de la educacion, la interpreto como

justicia en Ia educacion.

Es muy posible que, al leer estas lineas introductorias, se esté haciendo una rapida
equiparacion con otro planteamiento dual en la teorfa y analisis filoséfico sobre la justicia
que, aunque relacionado, no es exactamente lo que estoy planteando. Me refiero a la
distincion entre teorfas de la justicia teleologicas frente a las deontolédgicas (Rawls, 1995;
Villoro, 2007), o comunitaristas frente a liberales o, también, “teorias de orientaciéon

kantiana” frente a “teorfas de orientacion hegeliana”.

Esta dicotomia basica entre modelos o teorizaciones de justicia de corte teleologico frente a
modelos de justicia deontolégicos o normativos, focalizan en los criterios o principios que
deben aplicarse para dirimir lo que pueda considerarse justo o injusto, pero siempre en un
plano distributivo, o de justicia social (como argumenté paginas atras). Y, sin duda, es un
objeto de reflexion importante. Pero la dicotomia que planteo aqui es de otra naturaleza.
Hace referencia al “objeto” o referente sobre el cual realizar el analisis de la justicia (que
podra, después, aplicarse con criterios éticos teleoldgicos o deontoldgicos). Remite a
formas cualitativamente distintas de entender la idea de justicia (aunque relacionadas y

dependientes).

Es decir, considero que el referente de la justicia para y a través de la educacion, que ha
sido el motivo principal de preocupacion cuando se trata el tema, debe verse ampliado a
la cuestion de la justicia enla educacion, a /a justicia en el propio hecho de educar.
De esta manera, podemos entender, aplicando este esquema de razonamiento, que
tenemos dos objetos de reflexion cualitativamente distintos acerca de la justicia en
la escuela (ver Figura 8): por un lado, la cuestién combinada de los criterios distributivos
de la escolaridad (como se distribuye, a quién, con quién, en qué condiciones y durante
cuanto tiempo, lo que define el problema de la justicia para la educacion), y el
problema de sus efectos sobre la justicia social (mayor o menor igualdad, mayor o

menor movilidad social, mayor o menor igualdad de oportunidades, mayor o menor

192 Aqui, la idea de formaciin 1a queremos vincular con el concepto de Bildung en su amplia y diversa connotacion.
En esencia, un proceso, siempre inacabado, basado en la expetiencia, de reconstruccién personal, a partir del
nutriente de la cultura.
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igualdad de resultados, etc.; lo que constituye el problema de la justicia a través dela
educacioén) y, por otro lado, la justicia en la educacion, en el hecho mismo de educar, es
decir, sobre sus efectos directos en el educando: ¢qué sujeto humano se esta formando?

¢como se esta formando?

Igualdad, equidad, solidaridad, excelencia

Deontolégicas Teleoldgicas
Normativas Criterios o modelos de justicia » Comunitaristas
Kantianas Hegelianas

Justicia para y a través de la educacion
4

Obijeto de analisis de la justicia

v
Justicia enla educacion

Libertad, autonomia, emancipacion, autodeterminacion

Figura 8. Esquema de orientaciones y niveles en el andlisis de la justicia en educacion.

Ambas perspectivas no son independientes, ni incompatibles. De hecho, en mi opinién,
son profundamente interdependientes. En realidad, ambas gravitan sobre el problema
de la libertad. Se sabe (ya lo he comentado en paginas anteriores al introducir la teorfa de
la justicia de Rawls y la correccion que le hace A. Sen) que el problema de la igualdad
material se plantea, sobre todo, porque es un requisito para la igual libertad. El

énfasis de la igualdad educativa escolar es el requisito que permite acceder a similares cotas

de libertad.

Pero ¢de qué libertad? En este marco de reflexion considero que es oportuno traer aqui,
brevemente, la distincién que hace Berlin (1988, 2014, 2017) entre libertad positiva y libertad
negativa. La idea de libertad negativa hace referencia, esencialmente, a la ausencia de
restricciones a la accién. Entronca directamente con la idea de libertad individual, con la
posibilidad de hacer lo que se desea (o de no hacer, lo que no se desea). Es la connotacién
que posee la expresion /Jberty en inglés (frente a freedom, mas vinculada con la idea de
libertad positiva) y se relaciona con la existencia de libertad civil, en el sentido del
reconocimiento explicito de una esfera de libertad individual, privada, en la que el Estado

no puede entrar a regular o a disponer. En suma, se tratarfa de una interpretacion de la
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libertad como “no impedimento” y como “no constricciéon”; es la “libertad respecto de”

algo (Bobbio, 1993; p. 100)."”

Por su parte, la libertad positiva alude al deseo por parte del individuo de ser su propio
duefio, de que su vida y sus decisiones dependan de él mismo, y no de fuerzas exteriores,
sean estas del tipo que sean. Responde al deseo de ser instrumento de si mismo y no de los
actos de voluntad de otras personas. Responde a la idea de antonomia y de agencia, en el sentido
de querer actuar, decidir, y que no decidan por uno. En suma, dirigirse a si mismo; concebir

fines y medios propios y realizarlos.

Segun Bobbio (1993), a diferencia de la anterior, que se perfila o sustancia por la “ausencia”
de algo, esta libertad es positiva porque viene definida por la presencia de algo.
Concretamente, de un atributo especifico de la voluntad del propio sujeto que es,
precisamente, “la capacidad de moverse hacia un objetivo sin ser movido” (Bobbio, 1993;

Pig. 101).

Para Berlin, libertad negativa y libertad positiva no son expresiones opuestas (extremos) de
una misma realidad, sino que aluden a concepciones diferentes de libertad y, en ocasiones,
incompatibles. Bobbio (1993) propone que una forma alternativa de diferenciarlas, quiza
mas clarificadora, es la de entender la libertad negativa como la “/bertad de obrar” (acciéon no
impedida o no constreida) y la libertad positiva como la “/bertad de querer” (voluntad no

heterodeterminada o autodeterminada).

El origen de la incompatibilidad la viene a explicar Berlin (1988; p. 201-205) partiendo de la
idea seminal sobre la que se construye la concepcion de libertad positiva: 1a idea de “ser
duefio de si mismo” (frente a la simple ausencia de restricciones, que implica la libertad

negativa).

“Ser duefio de si mismo”, nos dice Betlin, es una pretension tremendamente ambiciosa. No
se trata de la simple conquista de la autonomia e independencia, esto es, la ausencia de

cualquier tipo de dominacién, con respecto a otros o a circunstancias externas. Implica

193 La idea de libertad “negativa” es la que anima a todos los movimientos de derechos civiles y de defensa de
las libertades individuales. Es la idea de libertad que se esconde tras las posiciones “liberales” (en el sentido
anglosajon del término, aunque para un perfilamiento mas detallado, recomendamos Hayek, 2010), y es de
relativa reciente aparicion en el desarrollo de los sucesivos modelos de sociedad, a lo largo de la historia:

“La idea de los derechos individuales estaba ausente de las ideas juridicas de los griegos y romanos, y esto
parece ser igualmente valido para los judios, los chinos y otras civilizaciones antiguas que han salido a la luz
desde entonces. La dominacién de este ideal ha sido mas bien la excepcién que la regla, incluso en la reciente
historia de Occidente” (Berlin, 1988; p. 199).
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también, en ultima instancia, superar las imposiciones de nuestras propias pasiones,
de nuestro “yo” irracional, que confronta con el “yo” superior, racional. En realidad,
de lo que esta hablando Berlin es de los procesos de educacion y subjetivacion y, como, por
la via de pretender ser “su propio duefio”, el sujeto debe abrirse a una moral compartida,
que es la que le permite el ascenso a la “humanidad” que realmente le hace “ser su propio

duenno”.

Atendiendo a este conjunto de consideraciones, la igualdad escolar entendida como
igualdad de resultados y capacidades adaptativas para incorporarse al mercado de trabajo y
alcanzar por esa via un bienestar material, es s6lo una forma de promover la libertad
negativa, la libertad de obrar, la libertad de “comprar” bienes y recursos que me hacen mas
libre, en un sentido negativo (me permiten hacer, obrar). Y eso es muy importante, sin

duda, y promueve la justicia social.

Pero hay una segunda mirada sobre la justicia, que es la de la igualdad en la libertad
positiva, la de querer, la de poder establecer mis propios objetivos, la de ser “un yo”, un
sujeto de mi propia vida. Esta segunda libertad no se resuelve sélo con el acceso a una
capacitacion (a una identidad, dirfa Biesta), que es la que promueve la escuela, sino que se
consigue por medio de procesos educativos que se sustancian en una subjetivacion

(promueven “sujetos”, seres capaces de ser agentes de su vida; ver Figura 9).

Constitucion inicial sistemas Sistemas escolares Sistemas escolates
escolares modernos comprensivos posmodernos
)

Criterios teleoldgicos, L |

comunitarios o “hegelianos™

T

Justicia para

Escolarizacion

Educacién comprensiva, Justicia a través de

igualdad de ensefianza

universal; igualdad de
oportunidades en el
acceso a la educacion

1a educacion la educacion

|

Criterios deontoldgicos,

v
Igualdad de opormunidades
sociales, de bienestar

normativos o “kantianos” \ /
\ v
A / LIBERTAD NEGATIVA
Nivel institucional, elementos de una escuela N ,f'l (“Libertad de poder”)
distributiva y socialmente justa. Criterios de justicia: N\ /J |
Igualdad, equidad, solidaridad, excelencia \‘ /"’ L]
___________________ __ .\ﬁ— e e ____ __’_ e ___ Sujetos libres ¢ iguales.
\ Agentes de si mismos
Nivel relacional, centrado en inducir procesos \ 5
educativa y formativamente justos. Criterios de AN /
justicia: Libertad, autonomia, emancipacion, AN ‘,’I LIBERTAD POSITIVA
autodeterminacion N\ / (“libertad de querer”)
Iy

Educacion

emancipatoria, Justicia en la Subjetrvacion, desarrollo del
. J
existencial, no

afirmativa

educacion sentido de agencia, Yo-sujeto

Fignra 9. Esquema (ampliade) de orientaciones y niveles en el andlisis de la justicia en edncacion.
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Es a esto a lo que McClintock se refiere como justicia formativa:

La justicia formativa exige una reforma, un despertar desde el intetior de la persona, cada
una reconociéndose desde su nacimiento como su propio dueflo, inspirada por el
entusiasmo por la vida, formando sus sentidos internos, y las capacidades que gufan,

constantemente a través del uso recursivo de los mismos. (McClintock, 2019; p. 142)

Sobre la primera mirada desde la justicia distributiva sobre lo escolar se ha dicho y escrito
mucho (lo que yo llamo “la dimensién institucional de la justicia escolar”). Sobre la segunda
(la “dimension relacional de la justicia educativa”), no tanto. Se suele hablar de ella, pero
con matices y con aproximaciones diferentes, fundamentalmente porque se suele dar
como un implicito que ya viene dado sin mds, por el mero hecho de Ia existencia de
lo escolar, como un requisito de una sociedad bien ordenada, en la que los

mecanismos distributivos puedan funcionar.

Por ejemplo, Rawls, en su Teoria de la Justicia, se refiere a la educacion para la autonomia y el
desarrollo del juicio moral, como requisito para la convivencia en una sociedad bien
ordenada, condicion previa de su concepcién de la justicia. Sin embargo, yo creo que, en la
reflexion tedrica sobre la cuestion de la justicia en la educacion, esta otra mirada no esta

suficientemente presente (o suficientemente destacada).

Después de todo, la educacion y la institucion escolar no tienen sélo un valor
instrumental, distributivo, en relacién al bien que representa la educacion. La
educacion es una praxis social con valor y significado en s/ misma, orientada a
promover el desarrollo humano, la formacion del educando y, en ultima instancia,

su libertad.

La Pedagogia, como ciencia, representa un largo discurso, iniciado en la filosofia clasica,
orientado a reflexionar sobre el sentido, alcance y cualidades de la educacion, en relacion a
todo ello. Y yo creo que es, precisamente, por el olvido de esta otra concepcion de la
justicia que estoy presentando aqui, que en el analisis de las relaciones justicia-
educacion, el enfoque pedagdgico suele estar ausente. Prima el discurso socioldgico,
el politico o el econémico, pero la mirada desde la pedagogia no suele considerarse (o al
menos, no suficientemente; ubicada, la educacién, siempre en una posicion tangencial, en

los “limites del discurso”).

La idea de justicia en la educacién reclama una mirada diferente sobre el problema,

posiblemente, mas amplia y, a la vez, mas profunda y compleja. Reclama, ademas de
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atender a criterios distributivos (#acrodatos estadisticos acerca de resultados escolares,
capacidad redistributiva de la escuela, o evidencias del funcionamiento mas o menos eficaz
del “ascensor” social asociado a la idea de igualdad de oportunidades, etc.) atender a
criterios pedagogicos y de filosofia educativa. Reclama, por tanto, profundizar en la
idea original de justicia, en sus relaciones evidentes con la educacién (que son,
ademas, el fundamento de la pedagogia, lo que le confiere sus raices, entre otros, a

la didactica y la dota de unas herramientas de analisis y un discurso propios™*).

Recuperar esta segunda mirada sobre el problema de la justica en educacién reclama
recuperar también una mirada desde la teorfa educativa y la pedagogia general puesto que
esta concepciodn de la justicia en educacion va a depender mucho de cémo se conceptualice
la propia educacion y su sentido individual y social. Necesitamos superar el empirismo
positivista en el que la educacion (y, en particular, la Didactica) ha caido. La defensa
de esta intuicién, que implica la contraposiciéon de modelos educativos mas o menos
orientados hacia la justicia, exige remontarnos al mismo origen de este debate y hacer un

195

largo recorrido ™ que permita ir ofreciendo los argumentos que soportan esta afirmacion.

La cuestién que estoy planteando aparece y reaparece con cierta frecuencia en nuestros
dialogos e insatisfacciones acerca de la educacion, en forma de criticas al modelo escolar, en
forma de teorfas que preconizan la desescolarizacion, en la forma de teorfas criticas de la
educacion y, en general, en la forma de rechazo a lo que denominamos “modelo educativo
neoliberal”. Por su aparicion periédica y permanente, su continua presencia, con mas o
menos realce, en el escenario de los “problemas de la educacién”, podria pensarse que es
un problema relativamente nuevo, o de aparicioén reciente en el ambito de la educacion. Sin
embargo, la realidad es que este debate es ya muy viejo...se remonta a la Grecia clasica y a
Platén y, en ocasiones, tengo la sensacion de que, precisamente por su antigiiedad, es
posible que se haya difuminado, aunque, paraddjicamente, siga siendo muy actual.
Argumentar esta idea exige recuperar algunas relaciones olvidadas entre la justicia y la

educacion.

194 :Qué idea es la que subyacia en el disefio del Humanities Curricnlum Project que hace Stenhouse (1968, 1971,
1975, 1983) cuando, en aquel contexto de educacién con menores que estaban al cabo de la calle, a punto de
abandonar la escolaridad, propone un programa de ensefianza de las humanidades basado en lo que llamé
“principios de procedimiento” orientados #oralmente? Yo no creo que estuviera buscando, sélo, una mejora de
la calidad de la ensefianza, ni siquiera incrementar la igualdad de oportunidades de aquel alumnado: yo creo
que en esa expetiencia, que es fundacional en una forma de entender la didactica espafiola, lo que buscaba, al
menos intuitivamente, eta introducir justicia en la educacion.

195 ] resto de capitulos trata, justamente, de hacer este recorrido buscando hacer la genealogia de este
planteamiento.
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5. Relaciones olvidadas entre justicia y educacion™®

[...] todo saber debe analizarse a la luz de la historia. Sin esta
l6gica, el conocimiento sélo puede ser parcial.

(Dilthey, 1956; p. 78)

En mi opinién, la divisién de la justicia en sus subtipos a partir de Aristoteles, por su
importancia tedrica y practica, acabé postergando el concepto e importancia de la idea
original, platonica, de justicia entendida como virtud y su relacién evidente con la

educaciéon'”.

Sin embargo, mientras que esa vision, aristotélica, analitica y de filosofia practica de la
justicia, es muy relevante para la constitucién de la “arquitectura de una sociedad justa”
(justicia social), la visién platonica, centrada en la idea de virtud y del “cuidado de si”, me
parece mucho mas relevante para la vision educativa de como disefiar la “arquitectura del

sujeto justo” y de las relaciones educativas que lo promueven.

Sea como sea, lo cierto es que, a mi juicio, en algun momento de la historia, la relacion
originaria, platonica, entre dos conceptos que son, en mi opinion, interdependientes, se
pierde. Y con ello, se perdio, en parte, la posibilidad de aproximarnos al problema de la

justicia desde una perspectiva mis genuinamente educativa'”.

19%Buena parte del contenido de este apartado formé parte de una investigacion previa, realizada en el marco
del Master en Estudios Pedagdgicos Avanzados, presentado en el curso 2021-22 en forma de Trabajo de Fin
de Mister, dirigido por Marfa Lourdes Gonzalez Luis y Juan Manuel Diaz Torres.

197 De hecho, con frecuencia, cuando entre académicos aflora la cuestion de la justicia y se pretende aludir a la
importancia de Platén en la constitucién original del concepto y de su problematica en relacién con la
educacion, el comentario mas frecuente que se recibe es el de “si, pero Aristételes es mas importante, en
relacion con la definicién y conceptualizacion de la justicia”. Y es cierto, si a lo que nos referimos es a la
sistematizacion de los diferentes tipos y subtipos de justicia, detivados de la concepcién original, en particular,
la justicia distributiva (y sus derivados). Y ello, a nuestro juicio, es un ejemplo mas de esta postergacion u
olvido de las relaciones primigenias entre justicia y educacion que vengo comentando.

198Y, como trataré de demostrar, con ello se perdié también una forma de interpretar el valor de la educacion
que ha favorecido una cierta mercantilizacion, devaluacién y desvirtualizacion de la misma.
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5.1. Justicia y educacion en Platon

Para recuperar las relaciones originarias de la idea de justicia con la educacién me voy a
apoyar en las consideraciones que hace H. G. Gadamer en su trabajo “Platén y los poetas”,
(Plato und die Dichter en el original; Gadamer, 1934)'”. En este trabajo, Gadamer intenta
hacer una interpretaciéon de la condena que hace Platon a la poesia y a los poetas en el

marco del didlogo Repriblica.

Lo que Gadamer viene a sostener es que este rechazo no tiene un significado relativo al
valor de la poesia en si (parece ser que el propio Platon en su juventud pretendié ser poeta),
sino que ese rechazo debe interpretarse, mas bien, en funcién de lo que es el objeto de su
reflexién en Repriblica, que no es otra cuestion que el de la educacion para el desarrollo
de ciudadanos con un sentido de la justicia compatible con el recto desatrollo de la

armonia politica y social en /a polis.

Nos recuerda Gadamer en su texto que Repriblica se ha interpretado, en ocasiones, como
proyecto politico en toda regla, pero que no lo es. Platon no pretende ofrecer un programa
politico para la constituciéon de un auténtico Estado, sino que se refiere a “un Estado en el
pensamiento, no en la tierra” (Gadamer, 1934; p. 14). Esto es, el verdadero alcance de las
reflexiones relativas a la educacién y el gobierno de los filésofos en Repriblica, deben ser
interpretados en clave de un “un arquetipo en el cielo para el que quiere ordenarse a si
mismo y a su condicién intetior.”*” En realidad, por tanto, de lo que se est4 hablando es

de formacion (Bildung) y la educacion, en relacion con la justicia®',

199 Me he apoyado también en la traduccién disponible Platdn y los poetas realizada por Mejfa en 1991 (H.-G.
Gadamer & Mejia, 1991).

200 “ein “Urbild im Himmel" fiir den, der sich selbst und seine innere 1 erfassung ordnen will” en el original (Gadamer,
1934; p. 14).

201 Esta conexion entre el Estado “exterior”, la Polis, la ciudad como modelo a partir del cual indagar sobre la
justicia “interior”, “en el alma propia”, también es expuesta por Foucault cuando dice:

“Porque, en efecto, desde el momento en que se dice en el Alcibiades: "aquello de lo que hay que ocuparse es del alma, la propia
alma', podriamos imaginar que, en el fondo, estamos muy cerca de lo que se dice en la Repriblica. El Alcibiades podria ser, en
cierto modo, la forma inversa de la Repiiblica, en la cual, como saben, los interlocutores, al preguntarse qué es la justicia,
en qué consiste para un individuo ser justo, descubren muy pronto que no tienen respuesta y, pasando
de las pequenias letras miniisculas de Ia justicia tal como estin inscritas en el individuo, se refieren a
Ias letras mayiisculas de Ila ciudad para leer y descifrar mejor en qué puede consistir Ia justicia: quiero
saber lo que es la justicia en el alma del individuo; vamos a ver lo que es en la ciudad’ (Foucault, 2005;

p. 65).
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La imagen de la educacion que se esboza a partir de esta idea, y que trastorna el orden
existente de la educacion en aquel momento en Grecia, sélo sirve para conducir, en
opinion de Gadamer, a la cuestion de la naturaleza estatal (sociopolitica) del hombre, y de
la verdadera esencia de la “justicia”, mas alla de todas las formas del orden de la vida, hacia
el fundamento del “alma”. La justicia del Estado, la dimension politica del hombre,

se fundamenta en la configuracién de su “alma”, y esta dependera de la educacion.

La depuracion critica de la poesia tradicional, podria parecer, en una interpretacién
superficial, un intento de reforma de lo que podriamos denominar “el curriculo” de la

época, ya que, como nos explica del Valle (2000; p. 751):

los poetas antiguos que aparecen en las paginas de Platén eran el vehiculo de preservacién
de las costumbres, valores y tradiciones de una comunidad, y funcionaban, también, como
el vehiculo de instruccién publica de una comunidad especialmente oral. Desde esta
perspectiva, el poeta, como instructor, mas alld de cualquier mérito estético, puede ser
entendido, por tanto, como el educador y el maestro de una comunidad. Y la poesia, en

consecuencia, como el “curriculo” que desarrolla.

Sin embargo, Gadamer nos advierte que lo que Platén pretende va mucho mas alla: su
intencion es subvertir el ethos educativo reinante que, a su juicio, estaba muy

moldeado por lo que la poesia representaba en su momento.
Y es que, como sostiene Gadamer (1934; p. 15),

el efecto educativo mas importante nunca corresponde a la instruccion expresa sino a las
“leyes del Estado”, ante todo a las no escritas, al ethos reinante en la comunidad politica,

donde de manera reservada se gesta a cubierto la formacién humana.

El peligro de la poesia, y el motivo de su condena, por tanto, no es su capacidad “de
instruccién directa”, sino que la poesia (el teatro, el drama, la ficcién...) habrian servido de
instrumento y vehiculo para la difusién y mantenimiento del espiritu reinante en aquella

comunidad ética®”.

Pero ¢por qué Platon se enfrenta de esa manera al espiritu ético de su época? ;Qué defectos

le achaca? La respuesta es que, para Platén, desde que la sofistica”” determinaba el espiritu

202Y es precisamente por esto, por lo que esta reflexién de Platén me parece de enorme interés actual.

203 Ver (Jaeger, 2001; p. 133), en la interpretacion del Profagoras, la descripcion que hace del educador sofista
como educador profesional: “[...] ya antes de gue haya comenzado el verdadero didl