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RESUMEN

La presente Tesis tiene como objeto analizar la relacion entre educacion y justicia. Si bien es
posible dar cuenta de una vasta produccién de relatos del campo de la justicia para con la
educacion y las formas de lo escolar, se intenta proponer un enfoque alternativo, donde dicha
justicia se asume como efecto en lugar de causa. Recorrer una senda reflexiva a “contrapelo”,
puede ampliar el horizonte de la justicia y enriquecerla. Al comprender la educacién como la
accion de generaciones adultas sobre los “recién llegados”, para que éstos ultimos puedan
insertarse al mundo comun, los relatos de justicia se juegan en un pasaje de unos a otros, y
mediante dicha transmisidn, se inaugura la posibilidad de apropiacion, deteccion de las fracturas
que implican, y en consecuencia, la construccion de nuevos modos de justicia posibles a partir de
aquello que se significa como injusticia. En consecuencia, la educacion, comprendida como
accion, permite trazar una identificacion con la justicia en tanto que se constituye como la

posibilidad de hacer presente, un ausente que se reclama como injusticia.

PALABRAS CLAVES: educacion - justicia - transmision - injusticia - accion - efecto

ABSTRACT

The purpose of this thesis is to analyze the relationship between education and justice. Although
it is possible to account for a vast body of narratives from the field of justice regarding education
and school forms, this work seeks to propose an alternative approach, where justice is assumed
as an effect rather than a cause. Following a reflective path “against the grain” may broaden the
horizon of justice and enrich it. By understanding education as the action of adult generations
upon the "newcomers" so that the latter can integrate into the common world, narratives of
justice unfold in the transition from one to the other, and through this transmission, the
possibility of appropriation is inaugurated, along with the detection of the fractures it implies,
and consequently, the construction of new forms of justice based on what is identified as
injustice. Consequently, education, understood as action, allows us to identify with justice as it is

constituted as the possibility of making present an absence that is claimed as injustice.

KEY WORDS: education - justice - transmission - action - effect



13 .
Pensar no basta; pensar no es suficiente para crear otras
condiciones e inaugurar otras historias, pero es seguro
que otras condiciones no podran instalarse si no se
piensa. Por ello, estamos convencidos de que si no
pensamos juntos el hacer un posible, dentro de lo que
parece clausurado, se demora. Y toda demora conlleva lo

que Walter Benjamin denominaba vidas dafiadas...

Graciela Frigerio

! Frigerio, G. (2007). “Inventario. Argumentos para pensar lo impensable” en Baquero, R., Diker, G. y Frigerio, G.
(2007) Las formas de lo escolar, Parana, Argentina: La Hendija, p. 324.



INDICE

A modo de preludio: habitar el mboyeré y “hacer algo en compafiia”.......cccceceervrercssnercssanscsnns 8
Capitulo I: Introduccion y mapa de navegacion......c.uuieicveieisseresssencsseisssanisssssssssasssssasssssasssssans 13
Una vifieta desde el “pasillo de 10 cotidiano™...........coceevieeiiiiiiiniiiciiieiie e 14
Cartografia autobiografica de la relacion concepto — investigador..........ccccecereenericneencnne. 15
Objeto de estudio y algunos cuestionamientos qUE IITUMPEN........coueeveeurerreenrerreereeneeneenneennes 17
Opciones epistemologicas para despejar EqUIVOCOS. ......uerivievieiieiiieeniieeiiesieesieessesseesseeenses 21
Aclaraciones metodoldgicas € intento de MaPQ........c.ecevvervieivieiieiiieesiieeirienieesee e ereeseeeeees 22
Breve contextualizacion e historia de la Filosofia de la Liberacion............cc.ccocoeeieie. 23

La anadialéctica como superacion de la analogia y la analectica...........ccoccceviieiiinnncn. 26
Hilando la trama: esquema de trabajo..........cceveevieiiieiiieiniieeiieie ettt re e e s be e e saeens 29
Capitulo II: Abordaje filos6fico sobre la idea de JuStiCia......cceveeecerercrsercssrrcssnnscssansssarssssnneses 32
Hilando 12 trama...........oooiioee ettt ettt ae 33

Un acercamiento desde 1a etimologia..........cceovviriiiiiiiiniiiiiieececeee e 34
Aproximacion desde la filosofia CIASICA........cccuieiiiiiiiiiiiiii e 40
Platon y 128 VIFTUAES.....vieuieiieeiiecieiieesee ettt et staeesbe e naeentees 40
Aristoteles: justicia y equidad.......coceieiiiiiiiiie e 46

La justicia general en Santo Tomas de AqQUINO........c.cccoeeiieiiniininiienieieeeeeeereeeeee 50
Irrupcion de las teorias modernas de 1a JUSEICIA......c.ueevieiiieiiieiiiecie e se e 53
Un hito insoslayable: la teoria de la justicia en John Rawls..........cccocveviiiiiiniiniieniennen. 53
Amartya Sen y el enfoque de las capacidades ...........cccoovieiiiiiiniiniiiiniiiececs 59

El reconocimiento y la redistribucidon en Nancy Fraser ............ccoccoooiiiiiiiiiniiniiienen, 61
Desplazamientos desde la justicia hacia la justicia social.........ccceevieriieriiieniieeiiieniesieeeee, 64
Un rodeo a la justicia: la equidad.........cccevvveriieiiiiiiiiiiecieeie et 72
Capitulo I11I: Relatos de justicia en didlogo/tension con la educacion...........ueevueeeseeesennnnnnne 79
Hilando 12 trama...........oooieiee ettt 80
JUSEICIA @AUCALIVA. ...cutiiiiiiiieciteicet ettt ettt et et e bt et e sbbesbeebesaeens 81



La emergencia de la justicia educativa y sus anclajes en la escena internacional............. 81

La justicia educativa en ATZENTING.........coeuiaiuiiiiiet ettt e ettt e et e et e et e e se e eeesaeeens 87
Anclajes de la justicia €dUCAtIVA........c.eeiiiiiiiii e 88
Desplazamientos entre justicia social y justicia educativa........c.cceevveerrercieeneenneennnn. 89
El modelo de justicia educativa y sus principios en dicha perspectiva...........c.ccoeeueen. 91
Impacto de la categoria en algunos circulos de la educacion en Argentina................. 94

Conlflictos y “desacuerdos” en torno a la justicia educativa..........ccoeceeevienieiiceniceienienne 97
Un determinismo que opera sobre 1as herencias...........covevveviieenieiiiienieiieesieeeen, 97
Los desfavorecidos del fondo, jpasen al frente!...........ccoovevviieviiiiiieniieniicniecieeees 99
La pretension ilustrada de “dar voz”: ;quién tiene esa potestad?.............ccecceeeeenee. 102
Repensar las relaciones institucionales: ;de qué manera?............cccceveericeneeeiennnee. 103
El Otro no siempre es descubierto y reconocido.........ccoevveeriuieiiieniieinieenienieeninesneens 104

El derecho, la justicia y 12 @dUCACION..........cvviieiiiiiiiiiiesie et 106

Hitos y génesis de la Ley de Educacion Nacional N© 26.206..........c.cccoeoeeiieiiineennene 106

La educacidn para una sociedad mMAs JUSTA......ccuieiieiiiiiiiieieie e 109

Conflictos y “desacuerdos” que subyacen a la Ley......c.cocevviiiiieniiiiniieniiesiieniecsieesnens 113
Inquietudes, comentarios Y “reSONaNCIAS ™ .......ccvveerveerrerireerreereessieeseeeseeseessseessaeenne 113
La “fuerza de la ley” no basta por si misma, pero “la ley es la ley”............coccceee. 116

Capitulo IV: Relatos de justicia en dialogo/tension con las formas de lo escolar................. 124
Hilando 1@ trama.........o.ooiuiiiiiieee ettt 125
Las formas de 10 €SCOlar..........cooiiiiiiiiiii 126
JUSHICIA CUTTICUIAT . ...ttt ettt et e b e e e 129

Los principios de la justicia curricular segiin R. W. Connell.............cc.ccccoiinininnnnnne 130

Santomé y la justicia curricular como “caballo de Troya”.........ccccoevvveiiienieiiieniienieeen, 133

Perspectivas y “apropiaciones” del concepto en Argentina............ceeveeerveerverireenveevennnns 137

JUSEICIA COZNIEIVAL ...ttt ettt ettt sttt et et ebeeenenaeeeenaeens 140
JUSHICTIA @SCOLAT. ...ttt ettt e st et e st e s eeeeneeens 145



Conflictos Y “deSACUETAOS ... .uieviiieieiiieerte et este st esee et s e e staeebeesaeesbeestaessbeesseesseessaeens 148

Capitulo V: La educacion, en tanto transmision, es jUStiCia......ccceveeesueessnnisunnssnsssansssasssanssanes 152
Hilando 12 trama...........cooiiiii e 153
Revisitar el concepto de €dUCACION.........ccviiiieiiiciieiiesie e see i 154

La educacion en tanto OrieNtACION. ......ccuerieruieteetierieeierieerie et ette et see e sae e e seeseesaeens 155
La educacion en tanto “hacer algo en compaiia’...........coooeeeiiiriiiiiiiinie e, 156
Educacion comprendida COMO aCCION. .......ccueieiiiieriiieciee et 157
La educacion como cuestion de tranSmiSION........cceerververierienieniieriesie st eie et eee s 162
La tranSmiSiOn COMO PASAJC.....veervrerrreerreerrersieeeueesseessseesseeeseesseesssessssessseessessssesssssssseessesssees 164
La educacion como transmision y la justicia como educacion............ccecoueeueenieeiieenieeieene. 169
Equivocos que pueden imposibilitar [a transSmiSion............cecveeeiieeeiieeeiieeeeie e 173
Renunciar al “nexo” entre educar, ensefiar y €Scolarizar............ccoevvveivieeniveniieenvennenninens 173
Transformar 1o mismo en 10 COMUN........ccueriiriiriiiniieeee e 175
Un efecto posible ante el drama de [a iInJustiCia.........coeevueeiirieniiriicnieieeeecece e 180
De la adhesion a la justicia, a la educacion como Justicia..........ccceeerveeeiieesceeenineeeennen. 181
Una alternativa posible: comprender la justicia como concepto abolicionista................ 183
La injusticia como fractura necesaria para la irrupcion de nuevos relatos............c.cc.... 186

Capitulo VI: Conclusiones y NUEVAS APertUras......ciueeiseesssnesssnsssnsssssssssesssssssssssassssssssssssassss 190
Dar cuenta de 12 trama...........ooiiiiieiie e 191
Evitar el equivoco de hacer “borron y cuenta nUEVa”...........ccceevveeiieiieniieeneeereeseesieesne e 193
El desafio de “pivotar” entre los conflictos y los “desacuerdos™.........cccoeveevveeivienveniieennenn, 198
Tejer y sostener la relacion educacion - JUSTICIA.......eoveerieeeiierie et 201
La justicia como efecto y el desafio de nuevas aperturas............cceeueeeeveeeeeeeeeieeseeee e 203

Bibliografia consultada y utilizada.........ccccceeveieiveicnsninssnninssenicssencsssensssessssesssssssssssssssasssssans 206



A MODO DE PRELUDIO

Habitar el mboyeré y “hacer algo en compaiiia”

Del puro don de haber podido habitar y transitar un tiempo de mi vida por el noreste de
nuestra querida Patria “tierra adentro”, uno de los regalos mas grandes fue toparme con la lengua
guarani, que si bien tiene su lugar en el arbol genealdgico familiar, alli cobré fuerza, junto a los
acordes del chamamé y su fusidn con las arpas paraguayas. Dentro de tan vasto y sentido mundo
de significados y significantes, toparme con la categoria mboyeré, me posibilita desandar este
preludio, a modo de carta de presentacion, donde se exponen algunos recorridos conceptuales y
vitales que explicitan aquello que sostiene las busquedas de la presente Tesis. Las definiciones,
dentro del guarani, tan maltratado y escondido en el nombre de un supuesto “ser cultos”, se
corresponden a una lengua marginal, que intenta dar cuenta de un lazo con la naturaleza y la
alteridad, con lo real y lo trascendente, lo humano y lo divino. El mboyeré tiene que ver con una
expresion que denota un “revoltijo”, un enredo, un cierto desorden, una mezcla de cosas que no
tiene a priori un sentido ni un orden aparente. También se la identifica con una marafa de hilos, o
como se dice en la costa litoralefia cuando se enreda la linea de pescar, “una galleta”. También se
refiere a la idea de “mestizaje”, lo cual es interesante, si lo concebimos en el orden de una

“mezcolanza”.

Como posteriormente se explicita en el apartado “Cartografia autobiografica entre los
conceptos en pugna y el Tesista”, la cuestion de la justicia atraviesa la propia identidad, en el
mismo sentido que la lucha o el compromiso por la construccion del bien comun y la denuncia
de la injusticia. La posibilidad de recorrer algunos espacios donde la vulnerabilidad es moneda
corriente o donde “la vida duele”, implicé abrazar la cuestion de la justicia/injusticia como
elemento siempre latente. Marcos, en la vifieta que precede nuestros desarrollos tedricos, es una
especie de “piedra fundante” donde intentamos “hacer pié”. La realidad efectiva, especialmente
en estos espacios, siempre ha desafiado nuestros marcos tedricos y el intento de hacer filosofia y

educacidn.

A su vez, en otro plano, también por puro don, hemos podido transitar una formacion
académica de privilegio, abrazando la docencia, pudiendo investigar en la licenciatura, y en este

caso, profundizar mediante el doctorado. Consideramos necesario traer a colacion, que siempre



asumimos esta instancia con mucho respeto y temor, que en cierta medida se vio soslayado al
escuchar en la presentacion del mismo, una conviccion central de la propuesta como una ocasion

para “hacer algo en compaiia”.

La idea de una comunidad del aprendizaje, de un hacer-con-otros, en el marco de un
recorrido interdisciplinar con profesionales muy generosos dispuestos al sostén en todo
momento, ha marcado nuestras busquedas. La Universidad publica y federal, con sus puertas
abiertas, desde el Aula 4, han posibilitado poner en relaciéon algunas busquedas que nos
permitieron hacer un “alto” y detenernos a reposar sobre el mboyeré y asumirlo, no como un
problema, sino como una oportunidad para dejar irrumpir algo que pueda devenir en tejer una
trama de sentido con los hilos disponibles: experiencias vitales, nombres y apellidos, historias
completas y truncadas, memorias y olvidos, gritos de justicia e injusticia, rastreos bibliograficos,

dialogo conceptual, entre otros.

En algunas lineas personales que resefiaron el primer encuentro de la Cohorte, podemos
destacar una nota, una metafora y una imagen de una muestra fotografica, que nos acomparfiaron
durante este tiempo. El apunte del cual tomamos nota, tiene que ver con la invitacién recibida
desde el primer dia, consistente en transitar el doctorado como la forma de “hacer algo en
compaiiia”, en contraposicion con la significacion “tradicional” de un recorrido académico en
solitario. La metafora fue la del “viaje”. Ello ha posibilitado acercarnos a los conceptos viajeros,
pero a su vez, también permitio asumir la trayectoria durante todo este tiempo como un
verdadero viaje, con altos y bajos, entusiasmo y desaliento, pandemia e incertidumbre,
presencialidad y virtualidad, encuentros y desencuentros, escritura y tachaduras, mates y ritos.
En tercer lugar, la Universidad y el Comité Académico nos convidé una muestra fotografica
organizada por la Dra. Isabel Molinas, a partir de fotos de Mariana Rorres Luyo, inspirada en el
libro “Kafka en la orilla” de Haruki Murakami. La muestra fotografica estaba enmarcada en la
idea de una “polifonia” de acordes, disciplinas, busquedas, entre otros elementos, como preludio
del recorrido doctoral. La foto cobra sentido y mueve distintos significados en el gesto de “mirar
hacia atrés”. Representa el camino transcurrido: una valija abierta, y en otro plano, una planta
con sus raices al aire, que permite llevar la imaginaciéon al movimiento de trasplantar y de

escapar de la valija.



Hemos llegado al presente ‘“viaje”, con una valija cargada de conceptos fuertemente
arraigados, con ideas bastante fijas e incuestionables. En nuestro caso, una nocion fundante era la
de justicia educativa. Ella significaba méas que una mera categoria académica, e inclusive,
encerraba en si misma una especie de proyecto educativo, politico y social capaz de generar
profundas alternativas para revertir los efectos de la injusticia. No solo eso, sino que el doctorado
era el momento indicado para poder demostrar que me encontraba en el posicionamiento
correcto, y que si todos pudiésemos orientar nuestras practicas en sintonia con ello, lograriamos
hacer efectiva una educacion, que como reza en la Ley de Educacion Nacional, pueda contribuir
a una sociedad mas justa. Sin embargo, con el correr del tiempo, “haciendo camino al andar”,
muchas de las certezas se volvieron interrogantes, y la salida al cruce de autores, conceptos,
textos, didlogos y vida compartida en comunidad, nos hicieron repensar el contenido del bolso.
Por ello, no sabemos a ciencia cierta si la conclusion de la Tesis remite a un punto de llegada, o
simplemente se trata de un “transbordo”. Hay algo de llegada en esta Gltima metafora, pero que a

su vez, implica un ponerse en movimiento nuevamente, en pos de un “algo mas”.

Quizas, el hallazgo mas importante del presente viaje, haya sido encontrar la certeza de
abrazar aquello del orden de la docta ignorancia de Nicolas de Cusa, de transitar la senda del
pensar popular en palabras de Rodolfo Kusch, o del renunciar a la zoncera de asumirnos
civilizados en lugar de asumir la barbarie, como afirma Arturo Jauretche. La certeza de optar por
los mapas y la cartografia, que encierran la posibilidad de crear rutas, atajos, continentes y
referencias, por sobre la seguridad del GPS programado y predisefiado, que no admite desvios y
“recalcula” permanentemente, en la urgencia de volver siempre a “lo mismo” y suprimir los
atisbos de novedad. La pregunta como método, la extrafieza como forma de acercarse al objeto y
el “hacer algo en compaifiia” como herramienta de sostén, constituyen una triada de valiosos

elementos de los cuales podemos hacer “cosecha”.

En dialogo con un compaiiero de camino, comentamos los avatares, las contradicciones y las
tensiones que suftrio el objeto de estudio personal del doctorado. A lo largo de todo este tiempo
hemos podido darnos lugar a multiples mutaciones. Recordamos su expresion, cuando con una
sonrisa complice afirmé: “;No se trata de eso un doctorado? ;No se trata de comparar la foto
del inicio y del final, para poder ver diferencias y narrar el camino andado? Eso es bueno,

quiere decir que algo se movio, se disloco”. Sin dudas que yuxtaponer ambas fotos, denotan
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multiples desplazamientos: la justicia educativa como categoria trascendental y “mesidnica”; la
justicia educativa bajo la lupa por posible diagnostico de “encandilamiento”; la justicia educativa
bajo sospecha; la justicia educativa como una de tantas formas de la justicia; la justicia como
urgencia y los aportes a la educacion; la educacion y sus aportes para con la justicia; la injusticia
como punto de partida. Movimientos que dan cuenta, no solo de un trabajo intelectual, sino de

una “afectacion existencial”, de un intento por poner nombre a “lo desconocido”.

Una de las decisiones importantes en la configuracion de nuestras busquedas, consistio en la
toma de decisiones metodologicas y estructurales de la Tesis. Intentamos configurar una especie
de “estado del arte”, que a su vez pueda ser puesto en discusion a lo largo de la Tesis como
aporte teorico. También optamos por no elaborar un trabajo de campo, ya que las discusiones las
planteamos en un plano tedrico, pero no por ello, a partir de renunciar a los efectos o a la
realidad efectiva. En la idea de unas “nuevas aperturas”, consideramos que es posible disefiar en
investigaciones posteriores, una serie de ensayos que permitan complementar nuestros esbozos
tedricos. EI método de la anadialéctica, proveniente del campo de la filosofia latinoamericana,
nos permitié “tejer” unos hilos dispares, dar sentido a la trama, reconfigurar el orden de los
capitulos y los distintos aportes. Por las caracteristicas descritas del método, pudimos desplegar

el “estado del arte” a lo largo de la Tesis, y no quedo reducido a un apartado.

Los autores que se han convocado a lo largo del texto, responden a los hallazgos en el afan
de configurar dicho estado del arte, de sumar las reflexiones de algunos referentes del campo de
la filosofia identificados con dos grandes “tiempos” (cldsicos y modernos), que a su vez son el
fundamento epistemoldgico de algunos “aterrizajes” de la justicia en la educacion o las formas
de lo escolar. No se trata de una seleccion calculada de antemano, sino del resultado mismo de
tomar cada hilo teorico y rastrear sus “puntas”. Dicho proceso dialdgico, posibilito la irrupcion
de la nocion de transmision como “categoria pivote” y a partir de alli la reconfiguracion del

objeto de estudio y los objetivos del trabajo.

Por ultimo, en el intento de comenzar a desandar las conclusiones, el titulo de la Tesis fue
una problematica que encontr6 una resolucion al final de la escritura. Se ha constituido como el
fruto de las busquedas, como el intento de hacer una sintesis de lo narrado. Es la consecuencia de

unas busquedas, en lugar de ser el punto de partida.
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En cierta medida, luego de haber atravesado el viaje, sostenemos el proceso de construccion
de la Tesis como el fruto de un trabajo artesanal, en tanto que en sintonia con ideas de Richard
Sennett, “...encarna la gran paradoja de que una actividad de gran refinamiento y complejidad
surja de actos mentales tan simples como la descripcion detallada de los hechos y su indagacion
posterior” (2009, p. 174). En el modelar una artesania hay algo de proyeccion, pero también algo
ligado a un ritmo lento donde la “cosa” toma forma, donde se ponen en juego algunas
habilidades: “El saber artesanal tiene como fundamentos tres habilidades basicas: la de localizar,
la de indagar y la de desvelar. La primera implica dar concreciéon a una materia; la segunda,
reflexionar sobre sus cualidades; la tercera, ampliar su significado” (Sennett, 2009, p. 180).
Reconocemos en la Tesis, una construccion que exigio dar(nos/se) el tiempo, asumir la
subjetividad como espacio de aprendizaje, dar cuenta de una materia, volverla objeto de estudio
y ampliar significados ya presentes en el gesto de desvelar, con el fin de suturar una entrafable

inquietud que se hizo camino en el Doctorado.

“Laberinto”

Autora: Mariana Torres Luyo
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Una vifieta desde el “pasillo de lo cotidiano”

Marcos no tiene ganas de estar sentado. Es inquieto. En su casa solo hay dos sillas y un
cajon viejo de soda que hace de “sillon”. Se aburre. Molesta a sus compaifieros. Tiene 14 afios.
Extrovertido, creativo, cada tanto aparece “marcado” por haber recibido algunos golpes en la
casa. Siempre quiere tener la ultima palabra. Tiene algunos amigos que a veces lo usan de

“mula” para mover droga, o de “campana”, para salir a robar (todo a cambio de unos pesos).

— jSentate porque te voy a hacer firmar! — asevera su profesora, cansada de dar indicaciones
en vano. — jHacé lo que quieras! Si ni sabés quién soy, ;como me vas a anotar? — desafia a la
docente ante la vista de sus compaiieros, y sin dar lugar a réplica, sentencia: — Nada que ver la
nota que me pusiste, cualquiera, juna injusticia! Vine a todas las clases. Luis vino a dos nomds y

tiene mejor nota que yo. jAndda! Silencio en el aula 4.

Silvia es una profesora “chapada a la antigua”. Asi se define. Cumple absolutamente con
todo. Reniega del sistema porque se siente explotada, esgrime criticas a los gremios porque “son

unos vagos” y cada tanto se le escucha decir que los alumnos “ya no son como antes”.

— Recién en el aula un mocoso me contesto re mal, el del fondo, el negrito que tiene el
piercing, ;jcomo es que se llama? — comenta indignada en la sala de docentes. — Marcos, Marcos
se llama — irrumpe un profesor en voz baja y con algo de vergiienza — ;Es un insoportable! — se
escucha desde el otro lado de la sala. Silvia retoma la palabra: — Yo no sé qué vamos a hacer con
estos maleducados. Nadie hace nada. Para poner una sancion tenés que hacer un lio, es terrible
trabajar asi. Esto no pasaba antes. Yo soy Profesora: no soy nifiera, asistente social, ni tampoco

la mama de esos impresentables. No sé qué quieren los del Ministerio. jPodrida estoy!

Al terminar la semana llega el siabado. Tres chicos entran a un supermercado. Salen
corriendo con algunas “papitas” y latas de cerveza debajo de sus remeras. Los persiguen. Marcos
se cae. Lo rodean. Insultos. Primera patada. Reclamos. Segunda patada. — ;Choro!, jlacral,
jnegro de mierda! — entre otros (des)calificativos que se escuchan. El espectaculo se agranda.
Cada vez son mas (gente y patadas). Un sefior pretende intervenir, llama a la policia, y el resto lo
increpa: — jDeja de defender a esta rata inmunda, mariana te matan, la policia los cuida, nadie

hace nada! — El hombre hace la llamada igual — ;nadie hace nada!, jno podemos vivir mds asi!,
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jjusticial, [justicial, jjusticial, jhay que matarlos a todos! — afirma una sefiora afonica de tanto
gritar. Esa frase no es ajena, ni tampoco resulta extrafia. Aparecid en varias ocasiones al interior
del grupo de comunicacién de la institucion educativa ante la irrupcion de distintos problemas:
vandalismo del edificio, repitencia, robos, problemas de inseguridad. Lo que la sefiora no sabe,

es que ya no hay nadie para hacer justicia.

La policia llega. También una ambulancia. El espectaculo esta consumado. ;A quién debe
detener la policia? Ya no hay mas “Ladron”. Agoniza. Asesinos hay unos cuantos. No entran en
el movil. — jAsi van a aprender todos estos vivitos!, jre podridos estamos! Si nosotros no

hacemos justicia, ;quién la hace? Sirenas. Aceleradas. Silencio.

En el aula 4 hay un banco vacio, siempre estaba vacio, pero ahora no hay a quien retar. En la
Sala de Profesores un silencio incomodo se hace presente. En el grupo de Whatsapp llueven las
condolencias y la sorpresa. En el silencio se escucha: ;Justicia!, jinjusticia! Suena el timbre. Hay
que entrar a dar clases. Formacién Etica y Ciudadana. Ironias del tiempo y el sistema. La vida

sigue. ;Sigue? ;Como seguir? En mis hojas, se mezclan letras y lagrimas.

Cartografia autobiografica de la relacion concepto — investigador

Resuenan en nuestras busquedas y reflexiones las palabras de Otto Maduro, cuando afirma

13

que todo intento de conocimiento que acontece “...ocurre, generalmente, por comparacion,
asociacion y referencia a lo «ya sabido y conocido». Por ello, se requiere un cierto esfuerzo
creador, «contra la corrientey», para reconocer y apreciar lo genuinamente nuevo” (1992, pp.
33-34). Nos resulta curioso e interesante abordar esta manera de comprender el conocimiento,
porque quizas el recorrido de estas notas no tenga que ver con “hacer algo nuevo” como el
equivalente de “hacer desde cero”, sino en reponer la construccion de un “nuevo mapa”, que nos

permitan trazar nuevos espacios para caminar y recorrer, a partir de asumir distintas coordenadas

y recalcular horizontes:

Quisiera proponer la idea de que, en el fondo, todo conocimiento es un esfuerzo de reconstruccion de la

experiencia, de puesta en orden de nuestra experiencia, precisamente para orientarnos en la biisqueda de
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la buena vida. Dicho de otro modo, las personas y comunidades humanas tendemos a reconstruir la
realidad (es decir, a conocer) a fin de orientarnos en el rastreo de los caminos hacia la buena vida. Por eso
me gusta la imagen de los “mapas” o “planos”: el conocimiento podria entenderse como fabricacion de
“mapas mentales” de la realidad, basados en la experiencia pasada (tanto personal como colectiva), para

orientarnos en el presente hacia el logro futuro de la buena vida. (Maduro, 1992, p. 26).

Reponer vivencias para construir mapas a partir de la experiencia, reflexionar sobre las
propias practicas, poner en acto la memoria como recopilacion de la tradicién (no el
tradicionalismo) y asumir el presente como desafio, permite orientar estas busquedas, para

esquivar todo intento de receta acabada, y asi, dar paso a la cartografia.

La vifeta, el recorte, la marafia de hilos expuestas al comienzo del texto, convocan a Marcos
como protagonista central de las letras iniciales. Fue el encargado de fijar, a modo de
coordenada, la necesidad de emprender la busqueda de un concepto para poder nombrar algo del
orden de lo desconocido para nosotros. Transcurrir el camino a la par, hacer de espectador en el
marco de lo narrado, nos permitid6 desarrollar una sensibilidad particular respecto a las
situaciones de marginacion y vulnerabilidad. La experiencia de recorrer distintos espacios
educativos, formales y no formales, atravesados por estas realidades y en el intento de hacer
filosofia, ha forjado fuertemente la inquisidora pregunta: ;por qué? ;Por qué semejante
injusticia? ;Donde hacen eco los pedidos de justicia? ;Por qué hay tantas diferencias? ;Por qué

Marcos no pudo ser Marcos? ;Por qué ese contexto, esa historia, esos desenlaces?

De alli que la cuestion de la justicia sea un elemento central y permanente de nuestras
busquedas académicas y cotidianas. Asi se inscribe la preocupacion en el mapa vital. Posterior a
lo acontecido irrumpe la categoria “justicia educativa”, y junto a ella, la ilusion de alojar alli lo
deseado: poner nombre a lo innombrable, como forma de darle entidad a la angustia y la
perturbacion. Asi, nos embarcamos en diversos recorridos que fueron dando cuenta de algunos
hitos, delimitando continentes, trazando fronteras, en pos de ahondar en dicha nocién y provocar
la expansion de la misma. Es por ello que el Doctorado en Sentidos, Teorias y Practicas de la
Educacion fijé un meridiano central como oportunidad para investigar a fondo y consolidar una

suerte de apologia de dicho “descubrimiento”.
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El transcurrir de la navegacidn puso en jaque las certezas de las coordenadas
preestablecidas, provocando rupturas y desplazamientos que han derivado en una
reconfiguracion total sobre lo asumido, lo ya sabido, lo no cuestionado. Las sospechas se
hicieron presentes cual inclemencias que exigen ensayar nuevas rutas: desconocidas, complejas,
desafiantes. De repente emergieron algunas tensiones que provocaron el abandono del barco:
equivocos, incompletudes, olvidos. Hemos podido encontrar otras orillas, otras formas de hablar

de justicia respecto a la educacion, sin embargo el naufragio persistio.

Hubo un fuerte proceso de encanto, o de “encandilamiento” como alguna vez
intercambiamos en dialogo con Graciela Frigerio. Hubo un permanente intento de abrazar las
convicciones mas profundas ante los artesanales y generosos rodeos propuestos por Alejandro
Caudis. Hubo conversaciones y muchos mates con compafieros y compaiieras de camino para
poder desentrafiar las preocupaciones mas profundas y encontrar una ruta para el pensar. Las
certezas del punto de partida, emplazadas cual puerto seguro y necesario, dieron paso a la
necesidad de redibujar los mapas. Marcos inaugurd un camino incierto de busquedas “al tanteo”,

y el Doctorado, ha permitido encauzarlas a modo de brtjula.

Recordando algunos intercambios con la entrafiable Laurence Cornt sobre la epistemologia
de la accion, planteamos la posibilidad de hacer una analogia con Karl Jaspers y su mirada del
quehacer filosofico como un “ir de camino”, lo cual nos permitié jugar con la idea de una
1 . r . ’9 , . . . .

epistemologia de camino”. La analogia aplica para el investigador, que al hacer camino y narrar
estas palabras, puede dar cuenta de algunas transformaciones, a partir de asumir que la foto de
inicio y el intento de foto final distan entre si, dando cuenta de un movimiento de

reconfiguracion autobiografica, existencial y cartografica: un viaje.

Objeto de estudio y algunos cuestionamientos que irrumpen

Esta Tesis tiene como objeto de estudio analizar la relacion entre la educacion y la justicia.
Los modos de relacion establecidos entre ambas nociones suelen ser asimilados en tanto a una
educacidn que “forma” para la justicia, o en todo caso, para aplicar algunos desarrollos sobre la
justicia. También se comprende la educacion como la consecuencia de una politica que tiende a

instaurar la justicia social; otra posibilidad de encontrar dicha relacién justicia-educacion, es el
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desarrollo de la justicia como contenido en la escolarizaciébn enmarcada en una propuesta
educativa. La justicia pareciera ser siempre el “punto de partida”, en tanto la educacion busca los
modos de ponerla en acto. En nuestras busquedas, intentamos asumir dicha relacion con el foco
puesto en la educacion, para indagar cuales son los aportes del campo educativo que enriquecen
y permiten la irrupcion de la justicia, no entendida como punto de partida, sino en todo caso, de
“llegada”. En el “entre” justicia y educacion reside una posibilidad para abordar la cuestion de la

efectualidad y un acontecer posible.

A partir de comprender la educacion como accidn, lo cual remite también a la nocion de
transmision, se propone trazar un camino “alternativo” al de las teorias de la justicia que se
ponen en didlogo con la educacién, para dar cuenta de los aportes de la educacion, en tanto
transmision, al campo de la justicia. Esta ultima es asumida desde una perspectiva abolicionista,
dado que en lugar de constituirse como “causa primera”, se erige como efecto ante una demanda
en la ausencia. A partir del relevamiento a modo de “estado del arte” sobre la relacion
justicia-educacidn, podemos afirmar que en los distintos desarrollos tedricos se afirma que la
justicia contribuye al campo educativo, pero consideramos que en dicho planteos se omite que la
educacion en si misma, también puede aportar a la justicia. No se desconocen los aportes que
realizan estos recorridos, sino que a partir de exponer algunos conflictos que se generan al

interior de los mismos, se abre la posibilidad de trazar un camino “a contrapelo”.

En la cotidianeidad de las instituciones educativas resuenan algunas voces que reclaman y
exigen justicia, mientras que otras, para no resignarse, denuncian injusticias. Gritos que no son
propiedad privada de algunos actores, sino que brotan desde distintos lugares: desde los
estudiantes hacia los docentes ante alguna nota “injusta” o un apercibimiento; desde los docentes
para con los directivos por alguna medida que no resulta representativa; desde los equipos
directivos hacia los organismos de supervision por la falta de “realidad” que tienen sus
decisiones; desde las familias a la institucion por algiin hecho suscitado en la misma; desde las
educadores hacia el Ministerio por la falta de empatia o de realidad efectiva en sus planteos; y asi
podrian enumerarse y describirse muchisimas mas. Sin embargo, un factor comin pareciera
atravesar la multiplicidad de voces: la conflictividad sobre aquello que se pretende significar

bajo el nombre de justicia.
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Al interior de algunos desarrollos tedricos que profundizamos en nuestro trabajo, podemos
dar cuenta de una comprension de la justicia como un elemento “externo” o “accesorio” (justicia
social, curriculum contrahegemoénico, consideraciones epistemoldgicas, reparto de
oportunidades, entre otras significaciones). Cada vez que los planteos se acercan al nudo de la
cuestion mediante la reflexion, se desvian las consecuencias hacia “elementos externos” o
pareciera que “no alcanza”. Daria la impresion de salir al cruce de teorias efectivas que no logran
efectos en lo cotidiano. A esa dimension conflictiva nos referimos, como si el orden de la justicia
nunca pudiese realizarse dentro del campo educativo. Sin embargo, consideramos que tal vez sea
preciso hacer un rodeo a la cuestion e invertir el eje de analisis: la educacidon, ;no tendra algo
para aportar a la justicia como categoria? Quizas, el desafio sea pensar los aportes de la
educacion hacia la justicia como alternativa creativa al conflicto, como elemento que compensa y

pone en acto lo que en otro lado “no alcanza”.

La educacion como “...1a accion juridica de inscribir al sujeto (filiacién simbolica) y de la
accion politica de distribuir las herencias, designando al colectivo como heredero” (Frigerio,
2005, p. 17), instala la cuestion de la justicia como un elemento central, en tanto hace parte y
regula la distribucion en tanto reparto. Ademas, en palabras de Graciela Frigerio (2005), “Educar
es entonces el modo de efectivizar una politica de la justicia” (p. 17), en tanto hospitalidad para
dar paso, permitir el ingreso y poner a disposicién un arkhé comun, como don que no instala

deuda. En dichos pasajes se juega la transmision.

En palabras del filésofo espaiiol Manuel Reyes Mate (2011), a las cuales recurrimos como
posibilidad de encontrar una herramienta epistemologica para fundamentar nuestro argumento, la
justicia es “...un concepto abolicionista, esto es, un concepto cuya razoén de ser no es ilustrar la
mente sino acabar con su opuesto, la injusticia. El origen de la justicia es la experiencia de la
injusticia” (pp. 11-12). La experiencia de injusticia es historica, situada y tiene un origen
determinable. Esta nocion propone una alternativa, una mirada a “contrapelo” de las teorias
sobre la justicia que se presentan como la elaboracion de principios ideales que pretenden validez

universal y resultan aplicables a cualquier contexto y situacion.

Con la presente Tesis, queremos sostener, a modo de hipotesis, que la educacion en si misma
puede ser comprendida como justicia a partir de ser asumida en tanto accion. Ello implica

elaborar una comprension propia y especifica a partir de la apropiacion y resignificacion de las
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injusticias. Intentamos, a partir de ello, demostrar que se establecen diferentes discursos en
relacion a la justicia y a la educacion. Dichas posturas enuncian los aportes de la justicia para con
la educacion, dejando de lado los aportes que la educacion le puede hacer a la justicia.
Desarrollamos una Tesis sobre educacion y justicia. La perspectiva que se asume no esta anclada
a la filosofia del derecho, sino que habla y hace justicia desde la educacion. Se trata de invertir

los relatos que hoy circulan en el “entre” la justicia y la educacion.

Al interior de la educacion se corre el riesgo de reproducir permanentemente abstracciones
sobre la justicia que no provocan efectos sobre la realidad efectiva o la vida cotidiana. En
cambio, si comprendemos la educacion como accidén de generaciones adultas sobre generaciones
venideras para insertarse al mundo comun, y asi mismo, dicho proceso educativo lo asumimos
como transmision, se generan condiciones posibles para la apropiacidon de dichos relatos, la
deteccion de las fracturas que implican y la construccion de nuevos modos posibles. Es
importante destacar que tampoco inauguramos una Tesis sobre transmision, sino que dicha

categoria es convocada a partir de comprender la educacion como accion.

La educacion como transmision, en lugar de ser solo reproduccion, es una forma de
efectivizar la justicia. Transmitir es un acto de justicia. Cuando no acontece la transmision, se
perpetua la injusticia. La injusticia es no transmitir, no dejar la posibilidad de que el otro recree
el pasado, coartar la memoria, no responder a la demanda del otro, no habilitar la posibilidad de
creacion y apropiacion, no dar lugar a la inscripcion del otro en una filiacion simbdlica, no abrir
la puerta, no dar parte de la herencia, instalar una deuda, no dar lugar en el arkhé comun. Si la
justicia no es un ideal abstracto, sino por el contrario, es la respuesta a una situacion que se
vislumbra como injusta, es decir, es un presente en lo ausente, la educacion es aquello que

repone algo que hasta el momento se significaba como ausencia.

A la inauguracion de un presente en lo ausente lo relacionamos con los efectos. Pretendemos
dar cuenta de una justicia que en lugar de tomar la posicion de “causa primera” a partir de la cual
se desprenden efectos, se constituye ella misma como efecto. Si la causa es la ausencia de la
justicia, lo que vislumbramos como injusticia, el efecto posible podria ser provocado por la
educacion. Cuando asumimos la nocién de efecto, nos interesa recuperar su etimologia que tiene
su raiz en el latin effectus, y se refiere tanto a la idea de completar como a la de hacer. No lo

comprendemos como la respuesta lineal o inmediata a partir de una causa, sino que €l mismo es
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el fruto complejo de una construccion que deviene de una demanda asimilada criticamente,
elaborada y asumida. La logica causa-consecuencia no aplica para el presente analisis, dado que
en la transmision que se juega al interior de la educacion comprendida como accion, la
experiencia de injusticia es situada y contextual, por lo cual requiere acufiar y motivar un efecto

particular y inico que se constituye como completud de una determinada ausencia.

Quizas, a partir de lo dicho, la injusticia radica en educar sin transmision, en prescindir de la
transmision en tanto no dar lugar al acontecer de lo nuevo, evitar los pasajes, dando paso y
alentando la mera reproduccion “de siempre lo mismo”, promoviendo una educaciéon que no
provoca efectos que puedan completar o inaugurar una respuesta a las demandas. También es
posible que la injusticia radique en no habilitar a los “recién llegados” para que puedan instalar
su demanda, para que puedan exponer lo ausente y necesario, y por el contrario, condenarlos a
una légica causa-consecuencia donde no tienen injerencia alguna. A lo mejor, en sintonia con
nuestras busquedas, para que haya justicia en la educacion, es necesaria una educacion que
habilite la justicia mediante la transmision, es decir, que otorgue a los sujetos, la posibilidad de
crear sus propios relatos, alli donde se provocan las fracturas de la injusticia y los ya elaborados

no alcancen.

Opciones epistemoldgicas para despejar equivocos

Dada la tematica y el enfoque propuesto, esta Tesis se constituye como una especulacion
tedrica sobre los presupuestos sobre los que se asienta el tema y la problematizacion que le es
inherente. En funcion de lo antes explicitado, consideramos que, cabria la posibilidad de encarar
un analisis de campo asentado en aspectos coyunturales y concretos, en otro trabajo
independiente, complementario y posterior a la presente Tesis. A su vez, es necesario aclarar que
tampoco es una Tesis anclada en la Filosofia del Derecho, aunque por momentos recurra a la
misma para echar luz sobre alguna cuestion o discutir con algiin concepto. Estas lineas persiguen
el objetivo de intentar hablar y hacer justicia desde la educacion. Se trata de invertir los relatos
que hoy circulan en el “entre” la justicia y la educacion, para hablar de la primera, emplazados

en esta ultima.

21



Asi mismo, el discurso filoséfico nos permite aproximarnos a los temas en pugna desde sus
aportes, pero especialmente desde la actitud de permanente cuestionamiento y sospecha, a los
fines de poder dar cuenta de las raices y algunos ocultamientos. Metodologicamente, los aportes
de la filosofia latinoamericana, especialmente en su version argentina de la filosofia de la
liberacion, nos permite acercarnos a la anadialéctica como herramienta para trazar un camino

posible, o mas bien, una costura transversal a nuestra Tesis.

Un concepto que hace tensidon permanente con el binomio justicia-educacion, es la
transmision, que constituye una especie de “pivote”. Tampoco es esta una Tesis sobre
transmision, sino que la misma nos permite encontrar un punto de apoyo desde donde
posicionarnos para establecer relaciones y disidencias entre los planteos sobre la justicia, la
educacion y las formas de lo escolar. Sobre todo, nos permite encontrar una forma propicia para
nombrar y significar la educacidn, e intentar argumentar el hilo que nos permite afirmar la

educacion como justicia, en tanto la primera es comprendida como transmision.

En el recorrido de la Tesis hay una opcidén concreta por trabajar en la tension justicia y
educacion, privilegiando esta ultima por sobre la escolarizacion. No desconocemos que hay
diversos planteos sobre la justicia y la escolarizacion, de los cuales intentamos dar cuenta en
nuestro trabajo de Tesis, sin embargo no deben confundirse, porque apuntamos a profundizar
sobre la educacion como accion, como orientacion y como hacer algo en compafiia. Dichos
gestos desbordan la idea restrictiva de escolarizacion y la exceden, ya que existen otras formas

de encarnar la educacion.

Aclaraciones metodoldgicas e intento de mapa

Uno de los puntos importantes para desentrafar el “mboyeré” de hilos, consiste en establecer
una metodologia de trabajo y despejar algunas ideas para evitar equivocos que imposibiliten
desentrafiar las ideas centrales de la presente Tesis. No asumimos la metodologia como un
elemento inquebrantable, monolitico o cerrado, sino como un lugar de apoyo para consolidar
algunas opciones y busquedas, como “andamiaje” para las mismas. A su vez, podemos encontrar

en la busqueda de un método, una forma de “leer” y “analizar” el objeto de estudio. Ello nos
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permite reunir herramientas para trazar unos mapas y gestar algunos recorridos, disefiar unos

puntos de partida y de llegada, inventar atajos y diagramar coordenadas.

Encontramos en la Filosofia Latinoamericana, especialmente en la rama argentina de la
Filosofia de la Liberacion, siguiendo ideas de Juan Carlos Scannone y Rodolfo Kusch, un
método que puede servir como herramienta para hilar la trama, o mejor dicho, establecer algunos
puntos de “sutura” entre los conceptos, las busquedas y los marcos tedricos: la negacion en el
pensamiento popular y la anadialéctica. A continuacion, intentaremos dar cuenta de algunos hitos

que permitan contextualizar el método utilizado y comprender brevemente sus puntos nodales.

Breve contextualizacion e historia de la Filosofia de la Liberacion

La filosofia de la liberacion, es un modo creativo de asumir la tradicion filosofica y el
quehacer filosofico, que tuvo sus origenes en Argentina, encabezada por Juan Carlos Scannone y
Enrique Dussel. La misma intenté recoger el planteo del filosofo peruano Augusto Salazar
Bondy, cuando éste formuld la pregunta sobre la posibilidad o no de concebir una filosofia
latinoamericana, en su obra llamada “;Existe una filosofia de nuestra América?”, publicada en
1969. Segun Juan Carlos Scannone (Cf. 2009, p. 60), la Filosofia de la Liberacion nacio6 en torno
a tres eventos: 1) un encuentro llevado a cabo en Coérdoba, a comienzos de 1971, entre fildsofos
jovenes de la ciudad de Santa Fe con Enrique Dussel y el propio Scannone, que tuvo como fin
responder al filésofo Augusto Salazar Bondy quien habia puesto en cuestion la posibilidad de
hacer Filosofia Latinoamericana; 2) la realizacion del II Congreso Nacional de Filosofia y el
Simposio “América como problema” que reunié a todos los interesados en la naciente Filosofia
de la Liberacion; 3) la realizacion de las Segundas Jornadas Académicas de las Facultades
Jesuitas de Filosofia y Teologia de San Miguel en agosto del 1971, donde se discutié de una
manera interdisciplinar la cuestion de la liberacion. En dicha discusidn interdisciplinar, también
es importante destacar el encuentro con las categorias de Emmanuel Lévinas para una relectura
de caracter situada. A partir de ello, la categoria liberacion, “...cuando fue abordada por (...) la
filosofia, se la recomprendié como liberacion humana integral (de todo el hombre y de todo

hombre y mujer), y no meramente en el plano socioldégico o econdmico” (Scannone, 2009, p.

60).
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El primero de los eventos “fundantes” consistio en la publicacion de una especie de
manifiesto llamado “Hacia una filosofia de la liberacion latinoamericana”, firmado por todos
los filésofos que se habian reunido en la ciudad de Santa Rosa de Calamuchita (Cordoba,
Argentina). En su interior se afirma la necesidad de superar la dialéctica
“dependencia-liberacion”, desde una nueva forma de pensar la alteridad latinoamericana: “En esa
comprension de la alteridad fue importante el influjo de 7otalité et Infini de Emmanuel Levinas,
quien a su manera — habia — asumido criticamente los planteos metafisicos de raigambre helénica
a partir de la experiencia ética del otro” (Scannone, 1990, p. 16). El rostro del pobre, del
oprimido, del sufriente, siguiendo ideas de Scannone, pone en cuestion la totalizacion dentro de
la relacion entre sujeto-objeto. A diferencia de Levinas, la filosofia de la liberacion, no interpreta
la alteridad y la trascendencia sélo en un sentido ético, sino también histdrico, ya que pasa desde
ambito privado o intimo, al social y situado. Un dato interesante, es que en dicho manifiesto,
aparece también un texto del fildsofo chileno Daniel E. Guillot, quien es el traductor al espafiol

del texto “Totalidad e Infinito™.

Un segundo paso, tiene que ver con la busqueda de positividad latinoamericana, para salir de
lo negativo propio de la dialéctica. A partir de ello, autores como Rodolfo Kusch o Lucio Gera,

comenzaron a trabajar en una hermenéutica historico-cultural:

La mediacion entre cultura, (...) simbolos, narrativa populares, por un lado, y el pensamiento filoséfico,
por el otro, fue encontrada en la sabiduria popular (...) Pues la sabiduria popular es un universal situado
tanto historica cuanto geoculturalmente. Ella no se encuentra ante todo en la filosofia académicamente
elaborada, sino en otros ambitos del vivir y del pensar (...) Téngase en cuenta que, cuando hablo aqui de
“sabiduria popular”, entiendo “pueblo” como el sujeto comunitario de una historia comun, de un estilo
comun de vida, es decir, de una cultura, y de esperanzas y proyectos histéricos comunes. (Scannone,

1990, pp. 17-18).

A raiz de esta propuesta, se intenta seguir a Levinas, pero a su vez, se propone una
superacion del planteo trascendental, dialéctico y existencial-ontologico. Se intenta poner en
tension su planteo, a partir de la perspectiva histérica y el sujeto como pueblo. Asi mismo,

asumir la nocién de pueblo como sujeto histérico y comunitario no significa pactar con un
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colectivismo que borra las particularidades en una masa homogénea, sino que refiere a la
dindmica simbolica de un todo que es comun, desde lo diverso y particular, pero no “todo lo
mismo”. La imagen podria remitir a la de un poliedro, donde convergen la diferencias en un
mismo cuerpo, por sobre la idea de esfera, donde todos los puntos estan posicionados de igual

manera, equidistantes al mismo centro.

Por ultimo, el tercer paso es el intento de elaborar nuevas categorias, o mejor dicho,
reconocer/develar categorias ya presentes en “lo latinoamericano”. Hay un intento también, por
reelaborar otras categorias a la luz de la sabiduria popular latinoamericana. No se trata de
“inventar todo de cero”, sino de asumir el mestizaje cultural que nos atraviesa, siempre que se lo
pueda comprender cémo el “...encuentro de culturas ha primado sobre el conflicto o la
yuxtaposicion, y cuando la novedad histérica surgiendo de un nuevo pueblo (con su
correspondiente éthos cultural) ha primado sobre el trasplante” (Scannone, 1977, p. 75). De alli

surge la necesidad de resignificar algunos conceptos desde la propia situacionalidad:

...el circulo hermenéutico se dio entre la pre-comprension de la tradicion filoséfica (incluidos
Heidegger y Levinas), por un lado, y la novedad de sentido descubierta por el andlisis y la interpretacion
filosofica e interdisciplinar de los simbolos culturales populares (...) y la historia latinoamericana, por el

otro. (Scannone, 1990, p. 19).

Este breve recorrido por la génesis de la filosofia de la liberacidn, es necesario para dar
cuenta del camino elaborado. Un camino de aceptacion critica de “lo otro” comprendido como la
herencia académica del conocimiento “extranjero”, especialmente europeo. La nocion de cultura
implica comprenderla no en su acepcion de “cultura ilustrada”, en tanto los “cultos” serian
quienes poseen el conocimiento y el “dominio” de las artes, la ciencia o la filosofia, sino “...en el
sentido del éthos cultural de un pueblo, es decir, su modo particular de habitar en el mundo, (...)
de un estilo de vida que implica un determinado sentido de la vida y de la muerte como su nucleo
ético-cultural” (Scannone, 1977, p. 73). Para desandar el recorrido por nuevas categorias, hay un

esfuerzo por revalorizar y poner en consideracion el pensamiento popular.
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La anadialéctica como superacion de la analogia y la analectica

El método anadialéctico tiene su punto de partida en la analogia, como medio que permite
asumir y abordar las paradojas entre lo uno y lo multiple. A su vez, en el desarrollo tedrico de
Scannone (2012), la analogia se presenta de manera horizontal en tanto asume la alteridad
cultural y la historia, y vertical, ya que aspira a la “trascendencia”. Es una contraposicion a la
dialéctica hegeliana porque no solo se erige como negacion de la negacion, sino que se abre a la
“eminencia”, en tanto lo presente encierra el porvenir y lo inmanente carga sobre si la

trascendencia:

La analogia es un camino valido para conciliar la aparente paradoja de lo uno y lo multiple — tanto
sincronica como diacrdénicamente — respetando la unidad y la transversalidad de la razdn. Pero, si la
consideramos no solo en su dimensioén vertical hacia la frascendencia, como lo planteaba Tomas de
Aquino, sino también en la horizontal hacia la alferidad cultural y la novedad histérica —
contraponiéndola asi a la dialéctica hegeliana de la negacion de la negacion — podemos hablar, con
Bernhard Lakebrink, de analéctica. Aun mas, si ademas no s6lo intentamos superar — por la negacion de
la negacion y la eminencia — la finitud de la razén (es decir, su modo abstractivo-predicativo de
significar), sino también el mal histérico (la opresidn, la exclusion, la inequidad, la injusticia), conviene
entonces emplear, como lo hace E. Dussel, el término anadialéctica. Por ello ésta constituye el método de
la filosofia de la liberacion, ya que, con su proceso /dgico no solo niega dia-lécticamente el mal, sino que
se abre ana-lécticamente a la eminencia del don gratuito ¢ imprevisible de /o nuevo en la historia. Pues
para la anadialéctica en el “en” de la inmanencia se da el “mds alld” de la trascendencia, y en el “ya s
de la actualidad histdrica irrumpe un anticipo del “fodavia no” de lo definitivo. (Scannone, 2012, pp.
33-34).

En sintonia con el fragmento transcrito, la anadialéctica se nutre de diversas corrientes y
pensadores. Por un lado recurre a Tomas de Aquino para pensar la analogia en clave vertical
hacia la trascendencia; luego a Bernhard Lakebrink, de quien se sigue el concepto de analéctica;
la permanente referencia a Hegel y su dialéctica como elementos a superar mediante la negacion
de la negacidn, y también, a Enrique Dussel, quien ha profundizado tedricamente la cuestion de

la anadialéctica y ha logrado sistematizar algunas busquedas en torno a ello.
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A partir de Bernhard Lakembrink, segin Juan Carlos Scannone, aparece el término
analéctica como contrapuesta a la dialéctica hegeliana, como una dialéctica de la analogia. Segtin
Scannone (2012), se trata de un proceso de pensamiento y lenguaje, que consta de momentos

interrelacionados, ordenados e irreductibles entre si:

...se trata de una mediacion resultante de una negacion de la negacion, es decir, de una negaciéon
determinada (concreta). Sin embargo, mientras que en Hegel se parte de una privacion y se llega a una
totalidad circular dialéctica por dicha negacion de la negacion, en Tomas el punto de partida es una
afirmacion y se llega a una segunda afirmacion de eminencia, en cuanto en la primera no se niega su
significacion inteligible, sino sélo el modo humano (abstractivo-predicativo) de significarla, liberando asi
la excedencia (la eminencia) como ya constitutiva (y no solamente regulativa) de la primera significacion
afirmada, /imitada por nuestro modo de pensar y de decir. Pero la “positividad” segunda de la afirmacion
eminente ya no es la de un positum (de un objeto, de un ente), sino que lo trasciende y se abre al infinito
en, a través y mds alla de todo objeto y todo ente, y aun del mismo esse. Se trata de una racionalidad

transobjetual y transontica y — en el altimo caso — aun transontoldgica. (p. 47).

Para el filosofo argentino, Hegel sigue una légica identificada a la necesidad, es decir, la
dialéctica, mientras que Tomas encuentra como punto de partida la “...gratuidad de lo dado de la
experiencia, que culmina, a través de la negacion del limite, en la sobre-gratuidad segunda de la
eminencia” (Scannone, 2012, p. 47). Sin embargo, Scannone encuentra como limitacién dentro
del planteo de la analogia en el Aquinate, que si bien tiene en cuenta la finitud, deja de lado la

cuestion del mal, lo cual deberia ser necesariamente asumido por la analéctica:

....por qué no aplicar la analogia a la historia real, comprendiéndola entonces como analéctica (en
parentesco terminoldgico y aun logico con la dialéctica)? Pues en la historia acontece con continua
frecuencia el mal ético e historico que crea victimas. Por eso prefiero el término anadialéctica (...) por
medio del mismo deseo acentuar el momento de negacion tanto tedrica como practica del mal historico en
la lucha por la liberacion humana integral (de todo hombre y de todo el hombre) de toda opresion,

inequidad e injusticia persona, social y estructural. (Scannone, 2012, p. 49).
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A partir de esto, es posible afirmar que la anadialéctica en su planteamiento tanto tedrico
como practico tiene cuatro momentos: 1) afirmacion: donacidon primaria fundadora, 2) negacion
¢tica e historica 3) negacion ética del mal historico que genera victimas y 4) eminencia: apertura

al llamado y reivindicacion del mismo:

Ese ritmo cuatripartito de la anadialéctica corresponde a la estructura triddica “afirmacion, negacion,
eminencia” de la analogia, si entendemos esta negacion como negacion de la negacion (es decir, del mal
historico) segiin una libre decision responsable ante la interpelacion ética e historica de los otros, sobre
todo de las victimas. Como la culminacioén del proceso anadialéctico acontece adviniendo “de arriba”
(desde la “altura ética” del otro, diria Levinas, “curvatura del espacio ético” debida a la presencia oculta
de Dios en el otro), conviene reinterpretar todos sus otros tres momentos, sobre todo el dialéctico, a partir

del cuarto y tltimo, anadialéctico. Este se da y acontece ya desde el llamado que, si es recibido, aceptado

10 1%°

y llevado a la practica (por un “jheme aqui!” personal, y/o un “jhenos aqui!” socio-politico), se consuma
en un plus de libertad, mutuo reconocimiento y comunidad de comunicacién. Pero, no se trata de una
mera idea regulativa, porque se estan dando “ya” signos reales presentes de un posible futuro “fodavia
no”. Asi se transfigura aun la dialéctica, en cuanto, sin dejar de implicar negacion de la negacion, se
practica en la historia 7o segun una logica de la necesidad sino segun una logica (analéctica) de gratuidad,
responsabilidad y libertad. Entonces la racionalidad dialéctica es informada y transformada por dicha
analéctica, convirtiéndola en anadialéctica. Por eso ésta constituye un método fedrico que articula en
unidad diferenciada distintas racionalidades cientificas (...) y un método prdctico de accioén ética
liberadora que asume e informa (...) tanto la praxis comunicativa (hermenéutica-practica) como la
estratégica (medio-fin), transformdndolas. Cuando la dialéctica y la estrategia son informadas y

transformadas por las racionalidades ética y comunicativa, se plantea entonces una nueva praxis politica

congruente con el nuevo pensamiento. (Scannone, 2012, pp. 52-53).

A partir de los momentos propuestos, coincidentes con los tres pasos de la analogia, el
cuarto momento, anadialéctico, acontece mediante el reconocimiento, o no, del otro, lo cual
implica una transformacién que adviene. Por esto, la anadialéctica tiene que tomar como punto
de partida necesariamente la idea de una alteridad irreductible, de la novedad que acontece de

forma imprevisible, la afectabilidad y la gratuidad:
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De ahi que la anadialéctica tenga especialmente en cuenta los caracteres del ser, pensar y decir propios de
la nueva radicalizacidn reflexiva: la alferidad irreductible (sobre todo la de los otros, los otros tiempos,
las otras culturas), la novedad imprevisible (del acontecer inédito y libre de la historia) y la gratuidad,
como quinta-esencia de las dos anteriores. Aun mas, la lectura anadialéctica de la inteligibilidad del ser,
pensar y decir implica también la afectabilidad del corazdn, a saber, su sentir y su gustar inteligentes, el
“sapere” de su sabiduria como principio de inteligencia y aun de ciencia. Pues la conversion
ético-histdrica a los otros, a las victimas, presupone e implica una conversion afectiva hacia un “apetito
recto”, trascendiendo el “propio amor, querer e interés” (...) -que es fuente de ideologizaciones-, gracias a
y en favor de las victimas. Y, finalmente, la anadialéctica recomprende (...) la universalidad como situada

y analdgica. (Scannone, 2012, pp. 53-54).

A partir de esto, podemos concluir que la anadialéctica parte de discursos establecidos,
intenta responder a una demanda, promueve una negacion de todo aquello que impide atender la
misma, y por ultimo, hay una apertura a la excedencia saturante, a lo que desborda en el intento
de respuesta. En el marco de esta Tesis que intenta analizar la relacion entre educacion y justicia,
podemos dar cuenta de un otro que resulta afectado por una injusticia, que reclama justicia y
exige una respuesta. El método anadialéctico nos permite asumir los discursos filosoficos y
tradicionales sobre la justicia, poder analizarlos analdgicamente y superarlos anadialécticamente
ante el clamor de una ausencia que reclama un efecto posible, que instale un presente. Nos
permite trazar un camino a “contrapelo”, desde el efecto ausente hasta la causa presente que

aqueja a los sujetos..

Hilando la trama: esquema de trabajo

Para el desarrollo de la presente Tesis se ha optado por un corpus compuesto por seis
capitulos que intentan condensar el desarrollo reflexivo y tedrico sobre la problematica en
cuestion. Dentro del presente capitulo hemos intentado dar cuenta del objeto de estudio de la
Tesis, de algunos cuestionamientos que irrumpen respecto al mismo, y a su vez, hemos

fundamentado la opcion por un método que permite suturar la costura de la trama.

El segundo capitulo lleva como titulo “Abordaje filosdfico sobre la idea de justicia”. El

entramado de autores que desarrollan la justicia desde una perspectiva netamente filosofica,
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aunque algunos también recalan en la sociologia, nos permite ser consecuentes con el primer
momento del método anadialéctico: establecer una “afirmacion” que instaura una categoria a
modo de “discurso fundante”, para luego avanzar en un proceso de “negacién ética e historica”.
Para ello, se presenta un breve recorrido por fildésofos clasicos como Platon, Aristdteles y Santo
Tomas de Aquino, y luego, se ponen en tension las teorias modernas de John Rawls, Amartya
Sen y Nancy Fraser. Dicho recorte, como se encuentra luego explicitado y fundamentado,
obedece a los pensadores que subyacen en los relatos del campo de la justicia para con la
educacion y las formas de lo escolar. Como complemento a éstos, se plantea el desplazamiento

de la justicia hacia la justicia social, y se da cuenta también de los debates sobre la equidad.

Luego, el tercer y el cuarto capitulo de la Tesis son dos momentos que podrian darse de
manera simultdnea porque intentan dar cuenta de algunos “relatos” de justicia en el campo de la
educacion y de las formas de lo escolar. Ambos siguen la misma estructura de afirmacién y
negacion: primero se presenta la propuesta que cada una de las propuestas tedricas establecen, y

luego, se exponen algunos conflictos y “desacuerdos” que podemos encontrar.

El tercer capitulo lleva como titulo “Relatos de justicia en didlogo/tension con la
educacion”, e intenta condensar dos grandes desarrollos: la irrupcion de la justicia educativa y la
Ley de Educacion Nacional N° 26.206. Por un lado, se presenta la justicia educativa como
propuesta tedrica que intenta traducir los aportes de las teorias modernas de la justicia en el
campo de lo educativo. Alli analizamos la emergencia de la categoria en la escena internacional,
pero hacemos foco de especial manera, en los aportes realizados en Argentina, mediante el
trabajo de Cecilia Veleda, Axel Rivas y Florencia Mezzadra. Por otro lado, se lleva a cabo un
breve analisis de la Ley de Educacion Nacional N° 26.206, especialmente sobre su pretension de
colaborar a la construccién de una sociedad mas justa. Alli se establece como interrogante, si la
mera presencia o “fuerza” de una ley alcanza o no para garantizar un derecho, y en el caso que lo
realice, si los efectos acontecen. También proponemos una breve reflexion sobre la autoridad del

derecho a la hora de perseguir un efecto necesario.

Como lo mencionamos anteriormente, el cuarto capitulo también revela un “aterrizaje” de la
justicia, pero esta vez, en el ambito de las formas de lo escolar. El titulo del capitulo es “Relatos
de justicia en dialogo/tension con las formas de lo escolar”. A partir de establecer la diferencia

entre educacion y escolarizacion, “las formas de lo escolar” se erigen como una categoria de
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analisis, que en su conjunto, nos permiten desarrollar algunos planteos como la justicia
curricular, la justicia cognitiva y la justicia escolar. Al igual que el capitulo tres, se establece un
abordaje tedrico de cada uno de los conceptos, para luego poner de manifiesto algunos conflictos
o “desacuerdos” con ellos. La justicia curricular es la categoria con mayor produccion
académica, y que a su vez ha tenido un mayor impacto en Argentina, por lo cual también se

analizan dichas “apropiaciones” locales.

El quinto capitulo lleva como titulo “La educacion, en tanto transmision, es justicia’, y
expone el contenido central de la presente Tesis. Alli se intenta un ejercicio de “revisitacion” del
concepto de educacion para evocarlo en tanto accidon. Asumir dicho caracter permite convocar la
transmision como elemento vertebral. Si bien la Tesis no gira en torno a la transmision, dicha
categoria permite la identificacion entre educacion y justicia. Por ende, se aborda la transmision
como pasaje y algunos equivocos que pueden darse en torno a la misma. Como elemento
sustancial del capitulo, se plantea la necesidad de asumir la justicia desde una perspectiva
abolicionista, y consecuencia con ello, asumir la injusticia como un punto de partida para
identificar la educacién con la justicia. En relacion con ello, la injusticia inaugura una fractura en
el orden del discurso, que vuelve “insuficiente” lo ya sabido de la justicia, e implica la irrupcién

de la novedad.

Por ultimo, el capitulo sexto aborda las “Conclusiones y nuevas aperturas”, brindando al
lector una “recapitulacion” tedrica de los contenidos abordados. Hay una toma de posicion
respecto a la hipdtesis planteada, y a su vez, se dejan vislumbrar algunos interrogantes que se

constituyen como hilos para tejer nuevas tramas.
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Capitulo Il

ABORDAJE FILOSOFICO

SOBRE LA IDEA
DE JUSTICIA




Hilando la trama

Como el método anadialéctico propone, el primer momento consiste en una enunciacion
afirmativa que luego se contrapone al proceso de la negacion. Una enunciacion posible sobre la
justicia la otorgan los discursos filoséficos que se erigen sobre ella. Las mismas se constituyen
como planteos ideales que determinan un horizonte de comprension que intenta “delimitar” y

conceptualizar la justicia.

Asi mismo, la justicia es un tema que ha sido abordado en todos los tiempos, desde los
filésofos de la antigiiedad hasta la actualidad definida indistintamente como contemporaneidad,
modernidad tardia, posmodernidad u otras formas de significarla. Ante la amplitud de los
desarrollos filosoficos queda evidente la necesidad de un recorte que permita una aproximacion,
ya que el presente capitulo no pretende ser un recuento de todos los discursos que se han
expresado, lo cual seria una empresa imposible, sino que intenta demostrar las bases de unos
discursos que promueven aportes significativos para el objeto de la Tesis. Para determinar el
recorte establecido, optamos por trabajar sobre los desarrollos teéricos de los cuales es posible
dar cuenta y hallar en los fundamentos de algunos postulados posteriores sobre la justicia

educativa, la justicia curricular, la justicia cognitiva, entre otros.

Por ello, en primer lugar planteamos la etimologia de la palabra justicia, hundiendo las
raices en la tradicion indo-europea, y abordando la misma desde su triple comprension como
Thémis, Diké y lustitia. Luego, enclavados en dicho momento histérico, proponemos un
movimiento de “re-visitacion” a los antiguos, especialmente a los desarrollos elaborados por
Platdn, Aristoteteles y Tomés de Aquino. En dicho orden, los presentes autores nos posibilitan un
analisis de la justicia en tanto virtud, en tanto justo medio y en tanto justicia general como

“superacion” de ambos planteos anteriores.

El recorrido por la antigliedad nos posibilita avanzar con las teorias modernas, haciendo foco
en el desarrollo del pensamiento de John Rawls, quien da lugar a una teoria sobre la justicia que
se constituye como un hito, y define, en cierto sentido, un “antes y un después” a la hora de
sistematizar un determinado corpus. A su postura, se suman los desarrollos de Amartya Sen y de
Nancy Fraser. Consideramos también, que en los debates modernos sobre la justicia, se provoca

un desplazamiento que no puede ni debe ser relegado: el movimiento desde la nocién de justicia
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a la nocioén de justicia social. Por tal motivo, también proponemos un breve acercamiento que
permita dar cuenta de tal paso. Por altimo, planteamos un breve desarrollo de la nocion de
equidad, como rodeo posible a la justicia que los autores expuestos dejan a entrever en sus

desarrollos.

Un acercamiento desde la etimologia

Abordar la justicia desde la etimologia, es hacer hermenéutica del concepto, realizar un viaje

3

de rescate: “...la etimologia puede ser considerada como una suerte de arqueologia de la
sabiduria colectiva, sumergida en la lengua. El viaje de rescate etimoldgico, en efecto, puede
compararse a una exploracion que se orienta a encontrar joyas escondidas entre ruinas”
(Bordelois, 2006, pp. 17-18). Desde esta perspectiva, se trata no solo de hacer un recuento de
significados y significantes, sino de reinterpretar a la luz de la historia los conceptos, exponer los

debates, las querellas, los contextos historicos que permitieron el surgimiento de unos por sobre

otros.

Ivonne Bordelois (2006), en su texto “Etimologia de las pasiones”, describe el método
etimologico como la actividad de desenterrar los conceptos para vislumbrar sus raices: “Si las
palabras hubieran dejado sus raices en el pasado, se habrian secado, habrian muerto. La
etimologia, que consiste en rastrear las raices, significa desenterrarlas, exponerlas al aire” (p. 21).
Rastrear la etimologia evoca el planteo realizado por el lingiiista Emile Benveniste (1983) en el
texto “Vocabulario de las Instituciones Indoeuropeas”, donde al hablar del derecho, refiere

necesariamente a la justicia por medio de dos conceptos: Thémis y Diké.

Las sociedades poseen un conjunto de normas que establecen unos principios para regular
las relaciones entre las personas. Estas reglas estan plasmadas en el vocabulario. Si bien hay
muchas formas de definir el derecho, segiin Benveniste (1983), aquellos significados que se

3

erigen como “principales”, se vinculan al vocabulario comun, “...y pueden atestiguar ya una
especificacion juridica que se remonta a la época indoeuropea” (p. 297). Desde el estado
indoeuropeo surge la idea de “orden” como un concepto de suma importancia. El mismo se
encuentra en el centro de la cosmovision, ya que regula la conformacion del universo, quita el

caos, regula la actividad y las relaciones de los hombres entre si, entre otras
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cosas, constituyéndose como el fundamento religioso y moral de la sociedad, para evitar el
regreso al caos. A raiz del concepto de orden aparece la forma thesmds para nombrar una

disposicion legal, una regla o norma, del cual deriva el vocablo thémis.

La palabra thémis, designa el derecho familiar y se opone a diké, que significa el derecho
entre las familias de una tribu. La thémis por definicion, es de origen divino, siendo un conjunto

de prescripciones que fija derechos y deberes bajo la autoridad de un jefe:

La thémis es el patrimonio del basileiis, que es de origen celeste, y el plural thémistes indica el conjunto
de estas prescripciones, codigo inspirado por los dioses, leyes no escritas, coleccién de dichos, fallos
sentenciados por los oraculos, que fijan en la conciencia del juez (en este caso el jefe de la familia) la

conducta que debe mantenerse siempre que el orden del génos esté en juego. (Benveniste, 1983, p. 299).

Es interesante resaltar que alli donde no hay génos ni rey, no hay thémis, es decir que cada
uno fija sus propias normas. Sin embargo, es imprescindible rescatar el origen divino. La
presencia de una autoridad no significa el invento o la fijacion arbitraria de las normas, ya que el
rey, investido por Zeus, posee dos atributos principales: el cetro, como elemento material, y el
conocimiento de la thémistes. A la nocion de thémistes le hace “pareja” el concepto de diké: “La
primera indica la justicia que se ejerce en el interior del grupo familiar; la otra regula las

relaciones entre las familias” (Benveniste, 1983, p. 301).

Hacer justicia, en esta tradicion, corresponde al hecho de aplicar unas ciertas normas y
prescripciones, unas formulas del derecho que se transmiten y un juez conserva y aplica: las

dikai. La diké, por ende, es una regla imperativa, una formula de justicia:

Esta formula de justicia se convierte en la expresion de la justicia misma, cuando la diké interviene para
poner fin al poder de la bia, de la fuerza. La diké se identifica entonces con la virtud de justicia —y el que

tiene la diké para €l es dikaios, «justo». (Benveniste, 1983, p. 303).
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Sin embargo, la nocidn ética de justicia, no estd incluida en diké, es decir, que la misma no
determina la bondad o la maldad de unos hechos en si misma. Esta idea se contrapone a distintos
sentidos que se le atribuyen actualmente a la justicia y que la identifican con una nocion ética de
la misma, dejando al descubierto que en las raices del concepto, dichos significados no se

encuentran.

Al aporte realizado por Benveniste (1983), puede complementarse la mirada del historiador
y filélogo Werner W. Jaeger (2001) en su obra “Paideia”, donde afirma que la administracion de
la justicia, en la antigua polis griega, siempre se encontraba en la mano de los nobles, sin poseer
leyes escritas. Este autor refiere la cuestion de la justicia a una cuestion de “clases”, a una
diferencia que es necesaria regular por medio de leyes escritas. Notamos en este planteo, una
nocion de justicia con tendencia a la igualdad. También podemos vislumbrar en su obra, el

planteo de la nocion de diké como complemento de thémis:

Se decia de las partes contendientes que «dan y toman diké». Se comprendia asi en una misma palabra la
decision y el cumplimiento de la pena. El culpable «da diké», lo cual equivale originariamente a
indemnizacion o compensacion. El perjudicado, cuyo derecho restablece el juicio, «toma diké». El juez
«adjudica diké». La significacion fundamental de diké equivale asi aproximadamente a dar a cada cual lo

debido. Significa, al mismo tiempo, concretamente, el proceso, el juicio y la pena. (Jaeger, 2001, p. 106).

Si bien diké equivale el proceso, el juicio y la pena, es importante destacar el caracter de
igualdad que encierra, de dar a cada uno lo debido, en el sentido de compensacion. A su vez,
también es importante el caracter de “cumplimiento”, es decir, la exigencia de materializacion o
concrecidn del ideal que se persigue: “Asi como thémis se refiere mas bien a la autoridad del
derecho, a su legalidad y validez, diké significa el cumplimiento de la justicia” (Jaeger, 2001, p.

107).

Las dos formas de comprender la justicia, para Jaeger, se encontraban vinculadas en la
significacion de igualdad que poseian, lo cual era una exigencia implicita, sobre todo en el
concepto de diké. Esta igualdad podia comprenderse de dos maneras: 1) la igualdad de los que no

tenian derechos iguales, los ajenos a la nobleza, ante el juez o ante la ley cuando ésta existia; 2)
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la activa participacion de los ciudadanos en los puestos reservados para la aristocracia: “La diké
se ha constituido en una plataforma de la vida publica, ante la cual son considerados como
«iguales», altos y bajos. Incluso los nobles debian someterse al nuevo ideal politico que surgié de

la conciencia juridica y se constituyé en medida para todos™ (Jaeger, 2001, p. 109).

A partir de esto, se acuiid el término dikaiosyne, lo cual surgio en referencia a las virtudes
agonales. La dikaiosyne se convirtié en la areté, en la virtud por excelencia, en tiempos donde las
aretai eran comprendidas como los distintos tipos de excelencias que el hombre podia poseer y a
su vez establecia el valor del mismo. Por ello, mediante la fijacion de normas escritas, la virtud,
la areté por excelencia, consistia en el cumplimiento y la obediencia a dichas leyes del estado. A
raiz de esto, el concepto de la justicia comprendida como areté conforma el ideal del ciudadano

perfecto y otorga un contenido palpable a dicho concepto fundante (Cf. Jaeger, 2001, p. 110).

La justicia, en la tradicidon griega que recuperamos, parece hallar su origen en lo divino, sin
embargo, luego se “abaja” a regular las relaciones entre las personas. Consecuencia de esto, es
afirmar que para que surja la justicia es necesaria la existencia de una otredad hacia la cual es
debida, ya sean dos personas, o la relacién de uno con el estado. Sin embargo, el concepto de
justicia mismo, deviene en areté, por lo cual se vuelve a un plano personal, o en todo caso,
relacional en cuanto al estado. En la etimologia, pero sobre todo en la apropiacion historica del
concepto por parte de los griegos, encontramos la referencia a la justicia como la mas alta virtud,
y a su vez, como hemos podido dar cuenta, la intima relacién que posee con la busqueda y el

reclamo por la igualdad.

En el abordaje etimoldgico, también es posible un abordaje desde el latin. Emile Benveniste

(1983) expone un correlato que existe entre el griego diké y el latin jus:

Estos dos términos, aunque diferentes por su origen, entran en series paralelas: dikén eipein responde a
ius dicere; dikaios a iustus; por ultimo, de manera aproximativa, dikaspolos a iudex. Ademas hemos de
sacar a luz el hecho de que, en relacion a thémis, diké designa el derecho humano frente al derecho

divino, y que, de la misma manera, el ius se opone a lo que los latinos denominan fas. (p. 304).
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Existe una interpretacion que identifica ius con el derecho, sin embargo, el sentido léxico del
concepto ofrece la significacion verdadera, ya que el verbo de ius es iuro, que se traduce como
“jurar”. Aparece una distancia entre €stos términos, que también plantea una lejania entre jus y el
derecho: “Hay fundamento para considerar que en general ius es una formula y no un concepto
abstracto: iura es la recopilacion de las sentencias de derecho” (Benveniste, 1983, p. 306). Los
iura, siguiendo las ideas de Benveniste (1983), son formulas que reflejan la decisiéon de una
determinada autoridad. Se impone en este significado el “imperio de la palabra™: “Lo
constitutivo del «derecho» no es hacerlo, sino siempre pronunciarlo: ius y dicere, iu-dex nos

llevan a esta relacion constante” (p. 306).

Interviene en el vocabulario indoeuropeo una nocion clave para desembocar en iustitia, que
es la nocién de medida. Es una idea que irrumpe cuando el magistrado supremo tiene que dar
cuenta de la “medida” de las cosas para resolver un determinado problema, medida en tanto
“mediedad” segin algunas acepciones, o posteriormente en la tradicion clasica la formulacion de
un “justo medio”. En palabras de Benveniste (1983), “...podra decirse que es tomar con autoridad
las medidas que son apropiadas a una dificultad actual; llevar a la norma -por un medio
consagrado- una perturbacion definida” (p. 315). De esta manera es posible dar cuenta de un
gran cambio en las lenguas y en las instituciones indoeuropeas, en tanto que el derecho sobrepasa
su “aparato técnico” y se constituye en nociones morales: “...diké proporciona el adjetivo
dikaios, cuando ius y iustus desembocan en la nocion de iustitia. Es preciso que el derecho
mismo se renueve y termine por identificarse con lo que es justo” (Benveniste, 1983, p. 316).
Para que las nociones de derecho y justicia se acerquen entre si, ha sido necesaria una larga
historia; la “...evolucion de ius a iustitia y directum se sostiene por vinculos oscuros, dificiles de
captar, de la misma forma que el derecho se presenta en la conciencia de los pueblos antiguos”

(Benveniste, 1983, p. 316).

El profesor Armando Torrent (2017), especialista en Derecho Romano, dentro de un trabajo
llamado “El concepto de iustitia en los juristas romanos”, plantea un desarrollo extenso del
concepto iustitia dentro de la tradicién romana. Entiende que un rasgo significativo de Roma, es
utilizar iustum para designar tanto el derecho publico (bellum iustum) como el derecho privado
(iustae nuptiae) (Cf. p. 40). Dentro de las fuentes romanas, Torrent (2017) identifica dos

definiciones de iustitia: ““...1a mas antigua que debemos a Ciceron, De inventione 2,53,160, para
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pasar a la de Ulpiano D. 1,1,10 pr. retomada por Justiniano con ligerisimas variantes (fribuens

justinianeo por tribuendi ulpianeo)” (p. 41).

Ciceron en su obra De inventione define: lustitia est habitus animi, communi utilitate
conservata sua cuique tribuens dignitatem (11, 53, 160). Salvador Nuilez (1997), quien esta a
cargo de la traduccion de la obra de Cicerdn, traduce el fragmento de la siguiente manera: “La
Justicia es un estado mental que preserva los intereses de la comunidad y garantiza a cada uno lo
que merece” (p. 299). En las notas aclaratorias establece que Ciceron repite la idea de partes
iuris que ya habia usado en el Libro II anteriormente, remarcando de ese modo, no la justicia en
si misma, sino un “sentimiento de justicia”, es decir, una accidén conforme a la justicia, que
constituye la base de la sociedad romana y es la principal de las virtudes. Ante esto, Torrent
(2017) afirma que “Cic. (De inv. 2,53,160) realmente no define la iustitia como voluntas sino
como habito, disposicion del alma” (p. 48). Esta nocion de habito o disposicion del alma sera

retomada luego en la Edad Media.

Por otro lado, Ulpiano establece que lustitia est constans et perpetua voluntas ius suum
cuique tribuens. En un ejercicio de traduccion es posible identificar que la maxima comprende la
justicia como la constante y perpetua voluntad de dar a cada uno lo suyo. Sin embargo, si bien
aparece una nocion ligada a una justicia de tipo distributiva, Torrent (2017) entiende que la idea
de suum cuique tribuens debe ser ampliada, ya que puede ser comprendida como dar a cada uno
su derecho. La complejidad en el abordaje del concepto de iustitia radica en que el mismo
Ulpiano, dentro del Digesto, entiende el “dar a cada uno lo suyo” como uno de los tres principios
del derecho, a la par de vivir honradamente y no hacer dafio a otro: luris praecepta sunt haec:
honeste vivere, alterum non laedere, suum cuique tribuere (1, 1, 10, 1). Hay un desplazamiento

hacia la voluntas.

En el campo de la iustitia podemos encontrar entonces, dentro de la tradicion romana, dos
definiciones, que si bien rondan en la cuestion de la virtud o el habito, “...en Ciceron el genus es
el habitus animi, [mientras que]| en Ulpiano es la voluntas de la que predica ser constans et
perpetua” (Torrent, 2017, p. 43). De esta manera, habiendo recorrido las raices del concepto, es
posible dar paso a una indagacion sobre el desarrollo tedrico elaborado por algunos filésofos

clasicos.
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Aproximacion desde la filosofia clasica

Luego de haber desarrollado un abordaje etimologico de la justicia, otra forma de
acercamiento a la cuestion, es abordar su significacion histérica y las consecuencias que dichos
sentidos otorgados desencadenaron. En la historia de la filosofia, los griegos ostentan el
desarrollo de algunos conceptos que tienen impacto directo en Occidente, y uno de ellos, es el

trabajo sobre la idea de justicia.

Por este motivo proponemos abordar la lectura de Platon y Aristoteles a los fines de dar
cuenta de los principales rasgos epocales que adquiere el concepto. La decision de recortar la
antigiiedad en ambos autores mencionados, corresponde a la imposibilidad de hacer un recorrido
pormenorizado que escapa al interés de esta Tesis, dado que la intencion es contrastar dicha
mirada con las nociones actuales y generar un marco tedrico que permita establecer
continuidades y rupturas. También abordamos en este recorte arbitrario a Santo Tomas de
Aquino quien profundiza el planteo aristotélico, distinguiendo la idea de justicia general y

particular, lo cual aporta una riqueza original en la elaboracion del concepto.

Platon y las virtudes

Para aproximarnos al pensamiento de Platon, desarrollamos la lectura de la “Apologia de
Sécrates”, “Critén” y la “Republica”. Un “factor comun” de los textos mencionados, radica en la
intencion que Platon tiene al defender a su maestro de las injusticias que acontecen en torno a €l.
Dentro de la obra “Reptiblica” no existe un consenso respecto a la temporalidad de los distintos
textos que la componen, sin embargo se sostiene que el Libro I corresponde a los textos
e _— . . . .
juveniles” de Platon, mientras que los restantes apuntan hacia un tiempo de mayor madurez

intelectual por parte del autor (Cf. Eggers Lan, 1988, pp. 09-18).

En el Libro I de la “Republica”, Platon expone algunas ideas en torno a la justicia. Luego de
una visita al Pireo para llevar a cabo unas plegarias a la diosa Bendis, Socrates y Glaucon se
disponen a volver a la ciudad. En dicho momento son sorprendidos por el esclavo de Polemarco,

quien los intercepta y les pide que no se retiren, que esperen al resto del grupo: Polemarco,
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Adimanto, Nicerato y algunos otros que volvian de la procesion. Alli se da una escena particular

que permite un primer acercamiento a la cuestion de la justicia:

— Socrates, me parece que intentaban volverse a la ciudad.

— Sin duda no te equivocas — dije yo.

— ¢ Ves entonces cudntos somos? — preguntd.

—¢Y como no?

— O resultan ustedes mas fuertes que nosotros o se quedan aqui.

— ¢(No resta acaso todavia una posibilidad — dije yo — que los convenza de que es preciso dejarnos ir?

— (Acaso seria posible convencer a los que no escuchan? — contestd €él. (Platén, 2005, p. 104).

Todos convienen en quedarse, y alli, comienza una discusion en torno a la vejez, la
conducird a la cuestion de la justicia e injusticia. En este didlogo introductorio podemos
identificar dos momentos en torno a una proposicion que tiene caracter de pedido: 1) la
obligacion y 2) las razones suficientes para aceptar una premisa. Estos elementos se van a

profundizar con el correr de la conversacion.

En el fragmento 331c¢ se formula una especie de nocion de justicia a modo de respuesta a
Céfalo: “... la justicia, ;jdiremos asi simplemente que consiste en decir la verdad y devolver lo
que se recibe, o también es posible hacer estas mismas cosas a veces con justicia y otras
injustamente?” (Platén, 2005, p. 110). En este caso, la justicia estd remitida a la verdad y las
obras, sin embargo, el cuestionamiento radica en que puede cometerse una contradiccion. Para
ello, Polemarco repone la definicion de justicia de Simonides: “Que lo justo es devolver a cada
uno lo debido — dijo él —. Y al decir esto me parece que tiene razén” (Platéon, 2005, p. 111).
Reconociendo la ignorancia respecto al tema, siguiendo el esquema de la mayéutica, Socrates
plantea la dificultad de la definicién presentada, ya que seria injusto devolverle, por ejemplo,
unas armas a quien las reclama cuando no estd en sus cabales. En este aspecto comienza a

despegarse de Simonides.

Seguin la concepcion de justicia expuesta por Platon en palabras de Sdcrates, de ninguna
manera es posible considerar los perjuicios a los enemigos: no es justo perjudicar a nadie, sea

cual sea su condicion. Aqui queda delimitada entonces una caracteristica importante de la
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justicia: la imposibilidad de hacerle el mal a otro sea cual fuera la situacion. Este elemento puede
llevarnos a suspender momentaneamente el analisis de la “Republica”, para adentrarnos en el

“Criton”, donde se sostiene una discusion parecida que puede arrojar mas pistas.

A partir del fragmento 48c, Socrates y Criton vuelcan su discusion a la cuestion del vivir y el
vivir rectamente. Aqui queda expuesta la nocion de que no solo se trata de vivir, sino que es
necesario vivir bien. Este vivir bien marca una diferencia entre el pensamiento de Platéon y
Aristételes, ya que para el primero estd ligado a la capacidad de autodominio y el uso de la
razon, mientras que para el segundo, se refiere a la felicidad propia de cultivar el intelecto. El
vivir bien, Sdcrates lo relaciona con la nobleza y la justicia, y al igual que en la “Republica”, la
primera premisa es que de ningin modo se debe cometer injusticia. En consecuencia, “Tampoco
retribuir con injusticia al que comete injusticia, como cree la mayoria de la gente, puesto que en

ningln caso se debe cometer injusticia” (Platon, 1973, p. 161).

Luego de remarcar la idea expuesta, y sumar la cuestion del vivir bien como lo propio de la
justicia, la discusion se vuelca sobre las leyes y el Estado: “Entonces te diré lo que sigue, o mas
bien te interrogaré. Cuando se ha convenido con alguien en que ciertas cosas son justas: ;debes
hacerlas o engafiarlo?” (Platon, 1973, p. 162). El contexto de esta pregunta nos remite a Socrates
injustamente preso y con la posibilidad concreta de escaparse, por lo cual Platon nos presenta un

didlogo imaginario con las leyes y el Estado. En el mismo, las leyes y el Estado lo interrogan:

Dime, Sécrates ;qué te propones hacer? ;Con este acto intentas otra cosa que destruirnos a nosotros, las
leyes y al Estado entero, en lo que a ti toca? ;O crees que puede subsistir y no arruinarse aquel Estado en
el cual las sentencias pronunciadas no tengan fuerzas, sino que sean desautorizadas y corrompidas por los

particulares? (Platon, 1973, p. 167).

En dicho fragmento queda de manifiesto la fuerza que tiene la comunidad politica que dicta
las leyes y todo lo que conlleva atentar contra ellas. En la situacion de Sécrates, argumentar que
las mismas fueron aplicadas de manera injusta hacia su persona es una posibilidad, sin embargo,
eso no corresponde segun €1, ya que las leyes por un lado nos engendran, y por otro, nuestras

acciones no pueden darse mas alla de ellas. La pertenencia a una polis adquiere una gran fuerza
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también, ya que ante la ejecucion o el exilio, Socrates prefiere lo primero. Sin tener este detalle
en cuenta podria pensarse en un autoritarismo por parte del Estado que fija las leyes y engendra a

los ciudadanos, sin embargo, la idea de hacer lo justo esta ligada a hacer lo que éste ordena:

Esto es lo que se debe hacer, y lo justo es precisamente esto: no retroceder ni batirse en retirada ni dejar el
puesto de combate, sino, tanto en la guerra como en el tribunal y en donde sea, hacer lo que ordena el
Estado y la Patria, o bien persuadirla de como es por naturaleza lo justo. En cambio, hacer violencia a la

madre o al padre es irreligioso, y mucho mas que a ellos, a la Patria. (Platon, 1973, pp. 173-174).

Es importante destacar que Socrates no fue obligado a ser parte del Estado, sino que
voluntariamente se sometid a una especie de examen para serlo, lo cual implica conocer las
reglas del mismo. Establecerse en Atenas, tiene que ver con asumir las leyes (ndmoi) y los
acuerdos (synthékai). Al final del “Criton”, Platén (1973) afirma que la culpa de la ejecucion de

Sécrates radica en los hombres y no en las leyes:

Pero si te marchas ahora [al Hades], te marchas no por causa de nosotros, las Leyes, sino por causa de los
hombres. Si, por el contrario, te escapas vergonzosamente, retribuyendo injusticia con injusticia y mal por
mal, violando tus convenios y acuerdos con nosotras, y haciendo mal a quienes menos corresponde — a ti
mismo, a tus amigos, a la Patria y a nosotras —, nos irritaremos contigo mientras vivas; y alla, nuestras
hermanas, las leyes del Hades, no te recibiran amistosamente, sabiendo que has intentado destruirnos, en

lo que de ti dependia. (pp. 189-191).

En el fragmento queda de manifiesto la condena que implica atentar contra las leyes, ya que
no solo dafia el honor de uno, sino que otorga un castigo eterno. Las leyes resultan
inquebrantables, porque la adhesion al Estado es inquebrantable. En el marco de la “Apologia de
Socrates” y en consonancia con el “Critén”, la meta fundamental de su lucha contra los sofistas,
era recuperar el compromiso del ciudadano con la polis, ya que la mision de hacer mejor a la
polis, es también la misién mejorarse a uno mismo. Sin embargo es juzgado con argumentos
falsos por la Asamblea, y ante un acto de injusticia, hace prevalecer las leyes y no cometer otra

injusticia. La posicion frente a las leyes es radical: debemos acatarlas sean justas o injustas. Aqui
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podemos encontrar la importancia del Estado por sobre los ciudadanos, ya que se desplaza del
hombre como medida de las cosas, hacia el estado regulador de las leyes para poder subsistir. Asi
mismo, la constitucion de un cuerpo legal, no garantiza una verdadera justicia en torno a lo justo

o injusto, sino que la justicia se remite al acatamiento de dicho orden.

Retomando el analisis de la “Republica”, y siguiendo con las ideas expuestas, Trasimaco,
interroga a Socrates afirmando que lo justo estéd relacionado a la conveniencia del mas poderoso
(Cf. 338c), es decir, a una especie de tirania. El afirma que cada gobierno declara leyes segtin su

3

propia conveniencia: “...declaran que para los gobernados lo justo es lo que les resulta
convenientemente y castigan al que se aparta porque es anarquico e injusto” (Platon, 2005, p.
127). Sostener este argumento, lleva a Trasimaco a afirmar que la justicia es lo que conviene al
poderoso, y que en cambio, la injusticia, es lo que le conviene al individuo, por lo cual es mas
provechosa, independiente y soberana. Esto tiene que ver con la mayor aceptacion popular con

que gozaba la injusticia.

Luego de una serie de discusiones, Socrates afirma que la justicia estda emparentada con la
perfeccion y la sabiduria, mientras que la injusticia tiene que ver con el vicio y la ignorancia. Sin
embargo, el debate instalado es acerca de lo provechoso de la justicia o la injusticia. Para ello, en
el Libro II se retoma la discusion partiendo de la felicidad que conlleva o no la justicia, y para
ello se sienta la premisa que identifica tres tipos de bienes detallados en los comentarios de las
traductoras: 1) los que se quieren por si mismos, 2) los que se buscan por si mismos y por las
consecuencias que devienen de ellos y 3) los que son perseguidos solo por sus consecuencias a

pesar del malestar que causan.

Sécrates advierte que la injusticia es aprobada y la justicia reprobada, sin embargo hay una
preocupacion por parte de sus oyentes para encontrar un argumento que permita sostener la idea
que ¢l presenta, contraria a la opinion popular. Hay una preocupacion en torno al poder que
tienen en si mismas la justicia y la injusticia. Glaucon, en su extensa argumentacion afirma que
la injusticia obliga a establecer pactos y leyes, y a partir de ello, lo justo es cumplirlas (Cf. Rep.
I1, 359a); por otro lado, muchos de quienes practican la justicia lo hacen ante la incapacidad de
cometer una injusticia (Cf. Rep. II, 359c); también refiere a que lo necesario no es ser justo, sino
parecerlo (Cf. Rep. 11, 362a). Luego de ello, Adimato, hermano de Glaucon, esboza una serie

mas de argumentos, pero pone el acento en los elogios que recibe la justicia no en si misma, sino
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en la buena reputacion que surge de ella (Cf. Rep. 11, 363a); plantea la vergiienza que conlleva
atentar contra la justicia (Cf. Rep. 1I, 364a) y remarca la importancia y necesidad de una

“fachada de justicia”.

Es sorprendente la argumentacion en torno a la injusticia, o al menos hacia los beneficios
que presenta, ya que pareciera que no hay escapatoria de ella. La nocidon de “fachada” o la
importancia de aparentar una vida justa, nos remite constantemente a la actualidad del tema en
cuestion, ya que muchas veces se adornan discursos, practicas y politicas en nombre de la

justicia, pero “en el fondo”, encierran o legitiman sus opuestos.

Socrates decide “ayudar” a la justicia, por lo cual plantea en primer lugar la relacion que
existe entre el hombre y la ciudad, ya que en su extenso argumento en defensa de la misma,
recorrera la organizacion de la polis. La ciudad es necesaria porque el hombre no es
autosuficiente y requiere de la presencia de otros. Hasta el final del Libro II, intentara demostrar
por qué es necesaria la ciudad y como debe ser, mientras que en el Libro III desarrollara la

organizacion necesaria y las actividades que cada uno debe desempeniar.

Todo el planteo permite desembocar en el Libro I'V, donde Sdcrates afirma que una ciudad
bien gobernada, es el lugar propicio para la justicia, y a su vez, es una ciudad feliz. Sin embargo,
para ello, son necesarios los guardianes de las leyes, quienes deben ser felices verdaderamente y
no en apariencia, ya que de lo contrario se destruiria la ciudad (Cf. Rep. 1V, 421a). Ademas de
custodiar las leyes, deben custodiar la riqueza y la pobreza: “Una engendra el libertinaje, el ocio
y la sublevacion, y la otra, el servilismo y la malicia junto con la sublevacién™ (Platon, 2005, p.
277). Esto nos puede remitir a los atisbos de una “justicia social”’, ya que refiere al
posicionamiento de cada uno en el lugar que le corresponde, al cuidado de la felicidad para la
ciudad entera, al vigilar la riqueza y la pobreza. Por esto, la ciudad debe estar anclada en cuatro
virtudes que pueden ser llamadas cardinales: “Creo que nuestra ciudad, si efectivamente ha
quedado bien construida, es perfectamente buena (...) Asimismo, es claro que es sabia, valiente,
moderada y justa” (Platon, 2005, p. 289). Queda de manifiesto que para Platon la justicia es una

virtud en referencia a la polis.

Si bien la obra de Platon prosigue, establece un paralelismo estructural en torno al lugar que

el hombre ocupa en la polis, con el autodominio de si mismo. A lo largo de las obras

45



profundizadas, encontramos una especie de continuidad en la idea de justicia, pero a su vez es
posible dar cuenta de un proceso de madurez en la misma. En el “Critén” es justo obrar bien en
torno al vivir bien, obedeciendo siempre las leyes impuestas por el Estado, mientras que en la
“Republica” la reflexion versa sobre la busqueda de un Estado ordenado y justo, donde cada uno
ocupa el lugar que le es asignado de la mejor manera, y en consecuencia, se sigue la justicia
como virtud. Nada de lo que se establezca en las leyes, y por ende se realice, estard fuera de la
justicia, sino que su contrario, la injusticia, se considerara un crimen hacia la misma. En sintesis,
la justicia es la virtud de ocupar el lugar que a cada uno le corresponde, y a su vez, ejercer dicha
funcion. Esté relacionada con un determinado orden, que a su vez, se encuentra fijado por leyes
del Estado. Por ello, obrar justamente es lo mas necesario y lo mas “conveniente”, ya que dicha

accion deviene en virtud.

Aristoteles: justicia y equidad

Luego de analizar el desarrollo propuesto por Platén para la nocidén de justicia, es posible
abordar las ideas de su alumno Aristoteles, el fildsofo de Estagira. En el corpus aristotélico,
pueden distinguirse al menos tres tratados en torno a la ética: 1) “Magna Moralia”, 2) “Etica a
Nicémaco” y 3) “Etica a Eudemo”. Para dar cuenta de la nocién de justicia, optamos por
profundizar en la “Etica a Nicomaco”, que en su capitulo V trata directamente sobre la cuestion
de la justicia. En el estudio introductorio a la misma, José Luis Calvo Martinez (2005), advierte
que los textos que componen el corpus del libro, probablemente no hayan tenido como fin llevar
a cabo un tratado sobre la ética, sino que se provocan “junturas” respecto a las tematicas

desarrolladas, y de alli, la estructura final.

En la estructura interna del texto en cuestion, Calvo Martinez (2005) clasifica la obra en
cuatro partes bien diferenciadas: 1) Libros I-1V sobre la Felicidad y las Virtudes; 2) Libros V-VII
comunes a ambas éticas y referidos a la Justicia; 3) Libros VIII-IX sobre la Amistad y 4) Libro X
que incluye una revision sobre los conceptos de la Felicidad y el Placer. En este planteo,
intentaremos dar cuenta de las ideas centrales y las propuestas del libro V, que en algunas

ediciones del texto lleva como titulo “Teoria de la justicia”, pero al no ser un original del autor,
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lo omitiremos. Sin embargo, pareceria que el mismo no resulta equivocado si tomamos en cuenta

el desarrollo exhaustivo del concepto que se realiza en su interior.

En primer lugar, Aristoteles comienza su texto afirmando que todos suelen identificar la
justicia como una disposicion a obrar justamente, como una especie de “mediedad”. Sin
embargo, la primera aclaracion que realiza el autor es que la justicia puede presentar varios
sentidos, y la cercania que hay entre ellos, puede hacer pasar desapercibida su equivocidad. Al
igual que lo justo, también lo injusto posee muchos sentidos. A lo justo se lo asocia a lo legal y a

lo igualitario, mientras que a lo injusto se lo emparenta con lo ilegal y no igualitario.

En sintonia con estas consideraciones, el estagirita afirma que “...llamamos «justas» a las
acciones que proporcionan o salvaguardan la felicidad y sus partes para la comunidad politica
(...) e igualmente en las demads virtudes y vicios, ordenando las unas y prohibiendo los otros”
(Aristoteles, 2005, p. 154). En consecuencia, esta justicia es una virtud perfecta, una virtud
en-relacion-con-otro: “Es perfecta, porque quien la posee puede conducirse virtuosamente con
otros y no sélo consigo mismo (...) parece también que la justicia es la unica de las virtudes que
es un «bien ajeno», porque «es-para-otro»” (Aristoteles, 2005, p. 155). En la identificacidn entre
justicia y virtud debe atenderse de especial manera a la diferencia que se encuentra en su esencia,
ya que en un sentido la justicia puede ser una virtud en relacién al otro y en términos absolutos,

es la virtud:

Por tanto, esta justicia no es una parte de la virtud, sino la virtud en su totalidad — y su opuesto, la
injusticia, no es solo una parte del vicio, sino el vicio en su totalidad —. Por lo dicho, queda claro en qué
difieren la virtud y «esta justicia»: son la misma, pero su esencia no es la misma: en tanto que
para-con-otro, es justicia; en tanto que es tal habito en términos absolutos, es la virtud. (Aristételes, 2005,

p. 155).

Queda claro con la explicacion de Aristoteles, que la justicia parcial se diferencia de la
justicia co-extensa con la virtud total. A partir de ello, la ley aparece como ordenadora de la vida
conforme a la virtud. Al profundizar en la clasificacidn, dentro de la justicia parcial se identifica

la justicia distributiva y la ordenadora o correctiva. Dentro de la justicia correctiva aparece el
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analisis sobre actos voluntarios e involuntarios en el cargo de las transacciones. Dicha afirmacion
le permite al filésofo de Estagira poder relacionar la cuestion de lo justo con lo igualitario,
aunque lo plantea como término medio de lo igual, como justo medio: “...1o justo es una cierta
proporcion, (...) lo justo es un medio entre lo que es desproporcionado. Pues lo proporcionado es
un medio y lo justo es proporcionado. (Aristételes, 2005, p. 159). El justo medio es quien

impacta sobre la proporcion y define a la justicia distributiva.

La justicia correctiva es la que opera sobre las transacciones voluntarias e involuntarias,
diferenciandose de la distributiva, siendo en cierto modo igualdad, pero no en torno a la
proporcion sino a la “aritmética”. Se piensa lo igual como el medio entre “lo mas y lo menos”,
comprendido en la logica de pérdida y de ganancia, “De manera que la justicia rectificativa seria
el término medio entre pérdida y ganancia” (Aristételes, 2005, p. 161). Inmediatamente para
pensar este tipo de justicia, Aristoteles recurre a la idea del juez. El es quien hace de medio, de
mediador, de “igualador”, dotando de vida a la justicia, lo cual resulta llamativo por el juego de
palabras utilizado, ya que aparecen los términos dikaion (justo, justicia, inanimado) y dikastés
(animado), como opuestos que se complementan entre si. Luego se detiene a reflexionar sobre la
reciprocidad, tomando como punto de partida la creencia pitagdrica que definia la justicia como

restitucion de algo hacia otro. La reciprocidad esta relacionada con la equivalencia.

Habiendo llevado a cabo dichas disquisiciones, plantea la justicia como mediedad en

referencia a las acciones:

Pero la justicia es una mediedad, aunque no de la misma manera que las demas virtudes, sino porque ella
pertenece al medio y la injusticia a los extremos. Con que la justicia es aquella virtud por la cual se dice el
justo es capaz de realizar lo justo por eleccion; igualmente, que es capaz de distribuir tanto para uno
mismo en comparacion con otro, como para oro en comparacion con otro, y no de manera que haya mas
de lo preferible para uno mismo y menos para ¢l vecino-y de lo perjudicial, al revés-, sino de lo mismo

segun proporcion; e igualmente para otro en comparacion con otro. (Aristoteles, 2005, p. 166).

La injusticia se presenta como un exceso y un defecto, mientras que la justicia se trata de la
busqueda del medio, que implica un ejercicio de lo justo por eleccion, de la bisqueda de

proporcion, la justa distribucidn y la igualdad.
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Al definir la justicia como mediedad y en la bisqueda de indagar sobre la justicia politica,
Aristételes (2005) afirma que “...justicia hay para quienes tienen también ley entre si; y hay ley
donde puede haber injusticia, pues el ejercicio de la ley consiste en distinguir lo justo de lo
injusto” (p. 167). Sin ley no hay polis y sin polis no hay ley. A partir de esto, dentro de la justicia
politica hay una justicia natural y una legal, siendo la segunda el fruto de una convencion. La

misma se encarga de juzgar los actos justos e injustos.

En consecuencia, un acto de justicia corresponde a la rectificacion de un acto de justicia. Un
acto justo o injusto se define por la voluntad y la libertad para llevar a cabo los mismos. Se obra
justamente cuando se lleva a cabo la accién de manera voluntaria, entendiendo la voluntariedad
como “...accion que alguien realiza, entre las que dependen de €l mismo, conscientemente y no
desconociendo ni a el a quién, ni el con-qué ni el para-qué (...) y cuando cada uno de estos
factores no es por concurrencia ni con violencia” (Aristoteles, 2005, p. 170). A estos factores, el
estagirita agrega la eleccion, como elemento preponderante referido a la consciencia y la
premeditacion. En el caso de la injusticia, realizar actos injustos no es sinénimo de ser injusto, ni
tampoco ser victima de un trato injusto es equivalente a ser objeto de injusticia, ya que “...es
imposible ser objeto de injusticia si no hay alguien que la comete, ni recibir trato justo si no hay

quien obre justamente” (Aristételes, 2005, p. 173).

Al final de la argumentacion en el Libro V, Aristoteles (2005) introduce un tema medular
como es la cuestion de la equidad y lo equitativo, planteando las relaciones que tiene en

referencia a la justicia y lo justo:

...lo equitativo, siendo mejor que una cierta justicia, es justo; y no es el caso que sea mejor que lo justo
por tener un género diferente. Luego justo y equitativo son los mismo y, siendo buenos los dos, resulta
superior lo equitativo. La dificultad la produce el que lo equitativo es justo, pero no es la justicia legal,

sino una rectificacion de la justicia legal. (p. 177).

A partir de dicha reflexion, la equidad se plantea como la rectificacion de la justicia legal,
como rectificacion de las leyes que se erigen como fruto de la convencidon en el marco de la

polis. Es importante destacar que la rectificacion no consiste en subsanar un error dentro de la
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ley que posee un caracter general ni en el legislador, sino en la naturaleza misma de la cosa, lo
cual, a decir del autor, es materia de la conducta. Lo equitativo se presenta entonces como
rectificacion de la justicia legal, como rectificacion de la ley alli donde aparece defectuosa, pero
también podria considerarse como la atencion a la particularidad que se escinde de la
generalidad, que la pone en tensién y la cuestiona. Sin embargo, la nocion de equidad se

diferencia de la justicia general, entendida como virtud y disposicion.

La justicia general en Santo Tomds de Aquino

Tomas de Aquino ha acufiado una teoria de la justicia que muchas veces es injustamente
dejada de lado en el ambito filosofico o de la academia por su pertenencia a la Edad Media, a los
canones de santidad de la iglesia catdlica o por ser un autor también ligado al campo de la
teologia. Sin embargo el planteo realizado por el filosofo del medioevo irrumpe como
continuacion de la perspectiva aristotélica, brindando la posibilidad de aportar algunas claves

para profundizar la reflexion mediante la nocion de justicia general.

Si bien en la obra de Tomas hay un trasfondo teologico al colocar la realizacion del ser
humano sobre unos fundamentos sobrenaturales anclados a la idea de un juicio divino, la
cuestion de la virtud, de tipo teologal o cardinal, sigue siendo un elemento central. La virtud es
comprendida como el héabito del ser humano que tiende a obrar bien, permitiendo alcanzar al
alma los fines que le corresponden. Las virtudes pueden distinguirse en teologales y cardinales.
Las primeras corresponden a la triada fe, esperanza y caridad, mientras que las cardinales son la
prudencia, la justicia, la templanza y la fortaleza. Son cardinales en tanto guian el obrar humano

dentro de la cotidianeidad.

En el caso de la justicia, la misma refiere siempre a otro retomando la maxima de Ulpiano,
aunque sin dejar lugar a dudas con el rol del derecho al interior de la misma: “...1a justicia es el
habito segun el cual uno, con constante y perpetua voluntad, da a cada uno su derecho” (Tomas,
1990, p. 476). Entiende que la justicia consiste en dar a cada uno lo suyo, ya que la misma
siempre esta referida a un acto exterior que implica proporcionalidad hacia otro. La justicia es
siempre debida a otro porque encierra en si misma la idea de rectificar los actos humanos.

También implica siempre un rasgo de igualdad, por lo cual para que acontezca es siempre
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necesaria la presencia de otro. Que el otro se constituya como criterio de la justicia de una
determinada accion implica que la rectitud de la misma depende de la alteridad y no solo de la de
la disposicion del sujeto, teniendo asi, que satisfacer las exigencias del otro que ha sufrido tal o

cual injusticia.

La idea de una justicia que ordena al hombre con relacion a un otro puede comprenderse de
dos maneras segun el autor: 1) considerando al otro individualmente o 2) “a otro en comun”, es

decir en torno a una comunidad, lo cual inaugura la idea de una justicia general:

...es evidente que todos los que integran alguna comunidad se relacionan con la misma, del mismo modo
que las partes con el todo; y como la parte, en cuanto tal, es el todo, de ahi se sigue también que cualquier

bien de la parte es ordenable al bien del todo. (Tomas, 1990, p. 480).

Hay en esta idea tomista, en continuacidon con Aristételes, una preocupacion no sélo por la
justicia distributiva de algunos bienes, sino por la construccion del bien comtn. Dota a la justicia
de un sentido politico y comunitario en tanto implica que todos los sujetos participen en la
construccidon de un bien perteneciente a todos, por lo cual la injusticia puede ser comprendida no
solo como la mala reparticion de bienes, sino también como la privacion a los demas de los
aportes personales a la construccion del bien comun. El filésofo espafiol Manuel Reyes Mate
(2011) hace un particular sefialamiento en relacién a la “desaparicion” de la nocién de justicia

general, la cual, en su parecer, resulta mas abarcativa que la moderna idea de justicia social:

Hoy, cuando hablamos de Justicia, asi, con mayusculas, pensamos en la justicia social. La justicia social
es eminentemente una justicia distributiva, algo de lo que estd muy necesitado nuestro mundo. Ahora
bien, cuando santo Tomas quiere explicar la grandeza de la justicia a la que se referia Aristoteles no
piensa en la distribucion de la riqueza, sino en la construccion del bien comun. La justicia es una virtud
especial y superior porque atiende a la dimensién comunitaria o politica de los actos virtuosos; es decir,
que antes de que hablemos de reparto desigual de la riqueza hay que hablar de la injusticia que supone no
contribuir a la creacion del bien comun, lo que puede ocurrir si uno priva a la comunidad de sus recursos
o no se afana en el desarrollo de los demas. Curiosamente, esa justicia general ha desaparecido del mapa

como si la justicia sélo se situara en el reparto del bien comtin y no en su generacion. (p. 13).
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De esta manera, Reyes Mate repone la interpretacion que hace Tomas sobre la nocion de
Aristételes, a partir de recuperar no solo la cuestion ligada a la mera distribucion, lo cual a su
criterio es una reduccion de la potencia que tiene, sino que ademas discute la cuestion de la
construccidon y el aporte hacia el bien comtn. Al dejar de lado la idea de justicia general se

pierde la discusion por la generacion de bienes y solo se debate en el campo del reparto.

La justicia general es identificada como justicia legal puesto que ordena los actos humanos
en sentido comunitario, pero a partir de ella, puede distinguirse la justicia particular en torno a
los individuos, que al igual que la templanza y la fortaleza por ejemplo, ordenan al hombre en si

3

mismo: “...es conveniente que haya (...) una justicia particular que ordene al hombre sobre las
cosas que se refieren a otra persona singular” (Tomas, 1990, p. 482). Sin embargo, la justicia
legal prevalece por sobre las otras virtudes, “...en cuanto que el bien comun es preeminente sobre
el bien singular de una persona” (Tomas, 1990, p. 487). En el caso de la justicia particular,
también sobresale frente a las otras virtudes porque se halla en el sujeto en tanto opera desde la
voluntad y en torno al objeto ya que la justicia versa sobre el comportamiento en torno a los otros
a diferencia de impactar sobre el hombre virtuoso en si mismo. Citando a Aristoteles, el santo de

Aquino (1990) afirma que “Las virtudes mas grandes son necesariamente aquellas que son mas

utiles a otros, ya que la virtud es una potencia bienhechora” (p. 487).

Encontramos en la figura de Santo Tomas la idea de una justicia que en sintonia con Platon,
pero de especial manera con Aristoteles, se afirma bajo tres postulados centrales: 1) la
concordancia con la nocién de virtud cardinal que ordena la vida del sujeto; 2) la alteridad como
criterio para el acontecer de la misma; y 3) la materialidad que implica la justicia, que opera
sobre la realidad efectiva, sea individual (justicia particular) o comunitaria (justicia general). El
concepto de justicia general pareciera ser superador en referencia a la justicia social, en tanto no
solo se preocupa en la distribucion, sino en la creacion de los bienes comunes y la participacion

de toda la comunidad en dicho proceso productivo.
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Irrupcion de las teorias modernas de la justicia

En continuidad con los desarrollos clasicos sobre la justicia, irrumpe una relectura, un
trabajo de profundizaciéon a la luz de los acontecimientos histéricos en el marco de la
Modernidad. Dentro de la presente Tesis, en el abordaje de algunos discursos de la justicia para
con el campo de la educacion, es posible dar cuenta de la justicia educativa como una especie de
“meridiano” en dichos aportes. Si bien propondremos un abordaje en profundidad de la misma,
para introducir este apartado, es una categoria cuyo desarrollo tedrico se encuentra sustentado en
un texto que lleva como titulo “La construccion de la justicia educativa” y sus autores son los
argentinos Cecilia Veleda, Axel Rivas y Florencia Mezzadra. Dentro del planteo que elaboran,
advierten la necesidad de releer y re-visitar autores como Amartya Sen, Nancy Fraser y John

Rawls, a los fines de “pensar y hacer” politicas educativas en Argentina.

Por tal motivo, en este abordaje histdrico y filosofico al concepto justicia, consideramos
necesario, a modo de referencia, desarrollar algunas ideas principales de los referentes
epistemologicos mencionados. Se propone una esquematizacion breve sobre los autores, ya que
el interés principal no versa sobre el desarrollo pormenorizado y erudito de los filosofos, de los
cuales ya existe una basta produccion, sino en alertar y comprender los desplazamientos que se
producen a partir de los mismos, en la nocidén de justicia. El recorte se corresponde, como hemos
mencionado, a dar cuenta de algunos fundamentos presentes en aquellos referentes intelectuales

que son presentados en la obra sobre la justicia educativa.

Un hito insoslayable: la teoria de la justicia en John Rawls

John Rawls, filésofo norteamericano, con especial interés en la filosofia politica, ha
construido una obra de referencia que se erige como hito insoslayable para tratar la cuestion de la
justicia. Quiénes estan interesados por estas problemdticas remiten a su pensamiento, sea por
similitudes o por discrepancias, pero daria la sensacion de estar en presencia de una obra
paradigmatica: A Theory of Justice. Publicada por primera vez en 1971, comentada, re-ajustada y
profundizada en obras posteriores, da cuenta de un gran intento por sistematizar la cuestion de la

justicia. Consta de tres partes que vertebran la propuesta: teoria, instituciones y fines.
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Sin embargo, en el periodo 1957-1958 escribe el texto “Justicia como equidad”, que
posteriormente serd reformulado, y se constituye como una publicacion temprana en su
desarrollo intelectual, que permite dar cuenta de la centralidad que adquiere la cuestion de la
equidad en relacion a la justicia. En el inicio del texto el autor plantea que justicia y equidad se
pueden confundir y parecer la misma cosa, sin embargo, inmediatamente afirma que su intencion

3

consiste en demostrar que “...la idea de equidad es la idea fundamental en el concepto de
justicia” (Rawls, 2003, p. 129). La concepcién de justicia que sostiene en la obra consiste en
considerarla como una virtud de las instituciones sociales o practicas, es decir, de toda actividad

que resulte reglada y le otorgue una determinada estructura.

Para el acontecer de la misma, es necesaria la idea de pacto y compromiso entre personas en

igualdad de poder y voluntad:

Estas ideas estan, por supuesto, conectadas con una conocida forma de pensar sobre la justicia que se
remonta por lo menos a los sofistas griegos, y que considera la aceptacion de los principios de la justicia
como un compromiso entre personas dotadas de un poder aproximadamente igual, que impondrian su
voluntad los unos a los otros si pudieran, pero que, en vista de la igualdad de fuerzas que se da entre ellos
y en atencion a su propia paz y seguridad, reconocen ciertas formas de conducta en la medida en que la
prudencia parece requerirlo. La justicia se concibe como un pacto de egoistas racionales, cuya estabilidad

depende de un equilibrio de poder y una similitud de circunstancias. (Rawls, 2003, pp. 139-140).

La imagen del pacto entre “egoistas racionales” daria posibilidad a multiples conjeturas y
caminos posibles, sin embargo, nos interesa de especial manera, la referencia que establece el
autor en torno a la nocion de compromiso entre pares. Para que pueda existir la idea de justicia,
es necesario salir del esquema utilitarista de una mera administracion de ella, para fijar el punto
de partida en el mutuo reconocimiento de las personas y en el mutuo reconocimiento de los

principios.

En la obra “Teoria de la Justicia”, el pensamiento filos6fico politico de John Rawls alcanza
una mayor madurez. La cuestidon de la justicia encuentra su centralidad en la idea de persona
moral, a partir de la cual se derivan los principios y la sanciéon de cualquier tipo de normas y

leyes. Las personas morales se distinguen por dos caracteristicas: 1) son capaces de tener un
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sentido de su bien y 2) son capaces de tener un sentido de la justicia tal que les permita actuar
segun dichos principios de manera eficaz (Cf. Rawls, 2006a, p. 456). Al asumir este criterio de
moralidad, todos los hombres tienen el derecho a ser tratados de igual manera, por lo cual, las
diferencias azarosas que provienen de la naturaleza (fisica y/o psiquica) o del orden social, deben
ser juzgadas y reorganizadas en torno a la igualdad y a la capacidad que poseen los sujetos de

autolegislarse.

Las dos caracteristicas que propone para comprender a la persona moral nos permiten inferir
que la persona esta dotada de razén, la cual le permite formular un sentido del bien y de la
justicia, para luego proceder a ponerlos en accion. Alli radica una dindmica teoria-practica que
reside en la persona. En el hombre subyace la posibilidad de ordenar la vida social desde una
perspectiva justa. Luego de definir la centralidad que adquiere la nocién de persona moral, es
importante recalar en los principios, para intentar dar cuenta luego, de un concepto mediador

entre persona y principios.

Al referir al papel de la justicia, Rawls (2006a) afirma que “...es la primera virtud de las
instituciones sociales, como la verdad lo es de los sistemas de pensamiento” (p. 17). A partir de
esto, distingue el concepto de justicia en torno a las concepciones sobre ella, dando importancia a
los principios de la justicia social. Los acuerdos entre las concepciones no son el Gnico elemento
para una comunidad humana viable, sino que irrumpen otros problemas como la coordinacion
para que todas las expectativas puedan llevarse a cabo sin atentar entre ellas, la eficacia de las
acciones y la estabilidad para garantizar la sostenibilidad en el tiempo. Si el orden fuese alterado,
deberian intervenir algunas “fuerzas estabilizadoras”. Al momento de discernir la concepcion de
justicia preferible, no duda en afirmar que el criterio debe ser el analisis de sus consecuencias,

optando preferentemente aquellas donde las consecuencias generales son mas deseables.

El objeto de la justicia consiste en la distribucion de los derechos y deberes fundamentales,

haciendo hincapi€ en la idea de distribucion:

...el objeto primario de la justicia es la estructura basica de la sociedad o, mas exactamente, el modo en
que las grandes instituciones sociales distribuyen los derechos y deberes fundamentales y determinan la

division de las ventajas provenientes de la cooperacion social. (Rawls, 2006a, p. 20).
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La idea de justicia social es considerada como aquella que proporciona unos criterios con los
cuales evaluar la distribucion en la sociedad. En este sentido, la concepcion de sociedad que uno
adopte como punto de partida, deriva en la consecuente justicia. Por ello, la justicia social esta
ligada a la idea de equilibrio y produce un desplazamiento hacia el campo de la moral. El intento
de forjar una teoria de la justicia, es el intento de constituir una base moral sustentable para la
vida democratica, e incluso, afirma tajantemente que “Mi objetivo es presentar una concepcion
de la justicia que generalice y lleve a un superior nivel de abstraccion la conocida teoria del
contrato social tal como se encuentra, digamos, en Locke, Rosseau y Kant” (Rawls, 2006a, p.
24). Dicho contrato social estaria anclado sobre un acuerdo original de los principios de justicia,

que deben regir la estructura y la vida social.

La “idea principal” en su intento por teorizar la justicia radica en la imparcialidad, fijando la
importancia de la “posicion original” de cada persona como “...situacion puramente hipotética
caracterizada de tal modo que conduce a cierta concepcion de la justicia” (Rawls, 2006a, p. 25).
A partir de ello, los principios se eligen tras un “velo de ignorancia”, lo cual permite que nadie
tenga ventajas y desventajas a la hora de la eleccion. La posicion original es un statu quo que
permite que los acuerdos forjados en ella sean justos en si misma, porque se acuerdan en una
situacion inicial que es justa. Este concepto es el que hace de mediador entre la persona moral y

los principios, ligando sus sentidos y otorgando unidad en la practica de la justicia.

Al definir los principios de la justicia, John Rawls (2006a) identifica dos: 1) el principio de
igualdad de libertades y 2) el principio de diferencia e igualdad de oportunidades. En palabras

del filosofo norteamericano, los principios se definen de forma tentativa de la siguiente manera:

Primero: Cada persona ha de tener un derecho igual al esquema mas extenso de libertades basicas que sea
compatible con un esquema semejante de libertades para los demas. Segundo: Las desigualdades sociales
y econdmicas habran de ser conformadas de modo tal que a la vez que: a) se espere razonablemente que

sean ventajosas para todos, b) se vinculen a empleos y cargos asequibles para todos. (pp. 67-68).
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En el primero de los principios se hace referencia a las “libertades bésicas”, y a partir de las
ideas del autor, debe entenderse por ellas la libertad politica (votar y ejercer cargos publicos), la
libertad de expresion y de reunirse con quien uno quiera, la libertad de conciencia y
pensamiento, la libertad contra el arresto y detencion arbitraria, el derecho a la propiedad
personal y el derecho a la integridad. En cambio, en el segundo de los principios, se apunta a la
nocion de redistribucion de ingresos y riqueza, buscando que resulte ventajosa para todos. El
primero de los principios, haciendo gala de su posicidn, debe prevalecer jerarquicamente por

sobre el segundo, respetando un orden “seriado” como lo propone.

Ambos principios expuestos, corresponden a las instituciones mientras que para las
personas, deben aplicarse los principios de 1) los deberes naturales, 2) las obligaciones y 3) los
permisos. En el marco de los deberes naturales es posible distinguir el deber de justicia, es decir,
de defender y fomentar instituciones justas, el deber de respeto mutuo hacia otras personas, el de
ayuda mutua, y también los que se definen por la via negativa: no ser crueles con otras personas,
no causar sufrimiento innecesario y no dafiar a un inocente. Las obligaciones consisten en
efectuar la imparcialidad y la reciprocidad, y los permisos consisten en los actos que son

factibles de ser realizados, sin violar ninguna obligacion o deber natural.

Un punto nodal para nuestras reflexiones consiste en la explicitacion acerca de la idea de
injusticia que sostiene Rawls (2006a): “La injusticia consistird entonces, simplemente, en las
desigualdades que no benefician a todos” (p. 69). Dar cuenta de esta aproximacion, permite
identificar el desplazamiento de la justicia hacia la identificacion con la igualdad, mientras que la
injusticia se desplaza hacia la desigualdad. Esto difiere con la nocioén virtuosa de los antiguos,
aunque hayan algunas aproximaciones a la idea de igualdad, en tanto proporcionalidad o

“mediedad”.

En la produccién tardia de John Rawls es posible encontrar el “Liberalismo politico”, que
fue presentado en 1993 como una recopilacidn de textos de los ultimos quince afios de trabajo.
Dicha obra intenta dar cuenta de lo politico como posibilidad de garantizar a la ciudadania un
espacio donde todos puedan realizar su proyecto racional de vida a partir de la propia libertad y
autonomia de la propia cosmovisioén y nocion de bien. La idea de consenso y multiples acuerdos

dan paso a un pluralismo razonable que inaugura la idea de un “consenso traslapado” como
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continuidad del equilibrio reflexivo que se postulaba en la “Teoria de la justicia”, para garantizar

la diversidad de doctrinas comprensivas:

...la sociedad en cuestion es tal que en ella existe una diversidad de doctrinas comprensivas, todas
perfectamente razonables. Este es el hecho del pluralismo razonable, en contraposicién al hecho del
pluralismo como tal. Ahora bien, si todos los ciudadanos van a suscribir libremente la concepcion politica
de la justicia, esta concepcion debe ser capaz de ganarse el apoyo de ciudadanos que profesan diferentes y
hasta opuestas doctrinas comprensivas, aunque razonables, en cuyo caso tenemos un consenso traslapado
de doctrinas razonables. Esto nos sugiere que dejemos a un lado como se relacionan las doctrinas
comprensivas de las personas con el contenido de la concepcion politica de la justicia y pensemos en ese
contenido como emanado de las multiples ideas fundamentales extraidas de la cultura politica publica de
una sociedad democratica. Modelamos esto colocando las doctrinas comprensivas de las personas tras el
velo de la ignorancia. Y esto nos permite descubrir una concepcion politica de la justicia que puede ser el
foco de un consenso traslapado, y constituir por ello la base publica de justificacion de esta concepcion en

una sociedad que se distingue por el hecho de un pluralismo razonable. (Rawls, 2006b, p. 47).

La idea del consenso traslapado permite asumir la diversidad desde un equilibrio reflexivo,
planteando la necesidad de un pluralismo razonable, que permita relegar las distintas doctrinas
comprensivas por detras del velo de ignorancia, a los fines de establecer racionalmente la idea de
justicia. De esta manera, es posible resolver las tensiones y desacuerdos propios de las libertades

individuales y la diversidad, sin atentar contra la garantia de las mismas.

A raiz de lo expuesto podemos dar cuenta de la centralidad que adquiere en el pensamiento
liberal de John Rawls, el intento de elevar la tradicional idea del contrato social a un acuerdo de
los principios de justicia. El punto de partida consiste en acordar la idea de justicia enmarcado en
un velo de ignorancia, a los fines de proponer igualdad de condiciones. También es importante
destacar en el planteo de Rawls, su trabajo sobre la idea de equidad que se constituye como un
elemento central dentro de la tension igualdad-desigualdad, que desarrollaremos posteriormente

a modo de “rodeo” a la justicia.
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Amartya Sen y el enfoque de las capacidades

El premio nobel de economia, Amartya Sen, parte de la premisa de comprender que la
justicia esté relacionada con la forma en que las personas viven sus vidas y no simplemente con
la naturaleza de las instituciones que las rodean, como sostienen muchas de las principales
teorias de la justicia. Las teorias mas reconocidas se preguntan como lograr instituciones justas,
mientras que dentro de su planteo, hay una preocupacién centrada en las “vidas reales”. En su
reflexion, la razoén ocupa un lugar central ya que discute con aquellos que entienden la tension
justicia/injusticia como una cuestion de sensibilidad u olfato: “...razonar no es mas que pasar de
la observacion de una tragedia al diagnodstico de una injusticia (...) Los requisitos de una teoria de
la justicia incluyen poner la razén en juego en el diagnostico de la justicia y la injusticia” (Sen,

2010, pp. 36-37).

Una distincion que hace y resulta de vital importancia para dar cuenta de su planteo en torno
a la justicia, tiene que ver con la separacion del enfoque trascendental de la misma, ya que no

atafie a las preocupaciones de la gente:

Un enfoque trascendental no puede ocuparse por si solo de cuestiones sobre el avance de la justicia y
comparar propuestas alternativas para tener una sociedad mas justa, sin mencionar la utépica propuesta de
dar un salto imaginario a un mundo perfectamente justo. En verdad, las respuestas que un enfoque
trascendental da, o puede dar, son muy distintas y distantes del tipo de preocupaciones que interesan a la

gente en sus discusiones sobre la justicia y la injusticia del mundo. (Sen, 2010, p. 126).

Los autores argentinos que trabajan con el concepto de justicia educativa, afirman que
Amartya Sen les provee de especial manera la idea de un enfoque de capacidades para actuar en
libertad. Cuando Sen (2010) trabaja sobre dicho enfoque lo hace al tener que elegir un
determinado “foco de informacidon”, es decir, discernir en torno a “...qué caracteristicas del
mundo debemos concentrarnos para juzgar una sociedad y evaluar su justicia e injusticia” (p.
261). De esta manera, dejando de lado un criterio utilitarista basado en la felicidad o el placer, o
el criterio de los recursos centrado en la economia, adopta el enfoque de la capacidad: “El foco

aqui es la libertad que una persona realmente tiene para hacer esto o aquello, las cosas que le
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resulta valioso ser o hacer (...) Pero la idea de libertad también respeta nuestro ser libre” (Sen,
2010, p. 262). Por este motivo el concepto de capacidad tiene estrecha relacion con la

perspectiva de oportunidades de libertad u “oportunidades comprehensivas”.

Al enumerar algunas caracteristicas del enfoque de las capacidades, lo primero que es
posible mencionar, es que apunta a determinar un foco informativo para juzgar y comparar, sin
tener la pretension de formular qué informacion se puede utilizar: “...es la informacidn sobre las
ventajas individuales, juzgada desde el punto de vista de la oportunidad y no de un «disefio»
especifico sobre la mejor organizacion de la sociedad” (Sen, 2010, p. 262). Otras de las
caracteristicas centrales tiene que ver con la preocupacidn por las oportunidades reales para vivir,
por sobre la cuestion de los medios: “...el enfoque propone un cambio de énfasis que pase de la
concentracion en los medios de vida a la concentracion en las oportunidades reales de vivir”

(Sen, 2010, pp. 263-264).

La preocupaciéon del autor implica entonces no solo centrarse en aquello que la persona
realiza, sino en lo que realiza a partir de aprovechar o no la oportunidad que se le presenta. Sin
embargo, el planteo no solo es personal, sino que puede y debe asumir lo grupal, lo social,
escapando del “individualismo metodoldgico”, que debe ser correctamente distinguido del

3

“espectador imparcial”: “...todo el enfoque del «espectador imparcial» (...) se concentra en la
relevancia de la sociedad - y de la gente cercana y lejana - en el ejercicio valorativo de los
individuos” (Sen, 2010, p. 275). Hay una ponderacién del individuo a partir de las valoraciones

de los otros individuos con quienes se interactua.

Por ultimo, otras de las ideas que puede arrojar Amartya Sen (2010), son las referidas a la
nocion de injusticia: “Un enfoque de la justicia que esta particularmente comprometido con el
diagnéstico de la justicia (...) tiene que permitir que se tome atenta nota de las mentes inflamadas
como preludio del escrutinio critico” (p. 422). La indignacion puede motivar al razonamiento

pero no reemplazarlo:

La resistencia a la injusticia surge de manera tipica tanto de la indignacion cuanto del argumento. La
frustracion y la ira pueden ayudar a motivarnos, y sin embargo, en definitiva, tenemos que apoyarnos,

tanto para la evaluacion cuanto para la efectividad, en el razonado escrutinio a fin de obtener una
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comprension plausible y sostenible de la base de esas quejas (si acaso) y de lo que puede hacerse para

afrontar los problemas subyacentes. (Sen, 2010, pp. 423-424).

Ante lo expuesto y brevemente desarrollado, cabe resaltar la preocupacion del autor por
proponer un enfoque alternativo basado en las capacidades, lo cual quita del centro a las
instituciones o a las teorias abstractas y trascendentales, para colocar en el centro de su reflexion
la preocupacion por el vivir bien. No se trata solo de dar cuenta de oportunidades y libertad, sino
de aquello que se pone en accidn a partir de ellas. En la traduccién al campo de la educacion que
realizan Veleda, Rivas y Mezzadra, éstas intuiciones les sirven para justificar la injerencia del
sistema educativo en la formacién de capacidades que permitan a los sujetos no solo tener
conocimientos o la oportunidad de estudiar, sino transformar la propuesta en “capacidad concreta

de accion”, en “verdaderas oportunidades de vivir”.

El reconocimiento y la redistribucion en Nancy Fraser

Las ideas expuestas por la filosofa norteamericana Nancy Fraser, no pueden darse separadas
del intercambio de ideas que mantuvo con el europeo Axel Honnet, ya que en si mismo, dicho
entrecruce de opiniones ha conformado un corpus tedrico para analizar la doble dimension de la
justicia, comprendida como reconocimiento y redistribucion, aun con el agregado de un tercer

elemento: la participacion.

Fraser (2006) plantea la centralidad que adquiere en la actualidad el debate en torno a la
justicia social, identificando dos corrientes principales: 1) por un lado las teorias distributivas,
interesadas por la reparticion de las riquezas y las posiciones, y por otro lado, 2) las teorias
basadas en las politicas del reconocimiento en diversas corrientes fundamentalistas o
progresistas: “Con frecuencia, en esta nueva constelacion, los dos tipos de reivindicaciones de
justicia aparecen disociados, tanto practica como intelectualmente” (p. 18). Estas disociaciones
devienen en polarizaciones ante las cuales la autora norteamericana no duda en afirmar que se
constituyen en falsas antitesis, sosteniendo que la justicia exige tanto la redistribucion como el

reconocimiento, ya que por separado resultan insuficientes ante el objetivo que persiguen.
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Poner en escena los conceptos redistribucion y reconocimiento implica referencias
filosoficas y politicas. La redistribucion se encuentra ligada a la tradicion liberal individualista
que propone el igualitarismo, mientras que el reconocimiento encuentra sus raices en la
fenomenologia de la conciencia de Hegel: “...el reconocimiento implica la tesis hegeliana,
considerada a menudo opuesta al individualismo liberal, de que las relaciones sociales son
anteriores a los individuos y la intersubjetividad es anterior a la subjetividad” (Fraser, 2006, p.

20).

Esta pareja de conceptos no debe alinearse con la politica de clase y la politica de la
identidad, sino que cobran la forma de una perspectiva acerca de la justicia social. Al
comprenderlas como paradigmas pueden contrastarse en cuatro aspectos: 1) la concepcion de
injusticia que cada uno asume, 2) las soluciones que cada uno propone para dichas injusticias, 3)
las distintas miradas sobre los sujetos colectivos de injusticia y 4) las ideas distintas acerca de las
diferencias de grupo. Al intentar elucidar algunas conclusiones sobre estos cuatro aspectos,
pareciera que hay una imposibilidad de apoyar ambos conceptos (redistribucién y
reconocimiento), aunque ello origina una antitesis falsa. Sin embargo, considerar la posibilidad

de una alternativa bidimensional implica resolver algunos problemas profundos:

En filosofia moral, la tarea consiste en idear una concepcion suprema de justicia que pueda acoger las
reivindicaciones defendibles tanto de igualdad social como del reconocimiento de la diferencia. En teoria
social (...) la tarea consiste en idear una descripcion de la sociedad contemporanea que pueda acoger tanto
la diferenciacion entre clase social y estatus como su mutua imbricacion. En teoria politica (...) la tarea
consiste en imaginar un conjunto de planes institucionales y reformas politicas que puedan solucionar
tanto la mala distribuciéon como el reconocimiento errébneo, minimizando las interferencias mutuas que
probablemente surjan cuando se busquen al mismo tiempo ambos tipos de reparacion. Por altimo, en la

practica politica, la tarea consiste en fomentar la participacién democratica. (Fraser, 2016, p. 34).

A partir de esto, y diferenciandose de Honneth, la norteamericana propone concebir el
reconocimiento como una cuestion de la justicia, sin embargo se pregunta: ;cudl es la relacion
con la distribucién? Advierte en su argumentacion el peligro de caer en una tautologia si se

convierte en distribucion todo reconocimiento y viceversa: “Una concepcion bidimensional
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considera la distribuciéon y el reconocimiento como perspectivas diferentes de la justicia y
dimensiones de la misma. Sin reducir una dimension a la otra, incluye ambas en un marco
superior de referencia” (Fraser, 2006, p. 42). Ambas dimensiones se constituyen como
“mutuamente irreductibles” de la justicia, ampliando la manera de comprenderla

tradicionalmente.

Para abordar los problemas de la redistribucién y el reconocimiento es necesaria la paridad

3

participativa: “...representa el principal lenguaje de la razon publica, el lenguaje preferido para
desarrollar una argumentacion politica democratica sobre problemas de distribucion y de
reconocimiento” (Fraser, 2006, p. 48). De esta manera se alienta a la participacion dialogica en el

ambito de deliberacion publica para interpretar la justicia:

Una deliberacion democratica equitativa sobre los méritos de las reivindicaciones de reconocimiento
exige la paridad de participacion de todas las personas deliberantes, presentes y posibles. A su vez, esto
requiere una distribucion justa y un reconocimiento reciproco. Por tanto, esta descripcion presenta una
circularidad inevitable: las reivindicaciones de reconocimiento sé6lo pueden justificarse en situaciones de

paridad participativa, entre cuyas condiciones esta el reconocimiento reciproco. (Fraser, 2006, p. 48).

Cada una de las dimensiones de la justicia corresponde a un aspecto analitico del orden
social. Mientras la dimension del reconocimiento se identifica con el estatus de la sociedad, la
dimension distributiva se corresponde con la estructura econdmica de la sociedad. Esto deviene
en una doble posibilidad de ordenar la sociedad, ya sea mediante una modalidad econémica o
una modalidad cultural. Segun Fraser (2006) ni el economicismo ni tampoco el culturalismo
permiten comprender a la sociedad contempordnea: “Necesitamos, en cambio, un enfoque que
pueda recoger la diferenciacion, la divergencia y la interaccion en todos los niveles” (p. 56). Sin
embargo, tampoco sirven los modelos anti dualistas postestructuralistas que confunden la
economia y la cultura por defender que se encuentran profundamente ligadas entre si al punto de

identificarse.

Para encontrar una salida a dichos modelos, la autora propone dos enfoques. Por un lado el

dualismo esencial, que entiende la redistribucion y el reconocimiento como dos esferas de
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justicia diferentes, que pertenecen a distintos drdenes sociales, siendo la primera referente a la
economia y la produccion en la sociedad, y la segunda, correspondiente al terreno cultural.
Ambas esferas se presentan como impermeables e implican dos luchas politicas independientes
entre si, sin reducir ninguna de las dos perspectivas a la otra. Por otro lado, propone el dualismo
perspectivista donde redistribucién y reconocimiento no pertenecen a los dominios sociales de la

3

economia y la cultura, sino que se constituyen como dos perspectivas analiticas: “...con el
dualismo podemos evaluar la justicia de cualquier practica social, con independencia de que esté
o no institucionalmente situada, desde dos puntos de vista normativos, analiticamente diferentes”
(Fraser, 2006, p. 64). Este modelo se presenta como alternativa para la superacion de las
disociaciones, y ademas, es el unico que puede conceptualizar las dificultades practicas de las

luchas politicas.

Reconocimiento y redistribucion se necesitan mutuamente para combatir la injusticia. En el
orden de la teoria moral es necesario un modelo de reconocimiento y una mirada bidimensional
de la justicia que tienda hacia la paridad de participacion dialégica, mientras que en el orden
social, el dualismo perspectivista es la posibilidad del acontecer de la pareja de conceptos. De
esta manera es posible superar las falsas y engafiosas antitesis, integrando redistribucion y
reconocimiento para satisfacer los deseos de justicia por parte de todos, y asumiendo la tension
redistribucién-reconocimiento como un dilema real de caracter indisoluble y sin resolucion: “Lo
mejor que podemos hacer es intentar atenuar el dilema buscando perspectivas que minimicen los
conflictos entre redistribucidon y reconocimiento en los casos en los que ambos han de lograrse

simultaneamente” (Fraser, 2000, s/n).

Desplazamientos desde la justicia hacia la justicia social

El Dr. Alain Supiot (2015) afirma que el concepto de justicia social aparece en el derecho
internacional luego de la Primera Guerra mundial mediante el Tratado de Versalles firmado en
1919, pudiéndose encontrar en el preambulo de la Organizacion Internacional del Trabajo la
siguiente inscripcion: “La paz universal y permanente solo puede basarse en la justicia social”.
Sin embargo, la primera formulacion y argumentacion sélida respecto a la justicia social la

encuentra en el texto L’idée de justice sociale d’apres les écoles contemporaines del filosofo
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francés Alfred Fouillée (1899). Pese a eso, la primera aparicion del concepto justicia social se
remonta al periodo comprendido entre el afio 1841 y 1843, acufiado por el sacerdote jesuita Luis
Taparelli quien fuera un jurista italiano, filosofo y tedlogo, creador de la revista La civiltd
Cattolica. Entre sus obras mas destacadas se encuentran el “Ensayo teorico del derecho natural
fundado sobre los hechos” (1841-1843) y el “Examen critico de los ordenamientos
representativos en la sociedad moderna” (1854). En el primero de ellos se encuentra la categoria

que queremos abordar a continuacion.

En el capitulo III del mismo, titulado “Nociones del derecho y de la justicia social”, deja a
entrever la relacion existente entre el derecho y la nocién de justicia. Para fundamentar dicha
idea, comienza su desarrollo mediante la afirmacion de la sociedad como una consecuencia
necesaria de la naturaleza humana, donde a partir del orden moral, todos los individuos se
encuentran ligados por deberes reciprocos. El derecho se erige entonces como la “voz” del orden
moral, “...dice proporcion a la razon: el que goza de la razon puede tener derecho; quien tiene el
uso de razén puede tener el uso del derecho” (Taparelli, 1866, p. 177). De esta idea se sigue que
tener derecho es tener poder, pero no de cualquier tipo, sino que debe ser necesariamente un
poder moral por estar en relacion con otro: ““...no puede nacer sin un término proporcionado, es

decir, sin un ser inteligente ligado por deber moral” (Taparelli, 1866, p. 179).

En consecuencia con estas ideas, el autor va a concluir en la necesidad de pensar el derecho
juridico como derecho social. Sin embargo, define el derecho como “un poder irrefragable
conforme a la razén”, manifestando el vinculo entre el derecho y lo social, mediando entre las
personas. De la idea del derecho irrumpe la nocién de justicia, que el autor comprende como
inclinacion a igualar el derecho y el deber. En consecuencia, la justicia social se desprende de

ello y la define como igualdad de hecho en lo referido a los derechos de humanidad:

La justicia social es para nosotros justicia entre hombre y hombre (...) ;Pues qué proporciones median
entre hombre y hombre? Basta considerar la forma de la cuestién para comprender que hablo aqui del
hombre en abstracto, es decir, del hombre considerado en cuanto a las solas dotes que entran en la idea de
humanidad, del hombre considerado como animal racional. Considerado bajo este aspecto, es claro que
entre hombre y hombre la relacidn que media es de perfectisima igualdad; porque un hombre y otro

hombre no son sino dos veces la humanidad: ;puede darse mayor igualdad de proporciones? De donde
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tengo que concluir que la justicia social debe igualar de hecho a todos los hombres en lo tocante a los
derechos de humanidad, como el Criador los hizo iguales en naturaleza; y que el hombre que obra

tomando por norma la justicia, llena las intenciones de quien le cri. (Taparelli, 1866, p. 183).

En la definicion propuesta por el autor hay algunos aspectos a considerar. En primer lugar,
cuando se habla del hombre abstracto, de la humanidad repetida, siempre se hace referencia a
individuos concretos, materiales, que poseen caracteristicas particulares, sin embargo, propio de
su nocion antropologica aristotélica-tomista, toma la nocidon de naturaleza y la opone a la de
especie. De tal manera, los hombres son naturalmente diferentes entre si en cuanto a la
individualidad, pero son naturalmente iguales en cuanto a la especie. Aqui parece entrar en
contradiccion al quedar de manifiesto una continua desigualdad, a lo cual afirma que dicha
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desigualdad entre los individuos, “...lejos de oponerse a la igualdad especifica, es la
consecuencia necesaria de ella; la igualdad especifica es la base de todas las desigualdades
individuales, como la unidad de la naturaleza lo es de todas las individualidades diversas entre
si” (Taparelli, 1866, pp. 185-186). En consecuencia, hay igualdad en un plano abstracto natural,
mientras que la desigualdad es indeleble en el mundo real. El esquema de justicia social
planteado por el sacerdote jesuita apunta a una paridad de cantidades, a equiparar oficios con

capacidades, salarios con trabajos, castigos con faltas, y asi sucesivamente. De tal manera, puede

relacionarse con la justicia conmutativa y distributiva:

Considerada la justicia en cuanto equipara las cantidades entre los particulares, fue llamada conmutativa,
porque sirve de norma en los contratos por cuya virtud se truecan permutan en el comercio los bienes

materiales; y en cuanto equipara las proporciones en el bien comun, distributiva, porque dirige a los

magistrados en la distribucion de las funciones de la sociedad. (Taparelli, 1866, p. 186).

Un ultimo problema es abordado por el jesuita al interrogarse por el enfrentamiento de dos
poderes conformes a la razén en busqueda de un bien propio. En dicho caso, ante la tendencia
ilimitada del hombre hacia el bien, el unico limite que aparece es el derecho del otro. Aqui

aparece una colision de derechos que se resuelve con la suspension del mas débil, teniendo en
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cuenta que prevalece en primer lugar la materia o el objeto del derecho, luego la universalidad

del orden en torno al bien que produce el mismo, y por ultimo, el menos universal.

Como hemos afirmado en la introduccién a este apartado, Alain Supiot atribuye a Alfred
Fouillée la categoria justicia social, por lo cual consideramos necesario poder aproximarnos a su
pensamiento, a los fines de desentrafiar los sentidos que encierra la misma. Uno de sus textos
lleva como titulo L’idée de justice sociale d’apres les écoles contemporaines (1899), y en el

mismo, podemos encontrar un esbozo acerca de la nocidén de justicia social.

El filésofo francés afirma que hay una idea que de a poco emerge en el seno de la conciencia
y responde a la mas legitima generosidad de la humanidad: la idea de justicia social. Es
importante aclarar que Fouillée es quien acufi6 la categoria de “ideas-fuerza”, por lo cual es
interesante destacar que la justicia social se erige como tal. Encuentra en la historia del
pensamiento y la accion tres paradigmas que operan sobre la sociedad, los individuos y la
justicia: 1) el naturalismo individualista, 2) el naturalismo colectivista, y por ultimo, 3) el

idealismo moral y social.

Respecto al naturalismo individualista, el mismo emerge en Inglaterra, ligado al campo de la
economia y poniendo al individuo en el centro, por lo cual lleva la justicia al plano de la
conmutacion y el intercambio. Es lo que permite acufiar ideas liberales sobre la cuestion. Esta
postura no contempla el “pasado social” de los individuos, y deja de lado la idea de una justicia
social que permita proteger a los débiles de los fuertes. Fouillée (1899) cuestiona esta forma de
ver las cosas porque comprende que la idea de justicia no se contradice con la naturaleza
humana, sin embargo la niega como satisfactoria y definitiva, a diferencia de los liberales,

cambiando el “juego de las libertades” por medio de la solidaridad:

L’idée de justice, sans étre vraiment en contradiction avec la nature, puisque [’homme qui la congoit fait
partie de la nature, est cependant la négation de la nature actuelle comme satisfaisante et définitive. A la
concurrence vitale doit se substituer progressivement une concurrence morale ; au jeu des libertés
congues comme simples forces doit se substituer leur solidarité sous une commune loi de liberté et

d’égalité, — solidarité dont la reconnaissance constitue la justice sociale. (p. 52).
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El materialismo colectivista o naturalismo colectivista, como indiferentemente los llama, es
la consecuencia del naturalismo econdmico. En primer lugar es un paradigma que se autoafirma
como amoral, lo cual hace despreciar las ideas en general, especialmente las morales y religiosas.
Lo importante en este planteo no remite a las ideas, sino al poder, a la accién. No hay una
preocupacion por ideas que puedan cambiar el mundo y transformarlo, sino que se siguen
solamente acciones ligadas a la pasion y a los intereses individuales. El filosofo francés le critica,
especialmente a Marx, relegar las ideas a un segundo plano: “Tant vaut la pensée, tant vaut
[’action. C’est avec les idées des savans et des philosophes, non plus avec la lyre des poétes, que
sera bdtie la cité de demain” (Fouillée, 1899, p. 55). En el materialismo colectivista se

reemplaza la idea de justicia por la lucha de poder y de clases.

Por otro lado, Fouillée reivindica el idealismo moral y social de Francia, que tiene como
punto de partida la idea moral de la justicia y la solidaridad que resulta inseparable de ella, a
diferencia de los otros dos planteos que se afirmaban sobre la concepcion naturalista del hombre,
sus intereses y conflictos. El primer paso para lograr esto, es abandonar la idea de libertad fijada
por la economia, que tiende a asumirla como negativa y formal porque simplemente se encargaba
de quitar obstaculos legales en el mundo del trabajo. Otro de los pasos necesarios es asumir una
concepcion real de la igualdad y no meramente nominal en el contrato de trabajo, fomentando la
idea de equidad en el mismo. El tercer paso consistido en asumir una concepcion de fraternidad

que no signifique sentimiento puro, sino una fraternidad idéntica a la justicia social.

Se asume que existe una justicia de libertad que respeta el desarrollo de la personalidad
individual, una justicia de igualdad que posibilita que los hombres mas desiguales sean tratados
de la misma manera que todos, pero también existe una justicia de solidaridad que implica
reconocer que el accionar de uno dentro de la sociedad siempre repercute en otro. La idea de
solidaridad no debe ser comprendida simplemente como justicia restaurativa, sino que trabaja
sobre el futuro a modo de “justicia preventiva”, por lo cual se erige como justicia social y no

meramente individual.

La justicia se presenta como un bien absoluto general y comun a todos, donde se constituye
como un fin universal, que el Estado tiene la tarea de garantizar. La misma depende de la moral
de los ciudadanos como asi también de un minimo de educacién que permita conocer los

derechos y cumplir con los deberes. Otro de los roles que el estado debe asumir en torno a la
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justicia es la distribucion en nombre de la justicia distributiva, no solo en torno a los salarios,
sino también en referencia a las tareas, para evitar los monopolios e intervenir a favor de las
libertades. Se trata de aspirar a una solidaridad social, de garantizar justicia para todos, sin
arrebatar la individualidad: “Au lieu de la charité, disons : la justice dans les lois, la justice

complete, telle qu’elle résulte de la solidarité qui lie tous les individus et en fait une société”

(Fouillée, 1899, p. 74).

El filésofo francés Alain Renaut (2007) realiza una afirmacion que puede resultar al menos
desafiante para el hilo argumentativo que proponemos en esta seccion, y a su vez, presenta una
cierta continuidad con la critica de Foullée. Respecto al analisis de la justicia, y su consecuente
desplazamiento a la esfera de lo social, considera que reconstruir la problematica de la justicia

3

social implica reconocer que ha sido “...maltratada antiguamente por el marxismo y tan
radicalmente aislada hoy por el neoliberalismo” (Renaut, 2007, p. 55). No puede comprenderse
como un simple acuerdo de principios, por mas claro que parezcan o resulten. Siguiendo ideas de
John Rawls y haciendo una lectura subjetiva, entiende que el liberalismo politico es quien se ha
hecho cargo de la justicia social, a partir de provocar una abstraccion de la propia situacion social

para lograr que la suerte de los mas desfavorecidos sea la mejor posible.

En el seno del liberalismo se comprende como criterio de justicia la maximizacion de los
minimos sociales, como ya hemos desarrollado en Rawls, a partir de la centralidad que adquiere
la equidad. Inmediatamente se puede inferir que el criterio de injusticia puede ser el compuesto
por aquellas desigualdades no equitativas, que no contribuyen a mejorar la suerte de los menos
desfavorecidos. La desigualdad, en el planteo liberal, es condiciéon necesaria para garantizar
equidad, sin embargo, ;qué desigualdades deben ser consideradas en la construccion de la

equidad?

Apuntar a la justicia es intentar igualar un valor puntual en la sociedad — no tanto porque busquemos una
distribucion perfectamente igual del valor privilegiado, sino porque rechazamos las «inequidadesy». La
mayor parte de los tedricos de la justicia distributiva admiten, hoy en dia, que pueden existir
desigualdades en una sociedad justa, pero estdn en desacuerdo respecto de una cuestion suplementaria —

la que se pregunta: «/justicia en la reparticion o en la distribucion social de qué?». (Renaut, 2007, p. 55).
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De esta manera, se puede vislumbrar un punto de contacto entre el planteo de Rawls y el de
Amartya Sen, ya que la cuestion central de la justicia social pasaria por comprender de qué se
trata la igualdad: ;igualdad de qué?, ;equidad de qué? Como afirmamos anteriormente,
responder mediante un acuerdo de principios no pareceria una opcion posible, o al menos, no
daria una respuesta acabada al problema. En la perspectiva de Renaut (2007), “Segin en qué
figura de la equidad pongamos el acento, la determinacion correlativa de las injusticia o de las
inequidades (es decir las desigualdades que tendremos por incompatibles con el proyecto de
construir una sociedad justa) variard considerablemente” (pp. 57-58). En este sentido, una
politica de justicia social implicaria significar una politica detallada y “cuidadosa” de la justicia
distributiva, a los fines de otorgar a cada uno lo que le corresponde, pero con una reparticion en

clave de aquello que se decide privilegiar.

La cuestion ligada a la igualdad de oportunidades, la justicia distributiva o la equidad, nos
remite inmediatamente a los planteos del también francés Francois Dubet. En uno de sus textos
mas reconocidos, “Repensar la justicia social”, afirma tajantemente que existen dos grandes
concepciones respecto a la justicia social, siendo ellos la igualdad de oportunidades e igualdad de
posiciones: “...estos dos modelos de justicia igualmente deseables (y criticables) producen
efectos concretamente opuestos y corresponden a representaciones de la vida social también
opuestas entre si” (Dubet, 2011, p. 95). Si bien esgrime criticas a los dos planteos, muestra
argumentos por los cuales prefiere la igualdad de posiciones en funciéon de los efectos que

produce.

Al referir a la justicia social, Dubet sostiene que la misma estd compuesta por tres
principios: 1) igualdad, 2) mérito y 3) autonomia. En el caso de la igualdad, la misma consiste en
que debemos ser tratados todos de igual manera pese a las desigualdades sociales. Respecto al
mérito comprende que él mismo provoca desigualdades deseables en torno al esfuerzo y su
realizacion. En tercer lugar, la autonomia debe garantizar a cada uno de los sujetos poder actuar
de forma individual y por su propia iniciativa. Sin embargo, los tres principios entran en
conflicto unos con otros al intentar plasmarlos a todos por igual, “...tropiezan con la poliarquia

de estos” (Dubet, 2020, p. 73).
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La igualdad de oportunidades plantea un modelo de justicia social que “Apunta menos a
reducir las desigualdades sociales que a producir desigualdades justas, por proceder de una

competencia meritocratica perfectamente equitativa” (Dubet, 2020, p. 64).

En cambio, la igualdad de posiciones, segun su perspectiva, se encuentra estrechamente
ligada a la idea de movilidad social, donde hay una apuesta por un contrato social donde cada
uno resulta beneficiado ante una solidaridad organica: “...busca ajustar la estructura de las
posiciones sociales sin poner el acento en la circulacion de los individuos entre los diversos
puestos desiguales. En este caso, la movilidad social es una consecuencia indirecta de la relativa
igualdad social” (Dubet, 2012, p. 43). Este tipo de igualdad, referido a las posiciones, es aquel
por el cual Dubet hace opcion, sosteniendo dos argumentos: 1) afirma que un ajuste en la
estructura social resulta buena, aumentando la confianza entre los sujetos y la cohesidén social,
mediante un sistema de deuda y derechos que remarca lo que tenemos en comun, reforzando la
solidaridad, y 2) no pone en riesgo la autonomia de los sujetos, siendo la mejor manera de
realizar la igualdad de oportunidades. Esta idea de justicia social como sindnimo de igualdad de
posiciones, remite a reducir las brechas existentes entre los sujetos y garantizar una mayor

fluidez y movilidad social.

A diferencia de la igualdad de oportunidades, aquella que pone el acento en las posiciones,

puede constituirse como una amenaza:

Es sin duda por esta razon que las clases dirigentes aman tanto la igualdad de oportunidades: saben que
siempre podran arreglarselas con los principios que ellas enuncian. Evidentemente, la igualdad de
posiciones amenaza también a los que mads tienen reduciendo la distancia que los separa de los otros y
sometiéndolos a cargas impositivas mas pesadas. Pero, de hecho, la amenaza es para ellos mucho menos
cruel, ya que la jerarquia misma se ve menos directamente cuestionada: un ejecutivo al que pagan menos
sigue siendo un ejecutivo y es dable suponer que sufrira menos pagando impuestos que viendo a sus hijos
ceder las posiciones que él les habia destinado a unos nifios pobres, por mas que tengan mayores meritos.

(Dubet, 2011, p. 105).

Luego de todo lo expuesto, es posible establecer que la justicia social pareciera ser una

busqueda por construir la igualdad y tolerar aquellas “desigualdades favorables o deseables”.
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Hay un esfuerzo de hacer dialogar aquello que era comprendido como una virtud personal, con la
cuestion social, con la alteridad. Pese a todo, la justicia general en Tomas de Aquino pareciera
ser mas amplia que la justicia social en las teorias modernas, ya que no solo se encargaria de
garantizar el bien comun, sino de crear las condiciones para generarlo, o al menos, para ponerlo
en discusion. Sin embargo, en los planteos del Aquinate, también la idea de justicia general

deviene en virtud.

Un rodeo a la justicia: la equidad

En los planteos de la justicia que intentamos recorrer, irrumpe la nocidén de equidad,
aportada por Aristdteles y retomada por distintos pensadores. La palabra equidad proviene del
griego epieikeia o epiichia, donde epi- significa “arriba”, mientras que dikaion refiere a la idea

3

de “justo”. A su vez, es posible encontrar tres sentidos en torno a epieikeia: “...dos sentidos
basicos: uno amplio y otro mas restringido, los cuales guardan sin duda una relacion; finalmente,
un sentido estricto que es el que nos interesa. Efectivamente, significa: 1) verosimilitud; 2)
clemencia, mansedumbre, bondad; y 3) equidad, justicia” (Hanna, 2001, p. 380). Del latin,

equidad proviene de aequitas (aequus), que es posible traducirlo como lo igual, lo justo.

Como hemos desarrollado en el recorrido por los autores clasicos, Aristdteles desarrolla la
idea de equidad en el Libro V de la “Etica a Nicomaco”. La equidad se plantea como
rectificacion de la justicia legal, ya que resulta mas noble al exceder sus limitaciones en tanto

¢sta rige lo genera, pero en situaciones particulares puede contrariar el bien comun:

La dificultad la produce el que lo equitativo es justo, pero no es la justicia legal, sino una rectificacion de
la justicia legal. La razén es que la ley es toda general, y en algunos casos no es posible hablar
correctamente en general. Pues bien, en aquellos casos en que hay que hablar necesariamente, pero no es
posible hacerlo correctamente, la ley abarca lo maximo posible, aunque no ignora que ello es erréneo.

(Aristoteles, 2005, p. 177).
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El error no quita la rectitud, ya que no reside en la ley ni tampoco en el legislador, sino en la
misma naturaleza de la cosa, del hecho concreto y contingente, y de las circunstancias
particulares que lo conforman. Por ello la equidad irrumpe como la solucién justa para un
determinado hecho concreto, que no se encuentra contemplado en la ley general que debe ser
aplicada. En palabras de Aristdteles (2005), “...ésta es la naturaleza de lo equitativo: una
rectificacion de la ley alli donde resulta defectuosa en razén de su generalidad” (p. 178). En
consonancia con ello, para el Estagirita, la equidad no es algo distinto de la justicia, sino una
cierta clase de justicia, una disposicion de la justicia hacia los hechos concretos, alli donde la
generalidad de la ley no alcanza. La equidad evita atenerse a la literalidad del texto justo de la
ley, para evitar en un caso concreto, una injusticia contra una persona o contra el bien comun,

que son valores preponderantes del orden juridico:

...la equidad aparece como una virtud moral, parte subjetiva de la justicia, aneja a ésta y particularmente
a la justicia legal, de la cual es el correctivo. Ella entra en juego no en todos los casos, sino solamente
cuando, en uno concreto y singularisimo, la aplicacién de la ley «a rajatablay produciria un efecto no
querido por la misma ley. De tal modo que, no sélo el caso es excepcional; también lo es la via de

solucion. (Hanna, 2001, p*. 395).

A su vez, Tomas de Aquino retoma la senda del pensar aristotélico y comprende que la
misma es una “...virtud correctiva por la cual se realiza una aplicacion directa de los principios
de la justicia natural al caso particular concreto, a causa de la injusticia que puede ocasionar la
excesiva generalidad de la ley” (Martin De Blassi, 2016, p. 19). La equidad plantea una
determinada inclinacidén que posibilita no reducir la justicia al acatamiento total de la ley, sino a

considerar “la propia mesura”.

Hay una cuestion lingiiistica que es importante despejar, ya que permiten establecer, por
medio del andlisis de diversos fragmentos, que la palabra epiqueya aparece como sindénimo de la
equidad. Martin de Blasi (2016), en un estudio pormenorizado sobre la cuestion terminologica,
plantea que hay un uso indistinto de los términos, aunque hay motivos suficientes para

comprenderla como equidad:
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Tomas de Aquino usa indistintamente los términos epiichia y epiikia para designar epiqueya. En las
ediciones antiguas de ST suele leerse epiicia y, por lo demds, en los manuscritos aparece epiikia y
epicikeia. En este sentido, se observa que el Aquinate, mas que una traduccion del vocablo griego en
cuestion, emplea una version transliterada de ese término léxico. En ST II-II, q. 120, a. 1, Tomas de

Aquino emplea el término epiqueya (epieikeia) como sindnimo de equidad (aequitas). (p. 120).

Dentro de sus planteos en la “Suma Teoldgica”, Tomas plantea en el marco de la “Cuestion
N° 1207, sobre la epiqueya, dos interrogantes: ;la epiqueya es virtud? y ;la epiqueya es parte de
la justicia? Intentaremos dar cuenta brevemente de ambas respuestas, a los fines de clarificar los

alcances del concepto en cuestion.

Para responder a la primera inquietud, sobre la equidad como virtud, afirma que las leyes, al
intentar regular sobre actos humanos, que se presentan como contingentes y singulares, no es
posible establecer una ley que tenga un pleno alcance o que no resulte defectuosa en algin caso
concreto determinado. Se da que los legisladores deben legislar a partir de lo que sucede en la
mayoria de los casos, pero Tomds objeta que en algunos de ellos no es posible aplicar el mismo
criterio universal, ya que se atentaria contra el bien comun y contra la justicia. Plantea el caso de
una ley que obligase a devolver los depdsitos, y en ello, tocaria devolver a un “loco” su espada.
Ello atentaria contra el orden, la justicia y el bien comun, por lo cual se vuelve necesario atender

a la particularidad que el caso encierra:

...en estas y similares circunstancias seria pernicioso cumplir la ley a rajatabla; lo bueno es, dejando a un
lado la letra de la ley, seguir lo que pide la justicia y el bien comun. Y a esto se ordena la epiqueya, que

entre nosotros se llama equidad. Por tanto, es evidente que la epiqueya es virtud. (Tomads, 1990, p. 293).

Lo expuesto, le permite a Tomas dejar en claro que su posicionamiento no atenta contra la
justicia, sino que en todo caso, discute con la nocion de lo justo establecido por una determinada
ley particular: “La epiqueya no descuida la justicia sin mas, sino lo justo establecido por una ley
particular” (Tomads, 1990, p. 293). En relacién a ésta afirmacidn, es posible desarrollar el

segundo cuestionamiento del Aquinate.
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A la pregunta por la pertenencia o no de la equidad respecto a la justicia, Tomés la responde
recurriendo a su teoria sobre la virtud desarrollada en la “Cuestion N° 48”. En la misma se
establece que una virtud puede ser subjetiva, integral o potencial: “Parte subjetiva es aquella de
la que se predica esencialmente el todo y esta en lo menos (...) pues a veces se predica algo de
muchos seglin una idéntica razodn (...); pero otras veces se predica segiin un orden de prioridad y
posteridad” (Tomads, 1990, p. 294). Por ello considera que la epiqueya pertenece a la parte
subjetiva de la justicia, y, a su vez, comprende que la equidad pertenece y esta contenida dentro
de la justicia legal, pero a su vez la supera, porque no se queda atada a la letra de la ley, sino que

la desborda:

...la epiqueya es parte subjetiva de la justicia entendida en sentido general, como una cierta especie de
justicia (...) Y de esta justicia se dice que es parte con mas propiedad que de la justicia legal, pues la
justicia legal estd sometida a la epiqueya. Por tanto, la epiqueya es como una norma superior de los actos

humanos. (Tomas, 1990, p. 294).

Por tultimo, es necesario destacar que para el Aquinate, la equidad es mejor que la justicia
legal por su caracter de ser inapelable con la letra de la ley, aunque al ser cierta forma de la
justicia, no es mejor que toda justicia (Cf. Tomas, 1990, p. 295). Las presentes distinciones,
dejan la posibilidad de establecer un punto de partida para los desarrollos modernos, con esta

identificacion total o parcial entre justicia y equidad.

John Rawls (2003) afirma de manera introductoria en un articulo titulado “Justicia como
equidad”, que justicia y equidad podrian confundirse de manera errénea como conceptos

idénticos, aunque comprende la equidad como idea fundamental de la justicia:

Podria parecer, a primera vista, que los conceptos de justicia y equidad son idénticos y que no hay razon
para distinguirlos o para decir que uno es mas importante que el otro. Creo que esta impresion es erronea

(...) laidea de equidad es la idea fundamental en el concepto de justicia. (p. 129).
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La nocién de equidad, en el desarrollo rawlsiano tiene un lugar primordial, ya que es la
encargada de velar por cierta igualdad, lo cual diferencia su posicionamiento respecto a otras
teorias neoliberales. El eje de su planteo radica en encontrar un principio que pueda operar como
mediador y facilite el reconocimiento entre personas libres que no tienen autoridad unas por

3

sobre otras. De esa manera, se evita la fuerza como mecanismo de relacion: “...si semejante
reconocimiento es posible, puede haber verdadera comunidad entre personas en el marco de sus
practicas comunes; de otro modo sus relaciones pareceran fundadas en alguna medida en la
fuerza” (Rawls, 1999, p. 90). Ello lo lleva a elaborar una férrea critica a las concepciones
utilitaristas, en tanto no reconocen que la idea de equidad se encuentra implicita en la concepcion

de justicia, y por ende, se erige como elemento central para las teorias contractualistas:

Ver a los individuos como lineas igualmente fecundas para la asignacion de beneficios, incluso cuando se
hace como cuestion de principio moral, no elimina la errénea nocion de que la satisfaccion de deseos
tiene valor en si misma con independencia de las relaciones entre personas en cuanto miembros de una
practica comun, ¢ independientemente también de las pretensiones reciprocas que la satisfaccion de
intereses representa. Para ver el error de esa idea hay que abandonar por completo la concepcion de la
justicia como decision administrativa y referirse a la nocion de la justicia como equidad: que quienes
participan en una practica comun son considerados como poseedores de una libertad original e igual, y
que sus practicas comunes se consideran injustas a no ser que sean acordes con principios que personas
puestas en esas circunstancias y relacionadas de ese modo podrian libremente acordar las unas frente a las

otras y asi aceptarlos como equitativos. (Rawls, 1999, p.100).

La justicia radica de esta manera, en comprenderla como equidad, anclada en las nociones
de libertad y comunidad. Es en su obra “Teoria de la justicia”, donde la nocién de equidad se
esgrime como elemento central y de mayor madurez, permeando en todos los desarrollos teoricos
propuestos por Rawls. En el desarrollo de los principios de la justicia, cuando ahonda en la
tendencia a la igualdad que promueve su teoria, hace referencia al derecho que cada persona
tiene de ser tratada de igual manera que otro, dejando de lado el azar que promueve

desigualdades inmerecidas del orden biologico o social, por una suerte de “loteria™:
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El principio de diferencia representa, en efecto, el acuerdo de considerar la distribucion de talentos
naturales, en ciertos aspectos, como un acervo comun, y de participar en los beneficios de esta
distribucion, cualesquiera que sean. Aquellos que han sido favorecidos por la naturaleza, quienquiera que
sean, pueden obtener provecho de su buena suerte sélo en la medida en que mejoren la situacion de los no
favorecidos. Los favorecidos por la naturaleza no podran obtener ganancia por el mero hecho de estar mas
dotados, sino solamente para cubrir los costos de su entrenamiento y educacion y para usar sus dones de
manera que también ayuden a los menos afortunados. Nadie merece una mayor capacidad natural ni

tampoco un lugar inicial mas favorable en la sociedad. (Rawls, 2006a, p. 104).

De esta manera, una logica de compensacion no radicaria simplemente en acortar las brechas
entre los sujetos. Se trata mas bien de intentar que nadie obtenga beneficios o pérdidas a causa de
la distribucion natural de dones o la posicion inicial dentro de la sociedad que le ha sido dada.
Esto pone de manifiesto, para el autor, la tentacion de asumir que la distribucion de los talentos
naturales y las circunstancias sociales que determinan tal o cual posicién son injustas, lo cual
repercute en los acuerdos humanos. Admite que ello puede ser tomado como una excusa para
tolerar las injusticias, por lo cual afirma que la distribucion natural de dones, capacidades y
posiciones no es justa, ni tampoco injusta, “...como tampoco es injusto que las personas nazcan
en una determinada posicidn social. Estos son hechos meramente naturales. Lo que puede ser
justo o injusto es el modo en que las instituciones actiian respecto a estos hechos” (Rawls, 2006a,

p. 104).

Estas ideas nos permiten asumir que una “(i)légica azarosa” natural no debe consagrarse
como principio organizador de la sociedad ni de las instituciones. En todo caso, desde una logica
de la equidad, si se asume la “justicia como imparcialidad”, al desarrollar las instituciones,
deberia haber un aprovechamiento de los “accidentes de la naturaleza y las circunstancias
sociales” en favor del bien comun, es decir, que los dos principios de la justicia enunciados por
Rawls y desarrollados anteriormente en la presente Tesis, “...son una manera equitativa de
afrontar las arbitrariedades de la fortuna, y las instituciones que los satisfacen son justas, aunque

en otros aspectos sean seguramente imperfectas” (2006a, p. 104).

Asi mismo, en el planteo de equidad que realiza Rawls, es preciso un acuerdo sobre los

principios de la equidad, la fidelidad, el respeto mutuo y la beneficencia:
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Ademas de los principios para las instituciones debera haber un acuerdo sobre los principios para
nociones tales como equidad y fidelidad, respeto mutuo y beneficencia, tal como se aplican a los
individuos, y también sobre los principios para la conducta de los Estados. La idea intuitiva es ésta: el
concepto de que algo es justo, equitativo o beneficioso, puede ser reemplazado por el de estar de acuerdo
con los principios que en la situacion original serian reconocidos como los aplicables a asuntos de su

clase. (Rawls, 2006a, p. 112).

En la necesidad de establecer acuerdos se deja a entrever el contractualismo que opera en el
fondo de los planteos teoricos del autor, y lo equitativo, en cierta manera, también se juega en
dicho plano de acuerdos y consensos sobre ello. La equidad entonces, estd ligada a cierta
compensacion, pero no se reduce a ella, sino que la excede en tanto fija criterios desde la

imparcialidad hacia la igualdad.
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Capitulo Il

RELATOS DE JUSTICIA
EN DIALOGO/TENSION

CON LA EDUCACION




Hilando la trama

En el presente capitulo intentaremos dar cuenta de algunos desarrollos académicos que
asumen la justicia como elemento central e intentan delimitar consecuencias para con la
educacion. Se tratan de algunas busquedas teoricas que acercan la justicia y la educacion, pero
con el punto de partida en la primera. En los casos que analizamos, los puntos de partida se
fundamentan en teorias de la justicia propias del campo de la filosofia, el derecho y la politica, y

desde alli, dando por supuesto dichos principios, enuncian consecuencias para la educacion.

El desarrollo teérico con mayor extensidon de aportes y de profundidad en los andlisis, esta
ligado al concepto de justicia educativa. La categoria tiene su irrupcion en México, en manos de
Pedro Latapi Sarre (1964). De alli que sea retomada en otros paises dentro de la escena
internacional. Nos interesa de especial manera contextualizar la irrupcion de la nocion para poder
dar cuenta del trabajo sobre la misma en Argentina, donde hay una especial sistematizacion del
concepto a partir de la produccion de Cecilia Veleda, Axel Rivas y Florencia Mezzadra (2011).
Por ello consideremos necesario ahondar los fundamentos epistemologicos que plantean en el
texto “La construccion de la justicia educativa”, asi como también los desplazamientos que se
dan entre justicia y justicia social, y las consecuencias que se desprenden de dicho modelo. No se
expone en el presente apartado un analisis critico de dicha postura, sino que se analiza el impacto

del aporte a la produccion académica dentro de la tematica en cuestion.

Luego, proponemos un breve andlisis de la Ley de Educacion Nacional N° 26.206, a los
fines de poder dar cuenta sobre los efectos que intenta perseguir dicha normativa sobre la
educacion, a partir de comprenderla como posibilidad de construir una sociedad méas justa. Por
ello, se pone en tensidon un discurso del orden del derecho, que al menos nos inquieta y nos lleva
a preguntarnos por su efectividad en el orden de la realidad efectiva. Si bien no es el objeto de la
presente Tesis hacer un andlisis de los efectos o la ausencia de ellos, la permanente reflexion y
produccidn sobre la tension justicia y educacion bastan, a priori, para enunciar que por si misma,
“la fuerza de ley”, no alcanza para el acontecer de la justicia. A pesar de contar con dicho
instrumento legal, la realidad efectiva y cotidiana movilizan actualmente debates sobre la
justicia, la injusticia, la igualdad, la desigualdad, entre otros, por lo cual subsiste cierta

inconformidad o incompletud respecto a la demanda.
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Cuando el filésofo francés Jacques Ranciere toma como titulo de una de sus obras la idea de
“El Desacuerdo” (mésentente), dedica algunas paginas preliminares para dar cuenta de la nocion.
Lo entiende como situacion del habla, donde uno “entiende pero no entiende” lo que el otro dice.
No es un conflicto, no es un desconocimiento, no es una imprecision de las palabras. Por esto,
“...el desacuerdo no se refiere solamente a las palabras. En general se refiere a la situacion misma
de quienes hablan” (Ranciere, 1996, p. 10). En consecuencia, nos aventuramos a plantear
algunos signos de alerta y/o desacuerdo respecto a diversos elementos de los planteos esbozados
sobre el aterrizaje de la justicia en el campo educativo, que motivan a trazar un camino a

contrapelo como el cual se desprende en la presente Tesis.

Justicia educativa

La emergencia de la justicia educativa y sus anclajes en la escena internacional

A partir de un rastreo bibliografico histérico, la emergencia del concepto justicia educativa
data del afio 1964 y se presenta en un periddico mexicano llamado Excélsior, a cargo de Pedro
Latapi Sarre, doctor en filosofia y pionero en la investigacion educativa en dicho pais. Le ofrecen
escribir una columna en un diario de mucha trascendencia para los lugarefios, por lo cual acepta
el desafio como oportunidad de divulgacion de sus ideas en torno a la educacién y procede a

publicar como columnista, en las paginas 6 y 7, su articulo llamado “Educacion y justicia social”.

En dicho articulo plantea que a una sociedad que presenta desigualdades econémicas fuertes,
le corresponde de igual manera un sistema escolar con fuertes desigualdades educativas:
“..mientras el criterio que determine el grado de educacion de cada ciudadano sea el nivel
economico de su familia, no habrd ni podra haber justicia social (...) la justicia social es mas
causa que efecto de la justicia educativa” (Latapi, 1964, p. 200). Un intento por romper el
“circulo vicioso” consiste en establecer la gratuidad de la educacion, sin embargo, ello resulta
insuficiente, porque al interior de la escuela la pobreza acompafia a los nifios y a las familias,
determinando sus trayectorias. Hay un esfuerzo por revertir la l6gica planteada y transformar la

justicia social en un efecto de la justicia educativa.
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La escuela, en el esquema planteado por Latapi (1964), tiene la funcidn de ejercer la justicia

distributiva, como prolongacion de la justicia social:

La escuela tiene una funcion ptublica mucho mas vasta que la que le asigna los que reducen ésta a las
implicaciones civico-politicas de la educacion que imparte. Sin minimizar éstas, es menester recalcar que
por su funcidn publica, la escuela es un 6rgano de “justicia distributiva” y, como tal, opera la justicia
social al regular equitativamente las oportunidades sociales y las responsabilidades respecto al bien

comun de todos los ciudadanos. (p. 201).

Entre sus multiples publicaciones e investigaciones, podemos dar cuenta de un texto escrito
en 1993 que lleva como titulo “Reflexiones sobre la justicia en la educacion”. Alli se intenta
teorizar la categoria y brindar un sustento filosofico para la misma. En una nota al pie, antes de
comentar el aporte de los “fildésofos clasicos”, Platon y Aristoteles, afirma que la justicia

3

educativa se plantea desde la perspectiva de la politica educativa: “...como un problema de
politica educativa cuya soluciéon depende, en gran parte al menos, de las decisiones de un poder
central o regional que intenta asegurar descendentemente la distribucion equitativa de la
educacidn entre todos” (Latapi, 1993, p. 12). Se plantea la educacién como derecho y como bien
social, que deja en descubierto la insuficiencia de la igualdad de oportunidades. Dicha igualdad

debe darse en torno al acceso, los insumos, resultados a partir del mismo punto de partida,

resultados con distintos puntos de partida, proceso y proporciones (Cf. Latapi, 1979, p. 122).

Dentro del marco de la igualdad de oportunidades y la justicia distributiva, la educacion

debe estar sujeta al principio de “proporcionalidad solidaria™:

Como en los sistemas educativos repercuten las desigualdades generadas en muy diversos procesos de la
sociedad (econdémicos, politicos, culturales, etc.), corresponde al Estado velar porque la distribucién de la
educacion se ajuste a ese principio. No es responsabilidad de los sistemas educativos contrarrestar por

completo estas desigualdades. (Latapi, 1993, p. 35).
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El Dr. Pablo Latapi abre una discusion en torno a los principios de la justicia educativa,
aunque deja en claro la centralidad que adquieren las politicas educativas, como participes
activos de la distribucion, como responsables y garantes de los principios normativos propuestos
para que acontezca: igualdad de acceso y permanencia, igualdad de insumos, compensacion de
insumos, resultados minimos y escolaridad “posbésica”. La justicia educativa, en este planteo,
estd ligada a la igualdad en diferentes formas, fijando sus raices en la distribucién y la igualdad

de oportunidades.

En la ciudad de Medellin (Colombia), podemos dar cuenta de un trabajo de investigacion
denominado “Para educar en el valor de la justicia”. Si bien no se trata de un texto especifico
sobre la justicia educativa, tiene como fin ultimo, rastrear las representaciones sobre justicia que
coexisten en las instituciones educativas. Las autoras, Marta Lorena Salinas Salazar y Luz Stella
Isaza Mesa (2003), intentan indagar las representaciones de los nifios, nifias y adolescentes de las
escuelas, en funcion de las expectativas que se erigen en las estructuras, las politicas y los
educadores. Nos interesa de especial manera el antecedente mencionado, ya que en el mismo se
da cuenta de la justicia educativa como la posible reparacion de la brecha que existe entre las
normas y el castigo, en referencia a las practicas cotidianas en el ambito escolar: “El nucleo
central de la representacion social sobre la justicia que develo este estudio es el castigo (...) Esta
investigacion puso en evidencia la forma como el castigo opera en la sociedad (...) El castigo se

convirtié en desbordamiento” (Salinas Salazar e Isaza Mesa, 2003, p. 156).

Otro antecedente internacional es presentado por la pedagoga e investigadora Rosa Maria
Torres (2005) en Ecuador, quien publica el libro “Justicia educativa y justicia econdmica. 12
Tesis para el cambio educativo”. En el mismo intenta hacer un estudio comparado de América
Latina y el Caribe, a los fines de analizar la cuestién de la educacion en tension con la economia,
la politica y la sociedad en los paises involucrados. Una de sus afirmaciones centrales consiste en
ligar justicia educativa y justicia econdmica como elementos necesarios: “Justicia Educativa
(iguales oportunidades de educacion y aprendizaje a lo largo de toda la vida para todos) solo
puede ir de la mano de Justicia Economica (satisfaccion de las necesidades basicas de toda la

poblacion, entre ellas la propia educacion” (Torres, 2005, p. 14).

En el desarrollo del texto, la justicia educativa consiste en articular las politicas econdmicas

nacionales con las politicas educativas. Se sostiene la apuesta por el desarrollo y el crecimiento,
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apostando a la cooperacidn internacional. En un andlisis de la bibliografia de referencia aparece
el Banco Interamericano de Desarrollo, el Fondo Monetario Internacional, UNICEF, UNESCO,
entre otros organismos americanos e internacionales. Evidentemente la cuestion economica es un
elemento vertebrador. También, en dicho sustento bibliografico, es posible leer entrelineas una
politica educativa fijada de las “potencias desarrolladas” hacia los paises “subdesarrollados”, con
todo lo que ello acarrea. Sin dudas reside alli una clave econdmica/politica, de corte globalista,

para profundizar y analizar.

Del otro lado de la Cordillera de los Andes, en Chile, es posible dar cuenta de algunas
publicaciones en torno al concepto de justicia educativa. Una posible definicion del concepto en
cuestion es otorgada por la Dra. Maria Eugenia Letelier-Galvez (2019), al interior de su texto
denominado “Educacion de personas jovenes y adultas: hacia una mayor justicia educativa”. En
el desarrollo del mismo afirma que la justicia educativa “...coloca en el centro la desigualdad, no
so6lo de oportunidades de acceso y permanencia en el sistema educativo, sino también la
desigualdad a «secasy», esto es, la desigualdad presente en todos los ambitos de la sociedad”
(Letelier-Galvez, 2019, p. 4). A su vez, entiende que la justicia es al mismo tiempo aspiracion,
una expectativa y el deseo del bien comin que repercuten en el bien social. Es por eso, que la
cuestion de la justicia educativa esta estrechamente ligada a la inclusion, a la diversidad y a
distintas acciones compensatorias del sistema educativo, como por ejemplo, los centros

educativos para adultos.

Otra publicacion relativamente reciente en torno a la categoria justicia educativa, dentro del
mismo suelo chileno, lleva como titulo “La introduccién como impertinencia. Justicia educativa
y derecho a la lectura: exploraciones criticas para el mundo contemporaneo”. El autor, Aldo
Ocampo Gonzalez (2020), incluye en el texto la nocioén de justicia educativa en el titulo, sin
embargo, en el desarrollo del articulo no es posible volverla a encontrar. En el trabajo se
desarrolla el analisis de la “y-cidad” como posibilidad de rastrear intersticios a partir del
sintagma en la comprension lectora, como posibilidad de desestabilizar, incluir, ampliar la
mirada, entre otras consecuencias. El aporte mas interesante para nuestras busquedas, tiene que

ver con la idea de equiparar justicia educativa con el binomio inclusidn y justicia social.

El mismo autor, coordina también la publicacion del libro “Reinvenciones e interpelaciones

criticas para educar en tiempos complejos. La lucha por la justicia educativa”, donde distintos
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articulos intentan reflexionar en torno a la justicia educativa. En un texto de su autoria, que se
recoge en el libro, se afirma que la inclusion es un proyecto de justicia social, mientras que la
educacion inclusiva es el proyecto propio de la justicia educativa, coincidiendo ambas en la
lucha contra las desigualdades estructurales. Sin embargo dicha identificacion entre justicia
educativa y justicia social, no deja en claro cudles serian las particularidades de cada concepto y

el porqué de la emergencia.

Como puede apreciarse a partir de las resefias expuestas, la justicia educativa es un concepto
que irrumpe en el mundo de la educacidon hace mas de cincuenta afios aproximadamente, y sin
embargo, no ha tenido un desarrollo sistematico y profundo en la academia. En torno a lo
desarrollado, siempre ha quedado ligado a politicas educativas capaces de generar igualdad de
oportunidades y acceso de todos al sistema educativo. También, en sintonia con lo expuesto,
queda de manifiesto que muchas veces la justicia educativa es una categoria que se convoca en
desarrollos académicos sobre la educacidon, pero no se explicita su sentido ni tampoco se
delimitan sus alcances. Pareciera mas bien una categoria ‘“politicamente correcta”, en tanto
define una necesidad o un “efecto” que se persigue, pero a su vez presenta cierto vacio

conceptual o epistemoldgico cuando se quiere ahondar en la misma.

Sin embargo, ademas de referentes intelectuales, se han ido constituyendo otras series de
filiaciones, asociaciones y referencias en torno al concepto, que tienen que ver con el
surgimiento de instituciones especificas, la elaboracidon de categorias “subsidiarias”, entre otros

impactos.

En primer lugar, a nivel internacional, podemos dar cuenta del Laboratorio de Investigacion
en Educacion para América Latina y el Caribe llamado SUMMA, creado en el 2016 por el Banco
Interamericano de Desarrollo (BID), apoyado por los Ministerios de Educacion de Brasil, Chile,
Colombia, Ecuador, México, Peru y Uruguay. En el afio 2018, también se sumaron los
Ministerios de Guatemala, Honduras y Panama. Dicho espacio promueve concursos de
innovacion para la justicia educacional en América Latina. El laboratorio promueve el derecho a
la educacion, busca la calidad, equidad e inclusion de los sistemas educativos. Tiene entre
algunos de sus socios estratégicos al CIPPEC, la UNESCO, distintos institutos de investigacién y
politicas educativas, algunas universidades catdlicas y algunas empresas privadas

multinacionales.
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En el pais trasandino de Chile, se encuentra el Centro de estudios avanzados sobre Justicia
Educacional (CJE), que en el marco de la Pontificia Universidad Catélica de Chile, comprende la
justicia educacional como “una demandante categoria moral a través de la cual pueden evaluarse
los arreglos institucionales que la educacion utiliza para responder a los desafios” que las
multiples diversidades educativas suponen. A partir de sus mismas reflexiones, comprenden que
ante el agotamiento del estudio sobre las categorias equidad y calidad, y la consecuencia falta de
“eficacia” que han tenido para responder a los problemas educativos, irrumpe la necesidad de
ahondar sobre dicho concepto. Al indagar en sus principales publicaciones y lineas de
investigacion, todas refieren a la cuestion de la inclusion de los sujetos, tensionando con la
pedagogia, el desarrollo, las discapacidades, las instituciones, la psicologia, la sociedad y la
cultura. Como antecedente puede encontrarse también una publicacion del CJE llamada “Justicia
educacional. Desafios para las ideas, las instituciones y las practicas en la educacion chilena”,
que irrumpe en medio de las protestas sociales por la desigualdad en educacidon promoviendo la

lucha contra la inequidad y la exclusion.

Una filiaciéon que podemos descubrir en torno a la justicia educativa, es la afinidad con la
educacion de gestion privada, especialmente con escuelas confesionales. Sin embargo,
encontramos, como ya hemos expuesto, vinculos con distintas universidades pontificias, como es
el caso del Observatorio del Derecho a la Educacion y la Justicia (ODEJ), como “espacio de
pronunciamiento publico” fundado en el 2015 por el Campo Estratégico en Modelos y Politicas
Educativas del Sistema Universitario Jesuita, con base en México pero con proyeccion
latinoamericana. Dicha institucion intenta reflexionar y gestar politicas educativas universitarias

basadas en la justicia social, justicia educativa, equidad y derecho a la educacion.

A partir del presente rastreo de antecedentes, notamos que nuestra categoria de analisis se
encuentra relacionada a la idea de calidad educativa, innovaciones educativas, inclusion,
igualdad (de especial manera la igualdad de oportunidades como compensacidn), justicia

curricular y justicia cognitiva.
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La justicia educativa en Argentina

En Argentina, los autores Cecilia Veleda, Axel Rivas y Florencia Mezzadra (2011), han
tomado la justicia educativa como eje de sus investigaciones y publicaciones, en el marco del
Centro de Implementacion de Politicas Pablicas para la Equidad y el Crecimiento (CIPPEC). El
mismo, funciona como un think tank que aporta ideas para fomentar la equidad y la igualdad de
oportunidades, abogando por instituciones publicas solidas y eficaces, como organismo
“apartidario e independiente”, segiin la propia descripcion que puede encontrarse en el sitio
oficial de la organizacion. Dicho organismo se encuentra financiado por algunos gobiernos (por
debajo del 30% de la recaudacion mensual) y por empresarios privados que colaboran con dicha
propuesta. Consideramos que éste no es un dato menor a la hora de explorar la nocidn, porque
contextualizar su punto de partida puede despejar el camino para analizar las consecuencias que

intentan derivarse desde la misma.

En el seno del CIPPEC es posible dar cuenta de una serie de producciones que abordan en si
mismas la tension justicia-educacion. El punto de convergencia, o el hito central de las mismas,
remite a la publicacion del texto “La construccidén de la justicia educativa” en el afio 2011, a
manos de los autores ya mencionados. Por su parte, Rivas y Veleda, junto a Alejandro Vera, ya
habian publicado en el 2009 un texto titulado “Mayor justicia en la oferta educativa”, donde la
preocupacion central reside en la justicia distributiva en la educacion, promoviendo otros
criterios para las asignaciones de recursos a nivel nacional. En el caso de Rivas y Veleda, han
participado también en la elaboracion de documentos para la investigacion respecto a la
educacion y la segregacion escolar en el conurbano bonaerense, preocupados por la validez y

efectividad de las politicas educativas tendientes a producir equidad entre distintos sectores.

El texto “La construccion de la justicia educativa”, donde se integra al equipo de trabajo la
autora Florencia Mezzadra, constituye una exposicion clara y consistente de la categoria justicia
educativa. Tomamos esta obra como un hito fundante del concepto en nuestro suelo argentino,
por la teorizacion y sistematizacion del término, lo cual se erige incluso como referencia para

otras producciones derivadas.

En dicha obra se exponen los principios y fundamentos epistemologicos, por lo cual

consideramos importante desglosar algunas de las ideas desarrolladas alli, a los fines de
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aproximarnos y problematizar dicha categoria. A los fines de exponer ordenadamente la
cuestion, optamos por sistematizar sus aportes en cuatro apartados: 1) anclajes de la justicia
educativa; 2) desplazamientos entre justicia social y justicia educativa; 3) el modelo de justicia

educativa y sus principios, y el 4) impacto de la categoria en algunos circulos de la educacion.

o Anclajes de la justicia educativa

En primer lugar los autores plantean la necesidad de hacer consciente las concepciones
implicitas y explicitas que existen sobre la justicia. Las mismas condicionan permanentemente
las decisiones y las estructuras que conforman las politicas educativas, por lo cual es necesario
sentar las bases en una categoria comun. Ante esto, el eje de la publicacion gira en torno a los
siguientes cuestionamientos: “...;cuales son las formas estructurales de combatir las
desigualdades sociales desde el sistema educativo en la Argentina actual? ;Qué criterios pueden
guiar la construccion de la justicia educativa?” (Veleda et al., 2011, pp. 13-14). A raiz de ello,
intentan proponer criterios politicos para la construccion de la justicia educativa en Argentina.
Este elemento nos resulta interesante, porque instala la relacion politica educativa-justicia,
quitandole del plano de las meras acciones compensatorias o subsidiarias, para llevarlo al punto

de partida de la tarea educativa.

Al momento de explicitar los anclajes tedricos en los cuales apoyan su reflexion posterior
sobre la justicia educativa, los autores mencionan que su tarea consiste en traducir aportes
filosoéficos, politicos y socioldgicos al campo de la politica educativa. Los mismos se reconocen
deudores de las teorias propuestas por Amartya Sen, Nancy Fraser, John Rawls, Pierre Bourdieu,
Basil Bernstein y Frangois Dubet. Sin embargo, el eje vertebrador de la propuesta esta dado por

Nancy Fraser y el socidlogo francés Frangois Dubet.

Siguiendo a Fraser, redistribucidon y reconocimiento se consolidan como dos categorias
fundantes de la justicia que impactan en el &mbito de la educacion. Las mismas deben orientar
las politicas educativas y no solo limitar los obstaculos para garantizar el acceso a un supuesto
€xito escolar y social. Los autores hacen foco en la redistribucion de los bienes, tanto materiales
como simbdlicos, asi como el reconocimiento de contextos y actores. En este sentido, se trata de

un planteo que intenta superar “las falacias liberadoras” de discursos en torno a la igualdad de
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oportunidades o sobre un enfoque basado en la calidad educativa. Se intenta promover y guiar
politicas orientadas a limitar las injusticias y generar transformaciones en el mundo real (Cf.

Veleda et al., 2011, p. 15).

En torno a Dubet, se retoma la critica a la igualdad de oportunidades y la centralidad de la
igualdad de posiciones, devolviendo al centro de las politicas educativas a los sectores mas
desfavorecidos. El Estado adquiere un rol central comprometiendo a todos los agentes

3

involucrados con las politicas educativas a nivel macro y micro: “...1a politica educativa tiene
margenes de accion en la mejora de la justicia educativa mas alld de la importancia central que
ocupan las politicas econdmicas y sociales en este objetivo” (Veleda et al., 2011, p. 16). Asi
mismo, queda de manifiesto la importancia que adquieren los criterios de distribucion del

sistema educativo argentino, por lo cual es necesario esclarecerlos y revisarlos.

Por ultimo, en la busqueda de los anclajes de la justicia, no es posible encontrar un concepto
“delimitado” en el desarrollo de la reflexion, ya que desde el principio se advierte la dificultad
que conlleva tal cometido, porque no se busca la universalizacion de un concepto teorico, sino
“...un modelo para la accion, con lazos precisos con la practica de la politica educativa mas que
con las practicas pedagogicas, aunque ambos planos no puedan pensarse por separado” (Veleda

et al., 2011, p. 55). Se asume que la definicion irrumpe en tanto se pone en accion.

o Desplazamientos entre justicia social y justicia educativa

Un segundo grupo de consideraciones que pueden dar cuenta de esta obra, son los
desplazamientos que se originan entre justicia social y justicia educativa. El planteo de los
autores refiere a la necesidad de proponer un modelo de justicia para enfrentar las desigualdades.
A raiz de ello, exponen un recorrido histérico para dar cuenta de los modelos de justicia que han
operado desde la pretension de homogeneidad a la compensacion, en el sistema educativo

argentino.

La primera via propuesta, entre 1884 y 1930, es el “modelo aula-desdoblado”, con su origen
en la Ley de Educacion Comun N° 1.420 de 1884, proponiendo la educacion primaria para todos

y la secundaria para pocos. Basado en una pedagogia positivista, fue un intento de proponer
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integracion social, de carécter parcial, sin atender a las diversas identidades culturales de los

sujetos.

El “modelo expansivo-sistémico” se presenta como segunda via, la cual acontece entre los
afios 1930 y 1990. A partir del crecimiento y la expansion del sistema educativo, hay un
desplazamiento del aula al sistema como conjunto, poniendo como eje central de la justicia, la
idea de meritocracia plasmada en la organizacion pedagdgica-institucional y las pruebas de

admision a la educacion secundaria.

Por ultimo, como tercera via, se plantea el “modelo compensatorio-dual”, ubicado entre los
afios 1990 y 2006. En este proceso queda de manifiesto el esfuerzo de intervenir de forma
compensatoria en aquellas “escuelas desfavorecidas”, donde se suplanta la nocidon de igualdad
por sobre la equidad. Sin embargo, pese a la intencion, crecen los circuitos diferenciados de
educacion mediante escuelas publicas de gestion privada y la llegada de las clases medias a
dichos espacios. La Ley de Educacion Nacional N° 26.206, con la obligatoriedad de la educacion
secundaria, la atencion a diversas situaciones educativas particulares como escuela hospitalaria,
carceles, entre otros espacios, sumado a otros puntos de intervencidén, ponen cierre a dicho

Pproceso.

Estos desplazamientos devienen en la cuarta via propuesta por los autores argentinos, que
esta referida a la construccion de un nuevo modelo de justicia educativa para la accion. Como
punto de partida afirman que la justicia educativa puede acontecer si a ella le antecede la justicia

social:

La justicia educativa depende en primera instancia de lo que sucede fuera de la escuela: la estructura
social, el acceso al trabajo, las condiciones de vida de las familias, la infraestructura de servicios (agua,
cloacas, electricidad, etc.) y la atencion de la salud. La amplitud de las desigualdades en el acceso a estas
dimensiones del bienestar condiciona seriamente las posibilidades de construccion de la justicia

educativa. (Veleda et al., 2011, p. 32).

La realidad social irrumpe, y como premisa se sostiene, que no puede haber justicia

educativa si no se atiende al contexto. Lo que parecia estar situado en la escuela, se amplia a sus
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afueras, donde se encuentra inserta. Si existen desigualdades en torno al acceso al bienestar de la
persona, se complejizan las posibilidades de que la justicia acontezca. Pareciera que la educacion

como praxis o la escuela como institucion, nada pueden hacer frente a la injusticia social.

Estas injusticias sociales, devienen en precarizacion de las trayectorias vitales y en aumento
de las brechas entre clases sociales, repercutiendo en la educacion de forma directa. Algunos
hitos de este quiebre social estan referidos a la retirada del Estado en la funcion de regular el
bienestar social y la precarizacidon del empleo asalariado, lo cual se ve completamente afectado
por los procesos inflacionarios y una distribucion de la riqueza desigual. En este contexto,
Veleda, Rivas y Mezzadra (2011), dejan a entrever la identificacion entre justicia-igualdad e
injusticia-desigualdad, ya que todo el argumento gira en torno a la distribucién y regulacién

dentro de variables sociales y econdmicas.

o El modelo de justicia educativa y sus principios en dicha perspectiva

Al presentar la justicia educativa como modelo para la accién, Veleda, Rivas y Mezzadra
(2011), proponen algunos principios para traducir la justicia en términos de politica educativa. Se

trata de una “renovada concepcidén”, que intenta superar lo antes expuesto.

Los principios propuestos por los autores son: 1) Considerar la educacion como derecho
humano; 2) Situar a los sectores populares en el centro del sistema educativo; 3) Combinar las
dos dimensiones de la justicia: redistribucion y reconocimiento; 4) Habilitar las capacidades de
los sujetos para actuar; 5) Construir una concepcion de justicia basada en el mundo real; 6)
Concientizar a la politica educativa y redefinir sus dispositivos de intervencidon y 7) Articular

compromisos y escuchar la voz de los excluidos.

Al referirse a la educacion como derecho humano, intentan proponer la igualdad de todos los
sujetos: “Un derecho no es algo que se ofrece ni puede ser compatible con cualquier idea de la
educacion como mercancia que se compra y se vende. Un derecho tampoco depende del talento o
del esfuerzo de cada quién” (Veleda et al., 2011, p. 56). Al considerarla asi, resaltan que el
acceso a la misma no es una cuestion ligada al mérito personal ni tampoco un accesorio

prescindible, sino que el Estado debe garantizar que sea efectivo. Si bien el principio
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meritocratico es una “ficcion necesaria”, como podria afirmar Dubet, la propuesta de los autores

pasa por remitir el acceso a la idea de derecho.

El segundo de los principios apunta a situar a los sectores populares en el centro del sistema

3

educativo, “...sin desplazar a los demads sectores sociales, pero extendiendo las nociones
prototipicas de la educacion para contemplar a todos en su diversidad” (Veleda et al., 2011, p.
59). A diferencia de las politicas compensatorias, que cargan de herencias negativas y
estigmatizaciones a los sectores populares o postergados de la educacion, esta propuesta intenta
ubicarlos como sujetos de derecho y cuestionar asi algunos elementos estructurales del sistema

educativo. Veleda, Rivas y Mezzadra (2011) dejan en claro la importancia que adquiere plasmar

la justicia por dentro de la institucion y no en los margenes del sistema:

En lugar de acciones compensatorias en los margenes e intacto en su esencia, nuestro concepto de justicia
educativa exige revisar las condiciones materiales del aprendizaje asi como también la organizacion
institucional, la pedagogia y el curriculum desde la perspectiva de los sectores populares; y reformular
aspectos profundos del sistema educativo para alcanzar a todos los sectores sociales en un modelo comun,

que reconozca sus especificidades. (p. 60).

Se manifiesta, mediante la constitucion de este principio y la referencia a “Los herederos” de
Bourdieu y Passeron, una critica a la igualdad de oportunidades como paradigma insuficiente,

aunque necesario, para el acontecer de la justicia.

En el tercer principio, se apela a desarrollar la idea de redistribucion y reconocimiento, a
partir de Nancy Fraser, identificando la primera en el plano de la filosofia politica y la estructura
econdmica, mientras que el reconocimiento tiene que ver con un plano simbdlico y cultural. En
el planteo de Fraser se comprende la justicia desde un caracter bidimensional: “A diferencia del
modelo compensatorio, centrado esencialmente en la reparacion de las desigualdades materiales,
este modelo de justicia reivindica la necesidad de integrar la redistribucion con el

reconocimiento de la diversidad de contextos y culturas” (Veleda et al., 2011, p. 63).

A partir de las ideas de Amartya Sen se contrastan los paradigmas de la igualdad de

oportunidades y la calidad educativa, para dejar acontecer el principio que persigue el objetivo
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de habilitar las capacidades de los sujetos para actuar. Se presenta como un enfoque basado en
las capacidades y en la libertad, ligdndose a la idea del reconocimiento. Hay una bisqueda de
propiciar posibilidades y posiciones sociales para los sujetos, dentro y fuera de la escuela, lo cual

establece un unidn entre el principio mencionado y la idea de redistribucion.

Construir una concepcion de justicia basada en el mundo real es el quinto principio
propuesto, dejando de lado la pretensién de una “teoria ideal” o una mera prescripcion. Este
principio intenta situar la justicia, dotarla de un contexto, recordando que la misma se actualiza

permanentemente en referencia a la historia y dicha situacion.

El sexto principio est4 referido a la idea de “concientizar a la politica educativa y redefinir
sus dispositivos de intervencion”, remarcando que el objetivo principal que encierra es forjar
principios y criterios para reflexionar y llevar a cabo acciones en torno a la justicia, en medio de

los dilemas cotidianos de la realidad:

Aun cuando no sea un proceso consciente, cada decision y cada politica estan imponiendo criterios de
justicia. La construccion de una mayor justicia educativa debe basarse ante todo en una concientizacion

de la politica, es decir, en una reflexion y una explicitacion de los criterios de justicia que cada politica

encarna. (Veleda et al., 2011, p. 68).

Hay un esfuerzo por reponer conscientemente los principios que guian y sustentan a las
politicas educativas que intentan hacer acontecer la justicia. La naturalizacion de algunas
definiciones propias del sistema educativo o la falta de interrogacién continua sobre ellas,
podrian provocar situaciones de injusticia. Dicho principio intenta remarcar la importancia de

“tornar mas reflexiva la practica de la politica educativa”.

El ultimo de los principios propuestos en este modelo de justicia educativa, refiere a la
centralidad de articular compromisos y escuchar la voz de los excluidos. Si bien se insiste
permanentemente en la intervencion estatal, este principio apunta a comprender la justicia
educativa como una construccion social y colectiva, no como dominio absoluto de un gobierno o
un ministro. Es el fruto de una accion democratica. La idea de construccion, segun los autores,

habilita dos dimensiones: abrir la discusion a la comunidad y contar con una necesaria pluralidad
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de voces. Aqui radican, en el proceso de escucha y participacion, los “cimientos mas profundos”

del modelo de justicia educativa propuesto por los autores ya mencionados.

o Impacto de la categoria en algunos circulos de la educacion en Argentina

En el afo 2012, se desarrolld una investigacion denominada “La educacion social en
Argentina ante el desafio de la justicia educativa”, promovida por la Universidad Pedagogica
Nacional. En la misma se analizan las politicas socioeducativas que tienen como fin lograr la
justicia educativa en la Provincia de Buenos Aires. Si bien por momentos hay una equiparacion
entre justicia social y justicia educativa, los investigadores toman como referencia el concepto
antes expuesto y distinguen que “...Ia meta de justicia educativa se forja en el acuerdo, el didlogo
y el trabajo conjunto entre distintos actores y sectores, en la direccionalidad que sefiala un Estado

comprometido con la educacion de su pueblo” (Borzese et al., 2012, p. 19).

Un aporte interesante de la investigacion consiste en tensionar la justicia educativa con
algunas leyes, resoluciones normativas y planes de accion social: Ley de Educacion Nacional N°
26.206, Ley de financiamiento educativo N° 26.075 y la Ley de Proteccion y Promocion de los
Derechos de nifas, nifios y adolescentes N° 26.061. También se resalta una diversidad de
resoluciones del Consejo Federal de Educacion que “ponen en agenda” la cuestion de la justicia
educativa en la sociedad. A este compendio de leyes y normativas, los autores suman algunos
programas gubernamentales que ayudan a traccionar la justicia educativa, como la Asignacion

Universal por Hijo, el plan “Conectar Igualdad”, el Plan de Mejora Institucional, entre otros.

Los autores sostienen que para el acontecer de la justicia educativa es necesario promover
una “escuela popular”, lo cual implica “...desarrollar practicas y discursos diferentes al modelo
hegemonico instalado; implica construir una escuela que trabaje para generar una vision
diferente del mundo, que explicite las relaciones de poder y que devuelva el sentido comin
perdido a los analisis de realidad” (Borzese et al., 2012, p. 47). El punto de partida para desatar
el cambio, consiste en comprender al sujeto educativo como sujeto politico que participa en el

ejercicio de sus derechos, de la construccion ciudadana y la transformacion de la realidad.
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De igual manera, el modelo de justicia propuesto por Veleda, Rivas y Mezzadra (2011) a
partir de sus principios articuladores, es retomado por Ivan Ariel Fresia (2016), quien pone en
tension la idea de justicia con su correspondiente significado y praxis. Este antecedente nos
resulta pertinente para dar cuenta del impacto del concepto en la educacion catdlica. En sus
apreciaciones sobre justicia educativa, el lenguaje aparece como mediacidn necesaria entre la

conceptualizacion tedrica y su correspondiente puesta en practica:

Si esta clara la idea de justicia y la praxis que implica — desde los directivos escolares hasta el tltimo de
los agentes educativos, ida y vuelta — es posible asumir compromisos reales, que van desde la
reasignacion de recursos economicos, la priorizacion de decisiones de alto impacto en los mas vulnerables

hasta los esfuerzos individuales y colectivos en los drdenes de la vida cotidiana. (Fresia, 2016, p. 45).

En este caso, al ser diversos los niveles de concrecion de la justicia, se hacen responsables
de la misma los distintos actores de la educacion que transitan la vida de la institucion. Desde su
postura debe asumirse la escuela como espacio publico, donde se producen constantemente
intercambios, se gestan relaciones institucionalizadas, en la cual debe asumirse la diversidad
como elemento constitutivo. La posibilidad del acontecer de la justicia radica en tener
instituciones justas, comprendiendo que la institucionalidad de la justicia depende de politicas
que la hagan posibles, encarnadas por sujetos que animan y gestionan dichos procesos
institucionalizantes. Pareceria muy complejo pensar relaciones justas, si estan enclavadas en
instituciones que no garantizan dichos procesos, sino por el contrario, gestan y reproducen en su
interior, diferentes formas de injusticia. De alli, que la justicia no es un elemento aislado, sino
que se inserta en un marco mayor, correspondiente al tejido social, ya que es parte de una trama

aun mayor donde se encuentran ubicados los sujetos:

...la escuela que se asiente sobre el modelo de una sociedad emancipadora y de una justicia inclusiva (de
posiciones) puede contribuir a mejorar no sélo la escuela misma (sus estructuras, curriculum, ambiente,
relaciones, animacion y gestion institucional) sino también la sociedad en general y el contexto inmediato

en particular en el que estd inserta de una manera radical, aunque no milagrosa. (Fresia, 2016, p. 46).
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A raiz de lo expuesto, notamos un desplazamiento en la idea de justicia educativa, que
permite no caer en el determinismo de la justicia social como condicioén previa y necesaria para
el devenir de la misma. La justicia educativa puede ser medio para la transformacion y el
acontecer de la justicia social. Los aportes del Dr. Ivan Ariel Fresia, seran retomados
posteriormente en éstas busquedas, ya que luego de presentar algunas ideas sobre la justicia

educativa y la justicia social, provoca un desplazamiento a la justicia curricular.

En el rastreo de antecedentes, también podemos dar cuenta de la publicacion del libro
“Gestionar instituciones educativas socialmente responsables: aprender, servir, innovar”, como
fruto de las VI Jornadas Académicas de Gestion y Direccion de Instituciones Educativas,
organizadas por la Universidad Austral (Buenos Aires), dirigido por Julio C. Durand y Angela V.

Corengia, y coordinado por Maria S. Urrutia.

Dentro del Eje Tematico N° 2 “Proyectos educativos inclusivos. Innovacién y Accidn”, se
encuentra la ponencia “Pedagogia diferenciada y justicia educativa” a cargo de la Lic. Maria C.
Viceconte (2016). En la misma se exponen algunas practicas pedagogicas tendientes a fomentar
la justicia educativa dentro del aula, con el objetivo de desarticular la reproduccioén de las
desigualdades. La autora identifica la justicia educativa con la posibilidad de reducir las brechas
de oportunidades y brindar una educacion diferenciada que garantice equidad a todos los sujetos,
haciéndose eco de la propuesta de Veleda, Rivas y Mezzadra (2011), y alertando las trampas que

encierra la igualdad de oportunidades.

La ex-ministra de educacion de la provincia de Buenos Aires y secretaria de educacion en el
Ministerio de Educacion de la Nacion en el periodo 2021 al 2023, Silvina Gvirtz, ha escrito una
columna personal de opinioén sobre la justicia educativa durante el 2020, en el diario digital
Infobae, que ostenta el mayor indice de consultas y lecturas. En su periodo de ministra en
Buenos Aires, ya habia hecho referencia a la nocién de justicia educacional como equivalente a
la justicia educativa. En su nota publicada por el periddico, da cuenta de las “rapidas acciones”
generadas por los distintos estamentos gubernamentales ante la irrupcion de la pandemia. Sin
embargo, alerta que en términos de justicia educativa, “la brecha entre sectores de mayores y
menores ingresos se amplio” (2020, s/n). A partir de ello enumera algunas acciones politicas
educativas como la creacion del sitio web “Educ.Ar” y el plan “Conectar Igualdad”,

demostrando que los mismos no alcanzan para garantizar justicia educacional, ya que debe
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trabajarse en torno a condiciones materiales mas igualitarias entre los sujetos de la educacion. En
el transcurso del 2021 ha publicado el libro “Aprender a ser director/a”, en el cual también
remarca que ser un buen directivo implica salir de la neutralidad y optar decididamente por una

gestion que tenga como rasgo central la construccidon de una mayor justicia educacional.

El mayor impacto de la nocién de justicia educativa en Argentina, que verdaderamente lo
coloca en la agenda politica y publica, volviéndolo un tema de relevancia, tiene que ver con la
presentacion de los proyectos de Justicia Educativa, Formacion Docente, Tecnologia Educativa y
Educacion Superior que ha presentado el ex ministro de Educacion de la Nacion, Nicolas Trotta?,
al secretario de Asuntos Estratégicos, para su posterior tratamiento en el Congreso de la Nacion.
Los dias 4 y 5 de agosto del 2021, el ex ministro Trotta, junto al Dr. Axel Rivas, en caracter de
Director del Consejo Nacional de la Calidad de la Educacion, presentaron a los ministros de todo
el pais la “Ley de Justicia Educativa”, que se erige como una nueva forma de financiamiento
educativo para dictaminar una inversion del 8% de la riqueza (6% en la educacion obligatoria y

2% en la educacion superior).

Con la presencia de uno de los tres autores del corpus tedrico mejor sistematizado sobre la
justicia educativa, Dr. Axel Rivas, en caracter de promotor de esta nueva normativa, la irrupcion
de esta ley que se encuentra en proceso de creacion y consenso con los ministros del area
educativa de todo el pais, es posible dar cuenta de un concepto inclinado hacia la regulacion de la
inversion en la educacidon y a la planificacion estratégica para compensar las desigualdades

educativas en pos de un modelo social mas igualitario en toda la nacidn.

Conflictos y “desacuerdos’ en torno a la justicia educativa
o Un determinismo que opera sobre las herencias

Un primer elemento que consideramos someter a discusion y proponemos a modo de alerta
ante la irrupcion de la categoria en cuestion, es la prevalencia de la justicia social, que se

constituye como condicion necesaria para que pueda acontecer la justicia educativa: “La

% Nicolas Trotta fue Ministro de Educacién de la Nacion de la Republica Argentina en el periodo comprendido entre
el 10 de diciembre del 2019 y el 20 de septiembre del 2021, cuando present6 su renuncia, bajo la presidencia de
Alberto Fernandez.
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construccién de un sistema educativo mas justo necesita de profundos cambios politicos,
economicos y sociales que exceden a lo que ocurre en el campo educativo (...) es muy dificil
construir una escuela mas justa en una sociedad injusta” (Veleda et al., 2011, p. 16). En la
primera aparicion de una expresion de esta indole, se sientan las bases para concebir una accién
limitada por parte de la escuela ante la injusticia presentada en su contexto. Para los autores,
algunas desigualdades educativas se podrian subsanar si hubiese mejoras en el bienestar social de
los actores educativos. Las politicas educativas tienen en este marco, la importancia de construir

la justicia educativa, aunque las politicas econdmicas y sociales ocupan el lugar central.

Si bien los autores afirman en la introduccion de su texto que el sistema educativo tiene en si
un potencial transformador de la sociedad, rapidamente se produce un desplazamiento

desconcertante al re-afirmar la primacia de la justicia social por sobre la educativa:

La justicia educativa depende en primera instancia de lo que sucede fuera de la escuela: la estructura
social, el acceso al trabajo, las condiciones de vida de las familias, la infraestructura de servicios (agua,
cloacas, electricidad, etc.) y la atencion de la salud. La amplitud de las desigualdades en el acceso a estas
dimensiones del bienestar condiciona seriamente las posibilidades de construccion de la justicia

educativa. (Veleda et al., 2011, p. 32).

Lo impactante de la afirmacidn citada es la fragilidad a la cual se ve expuesta la nocién de
justicia educativa. Afirma por un lado la necesidad de instalar algo en el orden de lo justo, y sin
embargo, puede presentarse como una oferta que provoca determinismo en los sujetos de la
educacion. Si la educacion no puede hacer nada frente a la herencia de la injusticia, si no puede
dar herramientas para elaborar aquello que se recibe como elemento dado, queda atada a una
mera reproduccion de logicas excluyentes, perpetuando situaciones contrarias a lo que persigue
como idea. Aqui se halla un intersticio dentro de la obra en cuestion, un “punto ciego” que pierde

por un momento el horizonte que persigue.

Si la justicia educativa es incapaz de generar una interrupcion de la injusticia, si no es capaz
de poder reelaborar aquello que se transmite como inherente a los sujetos de la educacion, ;para

qué serd necesario sostenerla como eje vertebrador de la educacion? Daria la sensacion de que
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solo puede operar dentro de los marcos de la educacidn, dejando la posibilidad de intervenir en el
medio que la rodea y la dota de situacionalidad. De alli que podamos inferir algunos recorridos
que hacen otros autores como Fresia (2016), que optan por “aterrizar” la categoria al curriculum

o0 a otro elemento de la institucion, porque fuera de ella nada es posible hacer.

La imposibilidad de generar una ruptura nos remite inmediatamente a la tension
herencia-transmision, donde “...transmitir es ofrecer a las generaciones que nos suceden un saber
vivir, término que debemos tomar en su acepcion mas fuerte” (Hassoun, 1994, p. 12). Hay en la
transmision una apuesta por la transformacion, “..alberga esa ilusion en cuya realidad
trabajamos ganando herencias nunca legadas, legando herencias de las que no somos duefios”
(Frigerio, 2004, p. 22). Siguiendo a Graciela Frigerio (2004), hay en la herencia algo que nos fue
dejado por otros, sin embargo, hay algo del orden del invento que contrasta lo legado. Daria la
sensacion, que al dejar de lado la posibilidad de una justicia educativa que intervenga sobre
dichas herencias, que sea capaz de interrumpir la injusticia, que devenga en sujetos capaces de
firmar sobre aquello que se les presenta como legado a modo de sello propio, como
con-firmacion y re-elaboracion de lo dado, tampoco sera posible el acontecer de la justicia social.
No solo que no hay posibilidad de interrupcidon, sino que hay perpetuacion e incluso,

reproduccion.

o Los desfavorecidos del fondo, jpasen al frente!

Hay dos principios propuestos por los autores argentinos que nos permiten trazar una especie
de mapa por donde transita la justicia educativa. Consideramos que pueden estar en consonancia
y generar inconvenientes en su afan de perseguir lo justo: el segundo principio, denominado
“situar a los sectores populares en el centro del sistema educativo, y el séptimo, que apunta a

“articular compromisos y escuchar la voz de los excluidos”.

Al intentar situar a los sectores populares en el centro del sistema educativo notamos algunas
dificultades para el acontecer de la justicia. Hay un centro desde donde se plantea la educacion y,
en consecuencia, todo lo que lo circunda se constituye en periferia. ;Cual es el centro?, ;las
politicas educativas?, ;la escuela?, ;el rostro del Otro? Si bien los autores afirman que siempre

han existido politicas compensatorias bajo la premisa de “dar a los que menos tienen”, es
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necesario una politica de equidad, que entienda a los sectores populares como sujeto de

derechos:

En lugar de acciones compensatorias en los margenes e intacto en su esencia, nuestro concepto de justicia
educativa exige revisar las condiciones materiales del aprendizaje asi como también la organizacion
institucional, la pedagogia y el curriculum desde la perspectiva de los sectores populares; y reformular
aspectos profundos del sistema educativo para alcanzar a todos los sectores sociales en un modelo comun,

que reconozca sus especificidades. (Veleda et al., 2011, p. 60).

Acordamos en cuanto al andlisis deficitario de las politicas compensatorias que nunca han
cuestionado estructuralmente las condiciones de desigualdad, pero sin embargo, no podemos
coincidir con este planteo ya que “entiende” a los sectores populares como sujeto de derechos, en
lugar de “reconocer” alli los derechos ya existentes e inalienables. Asi mismo, el planteo de la
justicia educativa sigue tropezando con el topico expuesto anteriormente, de limitarse a la praxis
educativa sin perspectiva ni posibilidad de transformacidon social. No se propone como
interrupcion de la injusticia, sino que se propone como alternativa ad intra del sistema educativo,

para garantizar paridad integral en las condiciones del aprendizaje.

La necesidad de poder pensar en términos dialécticos favorecidos-desfavorecidos, es un
punto de conflicto por donde se pierde la nocion de unidad, el imaginario de un todo que excede
a la mera suma de las partes, encarnando una “dialéctica del descuartizamiento”, a decir de

Gaston Bachelard, donde se fuga el espacio comun:

Dentro y fuera constituyen una dialéctica de descuartizamiento y la geometria evidente de dicha dialéctica
nos ciega en cuanto la aplicamos a terrenos metaforicos. Tiene la claridad afilada de la dialéctica del si'y
del no que lo decide todo. Se hace de ella, sin que nos demos cuenta, una base de imagenes que dominan

todos los pensamientos de lo positivo y de lo negativo. (1975, p. 250).

La idea de geometria asumida al pensar lo de adentro y lo de afuera, en una especie de

espacializacion del pensamiento que deviene en una légica donde podria encajar lo positivo y lo
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negativo, lo abierto y lo cerrado, incluidos y excluidos, entre otras posibilidades. En todas las
dialécticas planteadas, aparece la idea del espacio como algo que delimita, que enmarca, que
plasma una geometria dentro del pensamiento: “El mas aca y el mas alla repiten sordamente la
dialéctica de lo de dentro y de lo de fuera: todo se dibuja, incluso lo infinito” (Bachelard, 1975,
p- 251). En dicha espacializacion se trata de ponerlos en el centro, casi en sintonia con una
accion “disciplinadora”, no vaya a ser cosa que decidan tomar otros caminos, ocupar otros
espacios e invadir una cartografia que ya tiene los lugares pre-asignados en el sistema educativos
y coordenadas bien delineadas. ;Por qué en lugar de ponerlos en el centro no se trata en cambio
de hacerlos participes en el reparto de lo sensible?, ;Por qué no volverlos participes de aquello

que se presenta como disponible en el orden de lo comun?

Poner a los mas desfavorecidos en el centro puede ser un gesto de preocupacion, sin
embargo, es un gesto que legitima un orden injusto, una dialéctica que descuartiza el todo, que
puede reproducir discursos estigmatizantes. Este punto algido de la cuestion, puede ser pensado a
partir del séptimo principio y el conflicto sociologico entre la igualdad de oportunidades y de
posiciones. En el desarrollo del séptimo principio del modelo propuesto, referido a la

(13

articulacion de compromisos y la escucha de lo excluidos, se afirma que “...el trabajo de la
justicia educativa no se desprende de arriba hacia abajo, sino que se trata de repensar las
relaciones entre los actores politicos y las comunidades educativas, entre el centro y los

territorios” (Veleda et al., 2011, p. 72).

Este llamado de escucha no implica un proceso consultivo o la creacidn de distintos 6rganos
participativos, sino que remite a una idea de democracia en la educacion, ligada a la
participacion: “...dar voz implica entender los diversos contextos y adecuar las politicas, el
curriculum, las pedagogias. Dar voz supone reconocer y revertir las practicas mas naturalizadas y
cotidianas de exclusion educativa” (Veleda et al., 2011, p. 72). Hay dos elementos que nos
impactan de especial manera: 1) ;quién tiene la potestad de poder dar voz?, 2) ;de qué manera es

posible “repensar las relaciones” entre los actores y la comunidad?
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O La pretension ilustrada de “dar voz”: ;jquién tiene esa potestad?

Un elemento que nos interpela profundamente es la idea de escuchar y dar voz a los
excluidos como si no la tuvieran. Consideramos que reside alli una pretension ilustrada propia de
la modernidad y afin a la tesis sarmientina de la dicotomia “civilizacion y barbarie”. La barbarie
comprendida como el estado salvaje de la naturaleza humana, y la civilizacién, como el fruto
acabado del proyecto iluminista, constituyen dos categorias que pueden arrojar algunas pistas

para vislumbrar la problematica de pretender “dar voz”.

Reconocer la presencia de un sujeto silenciado, o peor alin, que no tiene voz, seria el
equivalente a considerarlo un salvaje o un nifio que no posee el lenguaje. No poseer el lenguaje
es imposibilidad de establecer comunicacion, o al menos una comunicacidn que presenta ciertas
reglas formales como el sistema educativo. Alli hay un lenguaje propio, acreditable mediante una
serie de documentos y aduanas, unas fronteras que delimitan aquello del orden barbaro y lo
civilizado. El sistema educativo se erige de esta forma, como agente clasificador, como entidad

que puede “dar voz” o ignorar.

A raiz de esto consideramos necesario dar un paso mas, superar la falsa dicotomia
civilizacion y barbarie, y asumir que todos son portadores de una voz digna de ser escuchada por
el simple hecho de constituirse como sujetos de derecho. Quien pretenda dar voz comete un acto
de violencia, al igual que aquel que censura, acalla o silencia, por el hecho de considerarse capaz
de otorgar algo que pertenece al orden de los derechos inalienables del sujeto. A veces es mas
facil construir simbolicamente una légica de poder excluyente en torno a la representacion de
“dar voz”, que embarcarse en el proceso de reconocer multiples lenguajes y asumir la traduccion
como posibilidad de abrazar la diversidad que cuestiona un sistema educativo (que se conformé

como hijo del proyecto moderno) con pretension de homogeneidad.

La legitimidad de “dar voz” como un elemento de la justicia educativa, se construye sobre la
premisa de alguien o algo que en definitiva tiene “monopolizada” o privatizada la misma. En ese
caso, si la justicia educativa intenta discutir algo del orden de la injusticia, de la desigualdad, se
tropieza con uno de sus propios principios metodoldgicos que a priori presentan una “fachada”

rimbombante e interesante, pero que si se la examina rigurosamente, desnuda una injusticia
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mucho mayor, no solo entre aquellos que hablan y quienes no, sino quienes toman la potestad de

“dar voz” y quienes la deben “mendigar”.

O Repensar las relaciones institucionales: ;de qué manera?

Si el esfuerzo consiste en poner en el centro a los mas desfavorecidos, a escuchar a otros
sujetos, a dar voz a la otredad, toda la cuestion organizacional esta concebida desde un centro
autorreferencial. ;De qué manera es posible entonces repensar las relaciones institucionales? Los
autores argentinos intentan trabajar esta cuestion a partir de los aportes de la Sociologia,
especialmente de Bernstein (1994) y la tension poder/clasificacion dentro de la escuela, Bourdieu
y Passeron (2001) con su reflexién sobre la reproduccion, y en tercer lugar, con los aportes en
torno al debate que se teje entre la igualdad de oportunidades y la igualdad de posiciones que

esgrime Frangois Dubet.

Consideramos necesario ahondar en las ideas de Francois Dubet, porque en su intento de
repensar la justicia social, plantea la diferenciacion de la igualdad de oportunidades y la igualdad
de posiciones, optando por la segunda de ellas: “Estas dos grandes soluciones son la igualdad de
posiciones 'y la igualdad de oportunidades. En ambos casos, se trata de reducir ciertas
desigualdades sociales con el propdsito de volverlas aceptables, si no perfectamente justas, en la

sociedad en que vivimos” (Dubet, 2012, p. 43).

Las politicas educativas de cardcter compensatorias estarian ligadas a la igualdad de
oportunidades, teniendo como objetivo brindar a todos las mismas posibilidades, lo cual tiene
como complemento la idea del mérito personal como condicidn para el aprovechamiento de las
mismas. Dicho planteo sobre la igualdad tiene sus raices en el pensamiento liberar
estadounidense, influenciado por John Rawls, quienes aspiran a estructurar la sociedad a partir

del mérito individual:

Aspira menos a reducir las desigualdades de las posiciones sociales que a luchar contra las
discriminaciones que obstaculizan la realizacion del mérito, permitiéndole a cada cual acceder a
posiciones desiguales como resultado de una competencia equitativa en la que individuos iguales se

enfrentan para ocupar puestos sociales jerarquizados. (Dubet, 2012, p. 46).

103



La igualdad de posiciones consiste en achicar las brechas respecto a las posiciones
individuales ocupadas por los sujetos en la sociedad: “...busca ajustar la estructura de las
posiciones sociales sin poner el acento en la circulacion de los individuos entre los diversos
puestos desiguales. En este caso, la movilidad social es una consecuencia indirecta de la relativa
igualdad social” (Dubet, 2012, p. 43). Hay en estas busquedas, un intento por aspirar a una
movilidad social, que en consonancia con los autores argentinos, podriamos identificar con el

transito entre el centro y las periferias:

La igualdad de posiciones, aunque siempre relativa, crea un sistema de deudas y de derechos que lleva a
subrayar lo que tenemos en comin mas que lo que nos distingue y, en ese sentido, refuerza la solidaridad.
La igualdad de posiciones no aspira a la comunidad perfecta de las utopias y las pesadillas comunistas,
sino que busca la calidad de la vida social y, por esa via, la de la autonomia personal, ya que al no
encontrarnos amenazados por desigualdades sociales demasiado grandes tenemos mas libertad de accion

(Dubet, 2012, p. 49).

El desacuerdo que planteamos con estas ideas desarrolladas, es que si en la igualdad de
oportunidades se aspira politicas compensatorias ancladas al mérito individual, y en la igualdad
de posiciones se aspira a una movilidad social para salir de los lugares menos aventajados, en
ambos casos no acontece un proceso de justicia que transforme las causas, los efectos y las
estructuras, sino que se legitima el orden injusto que sustenta el tejido social: 1) en la igualdad de
oportunidades mediante la equidad, y 2) en la igualdad de posiciones mediante la no

transformacidn de la estructura favorecidos-desfavorecidos.

o El Otro no siempre es descubierto y reconocido

Los autores argentinos para conceptualizar la idea de justicia educativa intentan combinar las
dos dimensiones de la justicia: redistribucion y reconocimiento. Exponen que son dos caras de

una misma moneda y que a lo largo de la historia se las ha presentado como fragmentadas entre
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si, por lo cual acuden a Fraser y Honnet (2006) como intelectuales que plantean una

reconciliacidn entre ambos términos.

Al plantear la cuestion de la redistribucion, la misma esta emparentada con la asignacion de
recursos materiales y simbolicos. El criterio de reconocimiento aspira en cambio, a percibir la
diversidad, a valorizar sujetos y colectivos que resultan invisibilizados o desvalorizados: “...el
sistema educativo tiene a subordinar a los sectores populares y a ciertos grupos especificos (...) al
negarles la posibilidad de participar en toda su potencialidad en la vida escolar” (Veleda et al.,

2011, p. 64).

El limite que encontramos a esta postura esta ligado a la irrupcion de un interrogante: ;qué
pasa cuando el rostro del Otro no se ve?, ;qué ocurre cuando el Otro no genera afectacion?,
(alcanza con la buena predisposicion del mero reconocimiento? En sintonia con el pensamiento
de Paul Ricoeur, por ejemplo, el Otro tiene una vital importancia, ya que ayuda a constituir el yo,
y a su vez, es criterio de eticidad y justicia. Asumir al Otro con mayusculas, es asumir el
compromiso de un vivir juntos que no se limita a las relaciones interpersonales, sino que también

implica la institucionalidad:

En la nocién misma del otro esta implicado que el objetivo del bien-vivir incluya, de alguna manera, el
sentido de la justicia. El otro es tanto el otro como el “td”. Correlativamente, la justicia es mas extensa
que el cara a cara. Aqui estan en juego dos aserciones: segun la primera, el vivir bien no se limita a las
relaciones interpersonales, sino que se extiende a la vida de las instituciones. Segun la segunda, la justicia
presenta rasgos éticos que no estan contenidos en la solicitud, a saber, esencialmente una exigencia de

igualdad. (Ricoeur, 1996, p. 202).

Las instituciones, el sistema educativo como gran instituido e instituyente, en el marco de
nuestra reflexion, aparecen como aplicacion de la justicia, y la igualdad como contenido ético del
sentido de la justicia. En esa estructura del vivir-juntos aparece la necesidad de una ética que

3

resguarde las relaciones interpersonales garantizando justicia. A partir de esto, “...lo justo
comprende dos aspectos: el de lo bueno, del que sefiala la extension de las relaciones
interpersonales en las instituciones; y el de lo legal, el sistema judicial que confiere a la ley

coherencia y derecho de restriccion” (Ricoeur, 1996, p. 206). Si el Otro es condicion necesaria
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para la justicia, en la dindmica de la redistribucién y el reconocimiento, daria la sensacion que no
acontece, y la evidencia que lo sustenta, tiene que ver con las estadisticas que dan cuenta de la

cantidad de nifios, nifias y adolescentes por fuera del sistema escolar obligatorio por ejemplo.

El criterio de reconocimiento resulta interesante en cuanto descubrir la presencia de un Otro
que interpela, pero asi mismo, no puede garantizar por si mismo la atencién a todos, porque a
veces no alcanza solo con descubrir y sefialar algiin sector postergado. Ante esto, y habiendo
dado cuenta de algunos desacuerdos a partir de elementos que en cierta medida “atentan” contra
la justicia en el seno mismo de ella, proponemos dar paso a la tension radicada entre el derecho,

la justicia y la educacion.

El derecho, la justicia y la educacion

Hitos y génesis de la Ley de Educacién Nacional N° 26.206

El investigador argentino Martin Legarralde (2013), intenta llevar a cabo un trabajo de
sintesis en torno a la relacion entre pedagogia y justicia, dentro del cual se pregunta cdmo se
constituye la idea de educacion como derecho, qué factores sociohistoricos permiten el acontecer
de esta idea y qué consecuencias encierra. En dichos interrogantes subyace la posibilidad de
elaborar un breve repertorio de acontecimientos historicos, a los fines de analizar el camino
previo que se ha recorrido para sancionar, en el afio 2006, la Ley de Educacién Nacional
Argentina, que considera la misma como un derecho y le asigna la tarea de colaborar con la

construccién de una sociedad mas justa.

Segun Legarralde, las intersecciones entre educacidn y justicia pueden ser rastreadas en los
distintos modelos educativos, ya que son conceptos polisémicos que adquieren rasgos propios de
su tiempo y contexto. La instruccion publica, se presenta como el primer modelo educativo
analizado. El mismo se ubica entre la segunda mitad del siglo XIX y las primeras décadas del
siglo XX, y tiene como fin absorber a una gran parte de la poblacion, mediante la idea de
civilizacién. Durante esta etapa se llevaron a cabo campafias de exterminio de los pueblos

originarios, y en consecuencia, los procesos de escolarizacion eran necesarios para la
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transformacidn y produccién de los sujetos sociales. Aqui surge la obligatoriedad dentro de la

educacion, tensionando la idea de derecho universal e individual:

Las consecuencias concretas de este esquema fueron: la incorporacion de vastos sectores de la poblacion
a los sistemas educativos, a pesar de que no hubiera una fuerte demanda de escolarizacion preexistente, la
propia conformacion de sistemas educativos con circuitos diferenciados, y la construccion
institucionalizada del otro (el ignorante, el indio, el analfabeto), excluido del sistema politico por la via de

su exclusion de las instituciones de la civilizacion. (Legarralde, 2013, p. 305).

La necesidad de “civilizaciéon” impulsé el proceso de escolarizacion e instaurd la idea de
derecho, lo cual es una novedad histérica en las sociedades democraticas. Respecto a la relacion
con la iglesia, el estado se consolida como un monopolio, a partir de la expropiacion del ejercicio

de la accion educadora, chocando con la idea de la libertad de ensefiar y aprender.

Posterior a este modelo, entre las décadas de 1930 y 1940, se produjo un nuevo
desplazamiento en torno a la idea de educacidén y derecho, dando origen al modelo de la
educacion como derecho social. Este modelo irrumpe a partir de la crisis del capitalismo: “La
reestructuracion del campo politico de los distintos paises en el periodo de entreguerras significd
una ruptura de la confianza liberal en el progreso ilimitado del capitalismo y de su reflejo en
regimenes politicos democraticos” (Legarralde, 2013, p. 306). Durante este periodo se tiende a
desestructurar la idea liberal de la libre asociacion de los individuos, dando paso a la
conformacién de una sociedad basada en la integracion de grandes colectivos: “...1a educacion se
asociaba a una nueva forma de ciudadania, que ya no remitia al individuo liberal, sino al
miembro de la corporacion, del pueblo, y de la sociedad nacional. La educacion entendida como
derecho individual fue perdiendo peso” (Legarralde, 2013, p. 308). Durante esta década, hay una
ampliacion de los derechos sociales, dando paso asi, a la ampliacion del concepto de justicia
social. En sintonia con esto, la educacion integra a sectores de la sociedad que estaban al margen

de la misma.

Durante la década del 1970 se quiebra la idea del Estado de bienestar, por lo cual irrumpe un

modelo basado en la fractura de la educacion como derecho. Es el tiempo de las dictaduras
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militares, el terrorismo de Estado y la irrupcion de diversos grupos revolucionarios. En este
marco, se observa el incremento del sector privado dentro del sistema educativo, bajo la idea de

recuperar la tradicion de la educacion como uno de los derechos civiles individuales.

Las tensiones provocadas por las dictaduras, dieron origen a un “achicamiento” del Estado, y

ante ello, reduce su presencia en el ambito de la educacion:

Las dictaduras se centraron en esta contraposicion entre dos concepciones del derecho a la educacion: el
modelo de la instruccion publica habia instalado la nocién de la educacidén como derecho individual, en
tanto que el modelo de la justicia social habia definido a la educacién como un derecho social. En el
primer sentido, el derecho a la educacion era equivalente a la libertad de ensefiar y aprender; en el
segundo caso, en cambio, el derecho a la educacién era equivalente al acceso garantizado por el Estado a
la escolarizacion. La tension entre ambos sentidos fue aprovechada por los sectores interesados en la
reduccion del aparato estatal, y en virtud de esta contradiccion se argumentd que el Estado debia reducir
su presencia como responsable de la educacidn y liberar esta actividad a otros actores sociales, como las

familias y la Iglesia, entre otras. (Legarralde, 2013, p. 13).

Este modelo establecid la retirada del Estado, de forma parcial, de la responsabilidad en
torno a la educacion. Los periodos dictatoriales marcaron una profunda crisis, y a partir de ello,
el paso a las distintas democracias, puso de relieve la pregunta por sobre la educacion. En
consecuencia, las reformas implementadas en la década del 1990, inauguran el modelo de la
justicia focalizada. Ante la inequidad de la educacidn, las politicas tienden a reparar y compensar
dicha brecha: “...se definieron poblaciones que debian ser particularmente atendidas por
politicas estatales activas, en tanto el resto de la poblacion podia apoyarse en sus propios
recursos diferenciales (economicos, culturales, sociales) para obtener provecho de la oferta
educativa” (Legarralde, 2013, p. 315). Esta focalizaciéon se tradujo en politicas sociales y

educativas.

Sin embargo, trajo como paradoja que por un lado se distribuian de forma compensatoria los
recursos materiales, y por otro lado, la identificacion de esta poblacion focalizada generd
identidades y subjetividades asistidas. Esto afecto, a decir del autor, aquello que era lo comtn

dentro de la educacion, sacando del centro la formacién de la identidad nacional y el proceso de

108



homogeneizacion: “...es posible observar al menos dos procesos concurrentes: por una parte, la
produccion de poblaciones asistidas, en este caso en el plano educativo, y por la otra, el
desdibujamiento de los elementos productores de lo comun en la experiencia escolar”

(Legarralde, 2013, p. 316).

A partir de esta planteo, es que en los debates que se suceden a posteriori, aparezca la nocion
de justicia educativa, pero no como justicia universal y homogénea, sino que en todo caso, cada
institucion debera recrear la justicia desde sentidos comunes: “Las condiciones materiales de
construccion de justicia educativa quedan por esta via confinadas a la accion significante de los
actores en el ambito local” (Legarralde, 2013, p. 317). En este caso, se intenta forjar
institucionalmente los sentidos de la justicia en la educacion, para que asi pueda llevarse a cabo.
Desde esta logica, la Ley de Educacion Nacional, intenta hacer acontecer la justicia en la

educacion, para que esta ultima contribuya a la creacion de una sociedad justa.

La educacion para una sociedad mds justa

En el capitulo I de las disposiciones generales, que regula los principios, derechos y
garantias que brinda la LEN N° 26.206, se hacen algunas referencias que consideramos
necesarias destacar. En el Articulo 2° se plantea que “La educacion y el conocimiento son un
bien publico y un derecho personal y social, garantizados por el Estado”. Al otorgar la categoria
de derecho a la educacion, se pone de manifiesto su caracter insoslayable en la vida de los
sujetos que atraviesan nuestra patria, y a su vez, el Estado se compromete a garantizar el pleno

cumplimiento del mismo.

El Articulo 3° hace referencia explicita al acontecer de la justicia mediante la construccion
de una sociedad justa: “La educacién es una prioridad nacional y se constituye en politica de
Estado para construir una sociedad justa, reafirmar la soberania e identidad nacional, profundizar
el ejercicio de la ciudadania democratica, respetar los derechos humanos y libertades
fundamentales y fortalecer el desarrollo econdmico-social de la Nacion”. La Educacion como
transito hacia una sociedad justa se encuentra emplazada en primer lugar, en el marco de una

serie de objetivos que se plantean a partir de la ley.
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Luego, en el Articulo 4° aparece la idea de equidad en el ejercicio del derecho a la
educacion: “El Estado nacional, las provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires tienen la
responsabilidad principal e indelegable de proveer una educacion integral, permanente y de
calidad para todos/as los/as habitantes de la Nacion, garantizando la igualdad, gratuidad y
equidad en el ejercicio de este derecho, con la participacion de las organizaciones sociales y las
familias”. Igualdad, gratuidad y equidad aparecen como elementos relacionados entre si para
lograr una educacion integral, permanente e integral. Si bien es preciso ahondar en los alcances
de aquello comprendido y significado como equidad, a los fines del presente desarrollo, basta
con sefialar que la misma pone el acento principal en la atencion de la particularidad en tanto

constituye un caso singular.

El Articulo 6°, establece las responsabilidades para que el derecho a la educacion acontezca.
Alli se proclama: “El Estado garantiza el ejercicio del derecho constitucional de ensefiar y
aprender. Son responsables de las acciones educativas el Estado nacional, las provincias y la
Ciudad Autéonoma de Buenos Aires, en los términos fijados por el articulo 4° de esta ley; los
municipios, las confesiones religiosas reconocidas oficialmente y las organizaciones de la
sociedad; y la familia, como agente natural y primario”. Al interior del articulo puede detectarse
la responsabilidad del estado, pero también aparecen como agentes que deben garantizar el

derecho, las organizaciones sociales y la familia.

En el Articulo 7° irrumpe la cuestion de la justicia social relacionada al conocimiento y el
crecimiento econdmico. El mismo dice que “El Estado garantiza el acceso de todos/as los/as
ciudadanos/as a la informacion y al conocimiento como instrumentos centrales de la
participacion en un proceso de desarrollo con crecimiento econdmico y justicia social”. Como
nos muestran Daniel Filmus y Carina Kaplan (2012), en el anteproyecto de Ley, el articulo
conclufa: “proceso de desarrollo social equitativo y sustentable”. En el texto final con su
modificacion incluida, se resalta el crecimiento econdmico y la justicia social. Dicha redaccion
final amplia el horizonte de la educacion, y le otorga un lugar que no remite solo a un proceso de

crecimiento personal y comunitario, sino también al desarrollo econémico.

La ley también garantiza la educaciéon como oportunidad en el Articulo 8°: “La educacion
brindara las oportunidades necesarias para desarrollar y fortalecer la formacion integral de las

personas a lo largo de toda la vida y promover en cada educando/a la capacidad de definir su
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proyecto de vida, basado en los valores de libertad, paz, solidaridad, igualdad, respeto a la
diversidad, justicia, responsabilidad y bien comun”. Dentro de este articulo podemos encontrar
algunos elementos que merecen ser resaltados: educacion como oportunidad, formacion integral

de la persona y proyecto de vida.

Luego del desarrollo expuesto, la Ley Nacional de Educacion plantea fines y objetivos de la
politica educativa nacional, en el primer apartado del capitulo II. De ellos, consideramos
necesario destacar algunos de los puntos propuestos: “a) Asegurar una educacion de calidad con
igualdad de oportunidades y posibilidades, sin desequilibrios regionales ni inequidades sociales;
b) Garantizar una educacion integral que desarrolle todas las dimensiones de la persona (...) c)
Brindar una formacién ciudadana comprometida con los valores éticos y democraticos (...) €)
Garantizar la inclusion educativa (...) f) Asegurar condiciones de igualdad, respetando las
diferencias entre las personas sin admitir discriminacion de género ni de ningun otro tipo (...) h)
Garantizar a todos/as el acceso y las condiciones para la permanencia y el egreso de los
diferentes niveles del sistema educativo”. Si nos detenemos en dichos puntos, notamos como
elementos sobresalientes las siguientes metas: educacion de calidad, igualdad de oportunidades,
garantias en torno al ingreso, la permanencia y el egreso a la educacién, formacion

comprometida con los valores y en contra de la discriminacion.

En la creacion de politicas publicas queda de manifiesto la importancia de la educacion para
garantizar la justicia social, mediante la atencidn a la persona en su integralidad y su trayectoria
educativa. Queda de manifiesto en la ley, el deber del Estado de garantizar el ingreso, la
permanencia y el egreso de los sujetos que atraviesan la educacion. En este sentido, queda de
manifiesto que el Estado establece un texto que lo define como garante de la educacion en

nuestro territorio nacional.

Al interior del titulo II se propone la estructuracion del Sistema Educativo Nacional, donde
se fijan algunas pautas y se le da caracter obligatorio a la Educacion Secundaria, lo cual se
complementa con la obligatoriedad de la Educacién Inicial y Primaria. Alli también se sientan
las bases para la Educacion Inicial, Educacién Primaria, Educaciéon Secundaria, Educacion
Superior, Educacion Técnico-Profesional, Educacion Artistica, Educacion Especial, Educacion
Permanente de Jovenes y Adultos, Educacién Rural, Educaciéon Intercultural Bilingiie y la

Educacion en Contexto de Privacion de Libertad. Basta con observar la composicion del Sistema
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Educativo Nacional, para dar cuenta de la atencién a la diversidad y la respuesta a distintos

sectores sociales por medio de la ley.

El titulo V refiere a las Politicas de Promocion de la Igualdad Educativa, y dentro del
mismo, en el Articulo N° 79 se propone, que “El Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia,
en acuerdo con el Consejo Federal de Educacion, fijara y desarrollara politicas de promocion de
la igualdad educativa, destinadas a enfrentar situaciones de inusticia, marginacion,
estigmatizacion y otras formas de discriminacion, derivadas de factores socioeconomicos,
culturales, geograficos, étnicos, de género o de cualquier otra indole, que afecten el ejercicio
pleno del derecho a la educacion”. Es interesante notar en dicho articulo, la importancia del
Estado mediante sus diferentes organismos para intervenir en la educacion, pero por sobre todo,
para intervenir sobre aquello que atenta contra la misma. En este punto, enfrentar la injusticia no
es solo una responsabilidad del Ministerio de Educacion, sino que se extiende a otros, haciendo
también alusién a la integralidad de los procesos educativos. En sintonia con esto, y atendiendo a
las mujeres, el Articulo N° 81 propone: “Las autoridades jurisdiccionales adoptaran las medidas
necesarias para garantizar el acceso y la permanencia en la escuela de las alumnas en estado de
gravidez, asi como la continuidad de sus estudios luego de la maternidad”. Posterior a ello, los
siguientes titulos son: VI) La calidad de la educacion, VII) Educacion, nuevas tecnologias y

medios de comunicacién, VIII) Educacion a distancia y 1X) Educaciéon no formal.

En el titulo X, sobre el Gobierno y Administracion, se encuentra el capitulo V destinado a la

13

“institucion educativa”. En el Articulo N° 122, se la define como: “...unidad pedagogica del
sistema responsable de los procesos de ensefanza-aprendizaje destinados al logro de los
objetivos establecidos por la ley. Para ello, favorece y articula la participacion de los distintos
actores que constituyen la comunidad educativa: directivos, docentes, padres, madres y/o tutores,
alumnos/as, ex alumnos/as, personal administrativo y auxiliar de la docencia, profesionales de
los equipos de apoyo que garantizan el caracter integral de la educacion, cooperadoras escolares
y otras organizaciones vinculadas a la institucion”. Esto nos resulta interesante, ya que le
atribuye a la institucidn educativa la responsabilidad de sostener los procesos de
ensefianza-aprendizaje, mientras que no se expone la funcién de “contencidn social” que sostiene

en muchos lugares, aunque quizas pueda ser asumido en la integralidad que persigue la

educacion. Daria la sensacion de que las instituciones educativas son una trinchera donde
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continuamente se le da pelea al hambre, la violencia, el delito, los dramas familiares, la atencion
emocional, entre otras cosas, lo cual no debiera ser competencia suya como queda manifestado

en la presente ley.

Por ultimo, el titulo XI hace referencia al cumplimiento de los objetivos de la ley y el titulo
XII refiere a las disposiciones transitorias y complementarias. Todo este analisis o apuntes
hechos en torno a la ley, nos permiten extraer algunas consecuencias de la misma: 1) garantizar
la educacion para todos, 2) garantizar acceso, permanencia y egreso de la educacion, 3)
garantizar inclusion educativa, calidad educativa e igualdad de oportunidades, 4) atender a la
diversidad y luchar contra todo tipo de discriminacidon, 5) promover la educacion como
posibilidad de una sociedad mas justa. A partir de dichos elementos que intentan resumir el
espiritu de la ley, nos atormenta la idea de una promesa que el Estado hace a las personas y que
en la cotidianeidad no acontece o parece “insuficiente”. Dentro de la logica de “conflictos y
desacuerdos” que planteamos, consideramos propicio poder poner de manifiesto algunos limites,
a partir de comprender que la sancion de una determinada ley no garantiza la justicia, e incluso,
expone algunos desbordes que exceden al Ministerio de Educacion, a las politicas educativas, e

incluso, a las instituciones educativas mismas.

Conflictos y “desacuerdos” que subyacen a la Ley

o Inquietudes, comentarios y “resonancias’

El Articulo 2° afirma que “La educacion y el conocimiento son un bien publico y un derecho
personal y social, garantizados por el Estado”. Ante ello, irrumpe rapidamente un interrogante:
,qué pasa con todos aquellos sujetos que se encuentran al margen del sistema educativo formal e
informal, y por ende, tienen un derecho vulnerado? Si comprendemos que la escolarizacion es el
dispositivo que mayor escala de efectos puede provocar respecto a la educacidon, podemos
constatar que muchos sujetos quedan por fuera del sistema escolar también, aunque existan

alternativas y programas para la reinsercion permanente.
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Pese a ello, la sola presencia de tasas de abandono escolar, por bajas o altas que sean,
denotan que algunos quedan “al margen”. Quizas, la paradoja que se habilita en este planteo,
radica en afirmar que el derecho se garantiza mediante la presencia de diversos programas e
instituciones, sin embargo: jse efectiviza?, jalcanza con garantizar el derecho solamente? En
sintonia con ello, el Articulo 3° plantea la educacién como posibilidad de una sociedad mas justa:
Jhay posibilidad de una sociedad mas justa, si al garantizar un derecho, algunos sujetos no

pueden acceder a su uso pleno, ya sea por omisidon o por imposibilidad?

Otro de los “conflictos” que podemos encontrar dentro de la Ley de Educacion Nacional, se
encuentra dentro del Articulo 4°, cuando se afirma que la educacion debe promover la igualdad,
la gratuidad y la equidad. En el diccionario de la RAE, en la tercera acepcion del concepto
“equidad”, la misma se define como “Justicia natural, por oposicion a la letra de la ley positiva”.
En la version del “espafiol juridico” del mismo diccionario, se la define como “Principio de
justicia material que debe ponderarse en la aplicacion de las normas en atencidon a las
circunstancias del caso”. Sin el animo de absolutizar los comentarios del Diccionario, los
mismos sirven para evidenciar, a grandes rasgos, que el Estado asume el derecho de brindar una
educacion integral, permanente y de calidad para todos, garantizando la igualdad y la gratuidad,

atendiendo a las particularidades de los casos.

La insuficiencia radica en la misma nocion de equidad, que a su interior contempla, y no
problematiza, las diferencias entre sujetos: reconoce sus particularidades, pero no pone en
cuestion las posiciones ni las diferencias (o las razones que habilitan dichas diferencias). En otras
palabras, la equidad permite dar cuenta de distintas posiciones entre sujetos, pero apunta de
hecho a reducir esas brechas, sin implicarse de manera “obligatoria”, en un cuestionamiento de

aquello que posibilitd la “distancia”.

Dentro del Articulo 6°, que delinea las responsabilidades del Estado, entre otros agentes que
deben participar y garantizar el Derecho a la Educacién, irrumpe la figura de la familia, como
“agente natural y primario”. Este punto esgrime una insuficiencia en si mismo, ya que la nocion
misma de familia carece de completud, e incluso, en muchas ocasiones, se transforma en un
obstaculo que algunas instituciones educativas y gubernamentales deben interrumpir por el bien
de los sujetos de la educacion. La Ley de Educacidon Nacional plantea la necesidad de un trabajo

mancomunado entre organizaciones y en conjunto con las familias, pero existen sobrados casos
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para demostrar que en la familia puede surgir conflictos que atentan contra dicha organizacidn,

por omision, ausencia o mala intencion.

Por otro lado, la educacion también genera la posibilidad de significar los lazos familiares y
otorgarles un sentido a los mismos: ;qué ocurre con aquellos que no acceden a dichas instancias?
El valor otorgado a la familia es muy alto (necesario y valido), sin embargo la cotidianeidad
exige un verdadero replanteo sobre el lugar que ocupa y la viabilidad de sostener tal propuesta en
la realidad efectiva. Es otro punto que parece dejar en evidencia cierto “conflicto” en torno a la

justicia, expresada mediante una determinada ley.

Por ultimo, en este apartado de comentarios y “resonancias”, otro elemento que irrumpe, en
este caso dentro de los objetivos que persigue el Articulo 8°, se afirma que “La educacion
brindara las oportunidades necesarias para desarrollar y fortalecer la formacién integral de las
personas a lo largo de toda la vida y promover en cada educando/a la capacidad de definir su
proyecto de vida, basado en los valores de libertad, paz, solidaridad, igualdad, respeto a la
diversidad, justicia, responsabilidad y bien comun”. Dentro de este articulo podemos encontrar
algunos elementos que merecen ser resaltados y que evocan algunas inquietudes: educacion

como oportunidad, formacion integral de la persona, proyecto de vida y valores.

Concebir la educaciéon como una oportunidad para desarrollar y fortalecer la formacion de
las personas, es situarse dentro del paradigma de la igualdad de oportunidades. ;La igualdad de
oportunidad garantiza la universalidad y validez de la propuesta educativa? Pareciera, como
hemos mencionado en otro punto, que el derecho se encuentra garantizado, pero nuevamente la
discusion versa sobre los efectos que se provocan al sancionar la ley y sus objetivos: ;garantiza
que la educacion acontezca? A veces, daria la sensacion que la sancion de una determinada ley
podria servir como un “tranquilizante” en el marco de un proyecto politico, ya que los
legisladores y el cuerpo politico han cumplido “correctamente” con su deber, pero sera cuestion
posterior, llevar a cabo un andlisis exhaustivo sobre los efectos que produce la pretension de

igualdad de oportunidades.

También resuena la apuesta por la integralidad de la persona: ;existen propuestas educativas
que promuevan dicho objetivo o la mayoria apunta a una formacion racional que prescinde de la

totalidad de los sujetos? En tiempos donde emergen nuevos paradigmas tecnoldgicos y
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atravesados por politicas neoliberales, la dindmica impulsada por la cultura del consumo y la
mercantilizacion de la vida cotidiana, plantea modelos educativos fuertemente orientados a la
produccidn del capital y la acumulacion del mismo. La distribucion de bienes y la pretension de
una comunidad organizada dan paso a un individualismo que se encolumna en el slogan “salvese
quien pueda”. La educacion parece no quedarse fuera de la l6gica, cuando uno puede dar cuenta
de multiples propuestas educativas (muchas de ellas constituidas como refritos de antafio bajo el
aspecto de “renovacion” o “actualizacion”) ancladas en el mundo de las finanzas, en “escuelas de

negocios”, entre otras areas que apuntan a una fragmentacion de los sujetos.

Alli irrumpe la tension con los valores mencionados en la Ley de Educacion Nacional, que
plantean la libertad, paz, solidaridad, igualdad, respeto a la diversidad, justicia, responsabilidad y
bien comun. ;Qué entendemos por cada uno de ellos? ;Qué sentidos adquiere en el “aqui y
ahora” de nuestras comunidades? ;Qué efectos persiguen? ;Qué hacemos con lo que decimos
que es cada uno de ellos? Si bien la polisemia de sentidos y significados que adquiere un valor
puede ser comprendido como una riqueza, el conflicto se desata cuando los efectos se vuelven
contrarios entre si. Ademads, ;jcomo es posible construir un proyecto comun cuando los objetivos

que se persiguen se encuentran en disidencia?

Ante lo expuesto, el desarrollo propuesto no persigue el objetivo de agotar un analisis sobre
aquello que persigue la Ley de Educacion Nacional, sino que intenta dejar en evidencia que la
misma, “por si” misma y “en si” misma, no garantiza un acontecer pleno de la justicia, sino que
exige un abordaje mas complejo que la mera aplicaciéon de la norma. A su interior, inclusive,
despierta debates y vicisitudes que deben ser abordadas y resueltas en el seno de la comunidad

que la intenta realizar.

o La “fuerza de la ley” no basta por si misma, pero “la ley es la ley”

Dentro del texto “Fuerza de ley”, correspondiente a la produccion “tardia” del autor
argelino-francés Jacques Derrida, encontramos un esbozo teorico respecto a la idea de justicia.
Dentro de la obra mencionada, el autor titula una de sus partes: “Del derecho a la justicia”. Dicho
articulo es la transcripcidn de una conferencia leida en la apertura de un coloquio organizado por

Drucilla Cornell en la Cardozo Law School, en octubre de 1989, que llevaba como titulo
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original: “Deconstruction and the Possibility of Justice”. A continuacion, intentaremos delinear
algunos de sus principales aportes para pensar la nocion de justicia, derecho y ley, y a partir de

ello, los conflictos que provoca.

Al comenzar el coloquio, Jacques Derrida, afirma el deber que tiene de dirigirse a su publico
en inglés, y que dicho deber puede comprenderse de tres maneras: 1) se impone como una
especie de obligacion mediante una fuerza simbdlica o de ley, de una situacién de la cual el
mismo no posee el control; 2) hablando el mismo idioma serd mas justo en el sentido de lo
ajustado, de la adecuacion entre aquello que se dice y lo que se comprende; 3) debe hablar una
lengua que no le corresponde y no es suya porque es lo mas justo, en el sentido de la justicia, el
sentido juridico-ético-politico: “es mas justo hablar la lengua de la mayoria, sobre todo cuando

¢sta, por hospitalidad, da la palabra al extranjero” (Derrida, 2018, p. 14).

Respecto a la tercera comprension del deber, sostiene que una traduccion por mas excelente
que sea, no deja de ser una traduccion siempre imperfecta entre dos idiomas. La cuestion del
idioma aparece como elemento central de la discusion que quiere presentar el coloquio: “Esta
cuestion de la lengua y del idioma se sitda sin dudas en el centro de lo que yo querria debatir con
ustedes” (Derrida, 2018, p. 15). Por dicho motivo, intenta explicar dos expresiones del inglés,

que no tienen un equivalente sentido en el francés.

En primer lugar, se refiere a la expresion: “fo enforce the law” o “enforceability of the law
or of contract”. En francés, esto se traduce como “aplicar la ley”. En dicha traduccion, se pierde
la idea presente en el original que refiere a la fuerza que implica el derecho: “(...) el derecho es
siempre una fuerza autorizada, una fuerza que se justifica o que estd justificada al aplicarse,
incluso si esta justificacion puede ser juzgada, desde otro lugar, como injusta o injustificable”
(Derrida, 2018, p. 15). En consecuencia, podemos concluir que no hay derecho sin fuerza, ya que
la misma es esencial al derecho. Dicha fuerza no es algo externo al derecho en si, sino que se
encuentra en ¢l mismo como posibilidad. La justicia se encuentra mas alld de la ley y del
derecho, pero se inaugura con el surgir de los mismos, ya que lo primero que acontece es la

fuerza que imprime la ley, en el momento de la fundacion:
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No es que la justicia esté al servicio de determinado poder o fuerza, sino que su momento mismo de
fundacidn es esa fuerza. La operacion que hace la ley, que inaugura el derecho, es un golpe de fuerza, una
violencia realizativa que no es justa o injusta en si, y que no responde a ninguna justicia o derecho

anterior. Se trata de una violencia performativa inherente a la ley. (Biset, 2012, p. 224).

13

En palabras del mismo Derrida, podemos leer que “...la justicia exige, como justicia, el
recurso a la fuerza. La necesidad de la fuerza esta por ello implicada en lo justo de la justicia”
(2018, pp. 27-28). En torno a esto, analiza el pensamiento de Montaigne, para el cual las leyes
son justas por el mismisimo hecho de ser leyes. Ante esto, Jacques Derrida afirma que el
fundamento de las leyes versa sobre la confianza o la creencia que uno tenga en ellas, en el
crédito otorgado al derecho, lo cual se opone a un fundamento racional u ontolégico. La
autoridad de las mismas estd centrada en la creencia en ellas, con lo cual puede referirse al
caracter “mistico”: “El discurso encuentra ahi su limite: en si mismo, en su poder realizativo
mismo. Es lo que aqui propongo denominar (desplazando un poco y generalizando la estructura)
lo mistico. Hay un silencio encerrado en la estructura violenta del acto fundador” (Derrida, 2018,
p. 33). Dicho silencio se encuentra encerrado ya que no es exterior al lenguaje, y a partir de esto,

ya que el origen de la autoridad solamente se centra en si mismo, irrumpe una violencia sin

fundamento.

Estas afirmaciones, plantean la disyuntiva entonces, en torno a la posibilidad de
deconstruccion del derecho y de la justicia. Segun el filosofo franco-argelino, el derecho se

presenta como “deconstruible”, mientras que la justicia no lo es:

(...) el derecho es esencialmente deconstruible, ya sea porque esta fundado, construido sobre capas
textuales interpretables y transformables (y esto es la historia del derecho, la posible y necesaria
transformacion, o en ocasiones la mejora del derecho), ya sea porque su ultimo fundamento por definicion
no estd fundado (...) La justicia en si misma, si algo asi existe fuera o mas alla del derecho, no es
deconstruible. Como no lo es la deconstruccion, si algo asi existe. La deconstruccion es la justicia.

(Derrida, 2018, p. 35).
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Tales afirmaciones nos llevan a pensar que es posible llevar a cabo una historia del derecho,
y por otro lado, dicho proceso podria estar identificado con la justicia. Aqui encontramos una
diferenciacion entre ambos conceptos, que se constituye como una gran distancia entre ambos:
uno puede construirse y deconstruirse, y el otro, posibilita la deconstruccion, posibilita el

cuestionamiento. Ante esto, la justicia tiene un triple estatuto:

(...) en primer lugar, la justicia se encuentra en el derecho aun cuando no se identifica con él, frente a la
pura violencia el derecho es fuerza legitima, fuerza justa; en segundo lugar, la justicia es la misma
practica de la deconstruccion, es decir, el paso entre la deconstructibilidad del derecho y la
indescontructibilidad de la justicia; en tercer lugar, la justicia es la deconstruccién en tanto lo
indeconstructible. La justicia es, a la vez, el fin de la deconstruccion y la deconstrucciéon misma, es fin'y

recorrido. (Biset, 2012, pp. 225-226).

El derecho no es la justicia. La ley, mediada por la fuerza, tampoco. En todo caso, el derecho
o la ley aparecen ligados a un momento de calculo y de posterior construccion, y por el contrario,

la justicia, se muestra como experiencia aporética, incalculable:

El derecho no es la justicia. El derecho es el elemento del calculo, y es justo que haya derecho; la justicia
es incalculable, exige que se calcule con lo incalculable; y las experiencias aporéticas son experiencias
tan improbables como necesarias de la justicia, es decir, momentos en los que la decision entre lo justo y

lo injusto no estd jamds asegurada por una regla. (Derrida, 2018, p. 39).

La justicia se erige como aquello infinito que se nos escapa, y por otro lado, el derecho como
ejercicio de la misma, como aquello que instaura y regula. La dificultad que encierra la
distincién entre justicia y derecho, tiene que ver con la imposibilidad de regular o dominarla:
“Pero sucede que el derecho pretende ejercerse en nombre de la justicia y que la justicia exige
instalarse en un derecho que exige ser puesto en practica (constituido y aplicado) por la fuerza
(“enforced”)” (Derrida, 2018, p. 51). Es por esto, la necesidad de comprender que la

deconstruccion se encuentra y se desplaza siempre entre ambos.
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Por ultimo, la justicia es “urgente”, y dicha urgencia obstruye el horizonte del saber. En
referencia a esto, afirma que la justicia no puede esperar, necesita que sea inmediatamente, y por
esto, no depende de un marco tedrico que lleva a pensar dicha decision, sino que por el contrario,

esta fuertemente ligada a la urgencia y a la precipitacion:

La justicia es lo que no debe esperar. Para decirlo de manera directa, sencilla y breve: una decision justa
es necesaria siempre inmediatamente, enseguida, lo mas rapido posible. La decisién no puede procurarse
una informacién infinita y un saber sin limite acerca de las condiciones, las reglas o los imperativos
hipotéticos que podrian justificarla. E incluso si se dispusiera de todo esto, incluso si se dispusiera de todo
el tiempo y de los saberes necesarios al respecto, el momento de la decision, en cuanto tal, lo que debe ser
justo, debe ser siempre un momento finito, de urgencia y precipitacion; no debe ser la consecuencia o el
efecto de ese saber tedrico o histdrico, de esa reflexion o deliberacion, dado que la decision marca
siempre la interrupcion de la deliberacion juridico-, o ético-, o politico-cognitiva que la precede y que

debe precederla. (Derrida, 2018, pp. 60-61).

Si la justicia es la acogida al otro o estd determinada por el otro, la decisién no puede
esperar, es urgente, y esto se convierte en un elemento que permite el cambio o la refundacion
del derecho y la politica. La justicia siempre esta “por venir”: “«Quizas», hay que decir siempre
quizas para la justicia. Hay un porvenir para la justicia, y no hay justicia sino en la medida en
que un acontecimiento (...) es posible” (Derrida, 2018, p. 64). Desde esta perspectiva, el “quizas”
toma vital importancia, ya que la justicia siempre se encontrard desbordada por el porvenir y se

encuentra siempre latente la posibilidad de un acontecimiento que irrumpe.

Derecho y justicia son distanciados, y sobre ellos recae el abismo inaugurado por aquello
que se construye, el derecho, y por aquello que acontece como don, como deconstruccién, como
hospitalidad, es decir, la justicia. La justicia no se encuentra garantizada por la mera aplicacion
de una “fuerza de ley” o del derecho, aunque no prescinde de ellos (pero no se agota alli). En el
plano de lo inconmensurable, la justicia desborda los limites planteados por el derecho y la ley.
Por tanto, la sancion de una Ley de Educacion Nacional puede ser una fuerza ordenadora que
tiende a garantizar un derecho, sin embargo, para que pueda irrumpir la justicia, debe ser posible

la inauguracion de un acontecimiento, de algo que “quizas” disloca, desborda, excede.

120



Abhora bien, en el campo de la Filosofia del Derecho es posible constatar los debates sobre la
centralidad y la autoridad de la ley, por ejemplo, entre interpretativistas y positivistas. No se trata
de posturas antagdnicas, sino de de verdaderas escuelas que han hecho de sus puntos de partidas
y convicciones, un verdadero lugar de produccién académica y juridica. Si bien no es menester
de la presente Tesis exponer las claves de un debate juridico del cual hay sobradas publicaciones
y permanente produccion, consideramos pertinente expresar algunas ideas que permitan
complementar las busquedas de Jacques Derrida. En dicho sentido, el Dr. Andrés Rosler (2019)
ha publicado un texto cuyo titulo reza “La ley es la ley. Autoridad e interpretacion en la Filosofia
del Derecho”. Nos parece un complemento atinado para dar cuenta del conflicto plasmado entre
la Ley de Educacion Nacional y los relatos sobre la justicia que intentan tener impacto en la

realidad efectiva.

Uno de los puntos en la propuesta que establece Rosler implica la reflexion por la
“autoridad” que esgrime el derecho. Para el autor, dentro del positivismo, es posible encontrar
dos grandes narrativas que dan cuenta del debate sobre la autoridad: el minimalismo autoritativo

y el maximalismo autoritativo.

Dentro del minimalismo, “...si fuéramos lo suficientemente racionales y morales, no
necesitariamos leyes en absoluto” (Rosler, 2019, p. 62). Es una narrativa basada sobre los
principios de la Ilustracidn, en tanto la presencia de una razon moral que guia el “obrar recto”,
por lo cual es posible prescindir de algin “elemento externo” ordenador. En cambio, dentro del
maximalismo autoritativo, se “...entiende la autoridad en términos bastante mas robustos, segliin
la cual no es suficiente actuar conforme a la autoridad, sino que es indispensable actuar porque la
autoridad asi lo exige”. La autoridad, en dicha narrativa, promueve y propone una razén para
actuar, que no existia antes de ser presentada por ella misma. Ahora bien, es importante destacar
que la razén triunfa en tanto se sigue a la autoridad en cuestion, sea la razén o la razén

autoritativa:

De ahi que si para el minimalismo autoritativo una razdn triunfa porque es la mejor, para el maximalismo
una razdn autoritativa es la mejor porque triunfa sobre las demas. Nétese que el “triunfo”en cuestion no
implica que hayamos cambiado de opinion acerca de las razones excluidas por la autoridad. En realidad,

es exactamente al revés. La autoridad maximalista se vuelve necesaria debido a que, por ejemplo,
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seguimos creyendo que nuestro partido es mejor que aquel que gand las elecciones, o que nuestra postura
sobre el aborto es superior a aquella que guia la legislacion actual al respecto. A pesar de que nuestras
razones siguen “invictas” en el sentido de que seguimos creyendo en ellas y, por lo tanto, el desacuerdo
continua, si, asi y todo, queremos actuar colectivamente, tenemos que obedecer la autoridad de todos

modos. (Rosler, 2019, pp. 63-64).

Radica en la sintesis de Rosler un elemento clave para pensar el desacuerdo y/o la tension
que provoca la “distancia” entre la Ley de Educacion Nacional y la realidad efectiva. Aun con
todos los desacuerdos o matices, es preciso un instrumento que pueda velar por lo colectivo en
un campo de multiples diferencias. En dicho sentido, la autoridad que adquiere la ley es lo que

garantiza la unidad atn en la diversidad o en la suma de las particularidades:

Mientras que el minimalismo cree que la tarea principal del derecho es asegurarse de que quienes violen
la ley no se salgan con la suya, ya que es obvio lo que debemos hacer y solo necesitamos que nos motiven
a hacerlo, para el maximalismo la misién primordial del derecho es darnos nuevas razones para actuar que

permitan resolver nuestros desacuerdos. (Rosler, 2019, p. 64).

En las busquedas expresadas, se “resuelve”, o al menos se vislumbra un camino, a la tension
de los matices y la interpretacion. No se trata de proponer una interpretacion de la ley que nos
quite del centro de la misma, sino de buscar su aplicabilidad. Los debates sobre los elementos
que hemos expuesto en el marco de las resonancias, sostenemos que son necesarios, sin embargo,
ellos no deben poner en “jaque” la autoridad de la ley. Que la educacion no promueve una
sociedad mas justa, o que los indices periodicamente publicados por estamentos nacionales,
provinciales o locales reflejan brechas cada vez més extensas que expresan una profunda
injusticia, no son motivos suficientes para dejar de lado la pertinencia de una ambiciosa ley. Por
el contrario, debe ser asumida en la clave de una razon para actuar que permita trabajar sobre los

acuerdos, a partir de una razén que excede al particularismo.

Si bien la “fuerza de la ley” no basta en si misma para el acontecer de la justicia en la
educacion, y en consecuencia, en la cuestidn social, es preciso recuperar la autoridad y la

centralidad de la misma en tanto una razéon compartida en la pluralidad de actores que
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transcurren el campo educativo. Por ello no basta con ello solo, pero a su vez, tal motivo, no
implica la renuncia a la ley como elemento vertebrador en las disidencias y en la construccion de
un proceso colectivo. Quizas se trata entonces, de no relegar el instrumento legal, sino en asumir
su autoridad, y junto a ella al campo del derecho, en tanto comprenderlos como el resultado de

una construccidn que pretende velar por la inconmensurable justicia.
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Capitulo IV

RELATOS DE JUSTICIA
EN DIALOGO/TENSION

CON LAS FORMAS
DE LO ESCOLAR




Hilando la trama

En consonancia con el método anadialéctico propuesto, y en didlogo inmediato con el
capitulo anterior, se propone en el presente capitulo un recorrido por algunos relatos de la justicia
que entran en didlogo/tension ya no con la educacion en general, sino con las formas de lo
escolar. La primera distincion necesaria radica en diferenciar la educacion de la escolarizacion, a
partir de comprender que esta ultima es una forma de efectivizar la primera, pero que a su vez,

no necesariamente la abarca en su totalidad.

Referir a “las formas de lo escolar”, es una manera de poder nombrar el conjunto de
elementos que conforman el dispositivo escolar, pero a su vez, también incluye aquello que hace
encuadre, y las relaciones que se tejen en su interior. También es importante la conjugacion
plural que adquieren, ya que no es posible encasillarse en un concepto cerrado, que resultaria
facilmente desbordado por la dindmica que tienen de manera constitutiva. Por ello, en primer
lugar, se propone un breve abordaje de la nocion, a la luz de los aportes establecidos en dos
compilaciones de Baquero, Diker y Frigerio por un lado, y de Vincent, Lahire y Thin por otro.
Luego de abordar dicha categoria, se desarrollan tres “aterrizajes” de la justicia en el campo de

las formas de lo escolar: justicia curricular, justicia cognitiva y justicia escolar.

Para el caso de la justicia curricular, se abordan los aportes de Connell, quien plantea la
problematica en un texto de referencia como es “Escuelas y justicia social” a partir de tres
principios que se presentan como alternativa a la justicia distributiva, ya que esta Gltima, muchas
veces “no alcanza”. Alli se desarrollan las principales ideas planteadas, ligadas a la necesidad de
la formulaciéon de un curriculum que atienda a los intereses de la minoria y de los
“desfavorecidos”, es decir, un “curriculum contrahegemonico”. Se trata de una forma de justicia
que tiende a equiparar el “curriculum oficial” con otras perspectivas que lo complementen y
permitan tener otras visiones de las mismas cuestiones. A sus aportes se suman los de Jurjo
Torres Santomé, quien complementa los desarrollos provistos por Connell mediante un estudio
historico de la categoria y lo lleva al campo de las politicas educativas y el debate por la igualdad
de oportunidades. La cuestion de la justicia curricular se erige también como una cuestion de
politica educativa. En sintonia con ello, se propone en el capitulo un breve recorrido por algunas
relecturas que llevan a cabo algunos autores argentinos, quienes lo llevan al campo de la

democracia, la justicia social y los proyectos politicos.
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Luego se propone abordar la nocidn de justicia cognitiva, como el fruto de una reflexion
epistemologica “desde las periferias”, en el intento de construccion de un pensamiento
“decolonial” que contemple las “epistemologias del sur”. Encabezados por Boaventura de Sousa
Santos, se plantean una serie de desarrollos tedricos que tienen como objetivo enunciar una
mirada latinoamericana sobre la justicia, que renuncia a las teorias ideales eurocéntricas, y desde
cuestionar las raices cognitivas de las mismas, poder elaborar miradas propias. Se trata de asumir
una justicia que “haga justicia” a las raices del pensar, y desde alli, al elaborar una nocién propia
de la misma. A diferencia de la justicia curricular que intenta impactar en el curriculum en tanto
contempla intereses de los mas desfavorecidos, en la justicia cognitiva hay una revision de los

paradigmas que sustentan dichos saberes.

Por tultimo, se desarrolla la idea de justicia escolar, a partir de los aportes de la sociologia
especialmente, encabezada por Fragois Dubet. Alli se esboza un trabajo reflexivo que contempla
la igualdad en el acceso, la igualdad de oportunidades y de resultados, que tenga como elemento
central la posibilidad de garantizar una cierta movilidad social a partir de reducir las brechas
entre los peores y los mejores ubicados dentro de un determinado sistema. Al igual que en el
precedente capitulo, se plantean algunas incompletudes e insuficiencias que los desarrollos sobre

la justicia en torno a las formas escolares dejan de manifiesto.

Las formas de lo escolar

Al abordar la categoria de “las formas de lo escolar”, podemos dar cuenta de un compuesto
de dos elementos que deben ser analizados en tanto entidades diferentes pero complementarias e
interrelacionadas entre si. A modo de ejemplo, una busqueda rapida en un Diccionario, en este
caso el de la Real Academia Espafiola, arroja diecinueve acepciones, de las cuales nos interesan
especialmente algunas: “1. configuracion externa de algo; 2. modo o manera en que se hace o en
que ocurre algo; 3. modo o manera de estar organizado algo; (...) 12. principio activo que le da a
algo su entidad, ya sustancial, ya accidental”. Por el contrario, su antonimo podria ser lo

“informe”, es decir, aquello de “forma vaga o indeterminada”.

En el presente andlisis, la idea de configuracion externa de un “algo”, la acentuacion sobre

unos modos o maneras de hacer algo (la escolarizacidon), o los modos de organizarlo, nos remiten
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a los planteos que Ricardo Baquero, Gabriela Diker y Graciela Frigerio (2007) recogen en la
compilacion de textos denominada justamente Las formas de lo escolar. Alli, dichas formas son
comprendidas como el conjunto del dispositivo escolar, como aquello que hace encuadre de lo
escolar, que hace continente, y de alguna manera también, lo que se juega en su interior en el

orden de las relaciones que se sostienen.

Una de las acepciones del concepto, remite la forma a un principio metafisico, que en la
tradicion aristotélica repone el hilemorfismo. Una tradiciéon también retomada por la escolastica,
donde el ente estd compuesto por dos principios: la forma y la materia. La materia en si misma es
informe, por lo cual precisa la forma como primer acto para constituir la sustancia, para devenir
ser. Esta acepcidon no deja de ser interesante para el planteo que intentamos desarrollar, ya que la
forma se constituye como un elemento esencial para que algo que pertenece al orden de lo

informe pueda reconocerse perteneciente al significado de “lo escolar”.

En el francés, forme es un término que tiene en si mismo mucha plasticidad, porque puede
designar tanto el molde (en tanto continente) como la configuracion exterior que hace forma o
encuadra el contenido, pero también /e forme implica unos modos, no solo la forma, sino
también las maneras, unos métodos, un sistema. Desde las raices griegas de la palabra,
etimologicamente estd ligada a morphé, que por via del estrusco, esta relacionada a la idea de
“forme, belle forme”, es decir, que se emparenta con la idea de belleza, en tanto se opone a lo
amorfo. De alli brota también el sentido de modo, canon, disposicion, pero siempre orientado a

la bella forma.

Los autores Guy Vincent, Bernard Lahire y Daniel Thin han elaborado un texto llamado Sur
['histoire et la théorie de la forme scolaire (1994), donde remiten a un planteo que
Merleau-Ponty realiza como posibilidad de trascender las relaciones entre lo subjetivo y lo
objetivo. En dicho planteo, la forma no es ni una cosa, ni tampoco una idea, sino que se presenta
como una unidad entre sentido e historia: “Hablar de forma escolar es por lo tanto investigar
sobre aquello que confiere unidad a una configuracion histérica particular, surgida en
determinadas formaciones sociales, en cierta época” (Vicent et.al., 1994, p. 2). Se trata de un
procedimiento que es a la vez comprensivo y descriptivo, por lo cual no implica la “...busqueda
de elementos permanentes y al inventario empirico de los trazos caracteristicos de una «realidad»

que seria, por ejemplo, la escuela” (Vicent et.al., 1994, p. 2).
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La nocién de “formas de lo escolar” brinda posibilidad de pensar el cambio, de comprender
las diversas emergencias de las formas en relacién a otras transformaciones a partir de los
conflictos y las luchas. Ninguna forma de lo escolar no irrumpe sin conflictos, ya que inclusive la
misma historia de la escuela esta plagada de problemas, luchas y transformaciones, por lo cual se

encuentra en permanente “crisis’:

...el analisis socio-historico de la emergencia de la forma escolar, del modo de socializacion que ella
instaura, de las resistencias encontradas, es el que permite definir a esta forma, es decir, percibir su unidad
o puntualmente pensar como unidad aquello que de otro modo sélo podria ser enumerado como

caracteristicas multiples. (Vicent et.al., 1994, p. 3).

Los modos que se encierran dentro de la forma en permanente transformacion dan cuenta de
una unidad ain en la multiplicidad, por lo cual dicha forma no es un mero efecto sino que es
parte necesaria de las reconfiguraciones de lo escolar. “La emergencia de la forma escolar, forma
que se caracteriza por un conjunto coherente de trazos (...) es un nuevo modo de socializacion, el
modo escolar de socializacion” (Vicent et.al., 1994, p. 6). Estos elementos permiten no caer en el
error de confundir e identificar las formas de lo escolar con las instituciones escolares, ya que en
todo caso, dichas formas son transversales a las instituciones y grupos sociales, sin dejar
reducirse por ellos. Muchas veces es posible constatar que las instituciones o los proyectos
quedan “presos” de las formas de lo escolar, no pudiendo otorgar respuestas en lo cotidiano, por

lo cual la primacia de la forma puede también convertirse en una amenaza o un limite.

Por otro lado, lo escolar, derivado de schola y scholaris, es posible comprenderlo como lo
perteneciente a la escuela, lo escolarizado. Elaborar un desarrollo de la tension entre la irrupcion
de la escuela y la creacidon/reproduccion de lo escolar seria un objeto inconmensurable para una
Tesis, por lo cual nos basta con suscribir a la idea de una institucidon que tiene como objeto la
transmision, y a dicho proceso podemos identificar como ‘“escolarizacion”. Lo propiamente
escolar seria dicha transmision en la escuela, por lo cual no debe confundirse con la educacion,

que no es patrimonio exclusivo y puede prescindir de dicha institucion.
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En consecuencia con el desarrollo esbozado, asumimos las formas de lo escolar, en plural,
como un conjunto de modos y relaciones que intentan ordenar, en tanto encuadrar y hacer
continente, en el &mbito de lo escolar, a partir de todo lo que ello implica en clave de permanente
lucha y transformacion, por lo cual nunca estd acabado, o en otros términos, siempre esta en
“crisis”: los formatos, el disefio de las instituciones, las modalidades que adquieren las relaciones
en su interior y con el contexto, los cddigos de convivencia que rigen, las formas de tramitar la
experiencia escolar, los acuerdos y desacuerdos de la vida escolar, entre otras escenas del
cotidiano. A partir de lo expuesto, es posible abordar algunos “aterrizajes” del campo de la
justicia, que provocan efectos en dichas formas, como lo son la justicia curricular, cognitiva y

escolar.

Justicia curricular

Dentro de los sentidos que indagamos sobre la justicia en la educacidn, la justicia curricular
es la nocion mas abordada en la tradicion académica, recalando en autores extranjeros como
R.W. Connell (1997) y su texto "Escuelas y Justicia Social” y Jurjo Torres Santomé (2010) con el
texto “La justicia curricular: El caballo de Troya de la cultura escolar”. En el texto de Connell
aparece por primera vez la categoria “justicia curricular”. Ambas publicaciones sirven de
referencia al establecer dos “pilares” que sistematizan la reflexion y se consideran puntos de
anclaje para desarrollos posteriores. En Argentina, autoras y autores como Flavia Terigi, Carolina
Kaplan e Ivan Ariel Fresia han propuesto algunas consecuencias locales a partir de relecturas

desde la realidad propia, con algunas acentuaciones particulares.

A modo de esquema o resumen introductorio, las ideas principales que sostiene este planteo
sobre la justicia curricular, remiten a reconocer la diversidad y poder considerar los intereses de
todos los sujetos que atraviesan la educacion. Es una invitacion a mirar la “contracara” del aula,
de los aprendizajes, de los mas débiles, para advertir en dicho ejercicio, la hegemonia de unos
contenidos, unas perspectivas, unos intereses, en detrimento de otros. A partir de ello, se propone
trazar un camino opuesto, considerando la particularidad de cada sujeto y cada situacion. Se trata
de brindar igualdad de oportunidades, y en algunos casos de posiciones, a todos los que

atraviesan el acto educativo.
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La cuestion de la justicia curricular asume como premisa la categorizacion de la sociedad
como la confluencia de un determinado orden histérico que se construye a partir de los sentidos
sociales y un permanente conflicto. Lo educativo se inserta de esa manera para reproducir y
producir dichos modelos sociales. Otorgar dicho caracter histérico al orden educativo,
especificamente al escolar, asume que el mismo no se perpetia en el tiempo, sino que estd en
permanente transformacion a partir de luchas y reivindicaciones, resistencias y discusiones hacia
el poder que se presenta como dominante. En ese sentido, el curriculum es la expresion de dicho
poder que fija contenidos y saberes, pero que a su vez, intenta producir y reproducir un modelo
social establecido. Dentro del curriculum, se gesta la lucha por la justicia, e incluso, para Connell
(1997) por ejemplo, la justicia curricular es uno de los principales caminos para poder lograr la

justicia social.

Los principios de la justicia curricular segun R. W. Connell

Al indagar las bases que sustentan la categoria justicia curricular, nos topamos con ideas de
R.W. Connell (1997), quien afirma comprender la nocién de justicia desde el sentido que le
otorgan a la misma Michael Walzer y John Rawls, es decir, “...como un problema de honestidad
en la distribucion, cuyo criterio normal es la igualdad (...) se emplea también en otro sentido,
para referirse a la obtencion de lo que uno se merece” (p. 24). De esta manera, el foco principal
de la definicion queda ligado a la centralidad de la igualdad en la distribucion, y por ello, la
autora considera que se evita el riesgo de quedar encerrado en conflicto de derechos individuales.
Siguiendo ideas de Platon, afirma que la igualdad individual no debe ser el objetivo de un orden

social justo, sino que debe ser el punto de partida necesario.

Sin embargo, Connell entiende que la justicia distributiva no puede agotar la discusion en el
campo de las cuestiones educativas, ya que mediante una distribucion de un “bien estandar” para
todos, no se estaria asumiendo que la nocién misma de “bien” significa distinta cosa en torno a
las clases sociales, posiciones, oportunidades, entre otras cosas, desde donde se la configure: “Ni
siquiera los grupos dominantes buscan la simple reproduccion por medio de la educacion. Saben

que el mundo es cambiante, y quieren que la escuela ayude a sus hijos a dominar el juego”.
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(Connell, 1997, p. 44). Por ello, la autora entiende que es necesario forjar el concepto de justicia

curricular, que tienda a revisar y atender la “incompletud” de la distribucién en la educacion.

Para esbozar una definicion del concepto, la socidloga y educadora australiana establece tres
principios de la justicia curricular: 1) los intereses de los menos favorecidos, 2) la participacion y

la escolarizacion comun, y 3) la produccion historica de la igualdad.

Respecto al primer principio remarca que es preciso plantear las problematicas desde las
posiciones de los mas desfavorecidos, lo cual impacta en el curriculum en tanto que el
hegemonico y tradicional encarna los intereses de los mas favorecidos: “La justicia requiere un
curriculum contrahegemonico (...) para materializar los intereses y las perspectivas de los menos
favorecidos” (Connell, 1997, p. 64). Ademas, para garantizar la justicia social, y por ende la
curricular, no solo debe existir un proyecto contra-hegemonico, sino que debe haber diversas

propuestas que puedan abarcar la diversidad de necesidades.

Al referirse al principio de participacién y escolarizaciéon comun, intenta demostrar la
importancia de un “curriculum comun cooperativo”, es decir que todos se beneficien del
aprendizaje de los demds, como forma de crear y recrear la democracia: “No es posible una
democracia en las que algunos ciudadanos solo reciben las decisiones que otros han tomado”
(Connell, 1997, p. 67). El segundo principio aspira a la produccion de un curriculum “diverso”

como base y preparacion para la vida en democracia.

El tercer principio implica reconocer “...que la igualdad no puede ser estatica; siempre se
estd produciendo en mayor o menor grado. Los efectos sociales del curriculum deben analizarse
como la produccidn historica de mas (...) igualdad a lo largo del tiempo” (Connell, 1997, p. 69).
Ante ésto, la justicia curricular intenta disponer una estrategia educativa capaz de provocar

igualdad en todas las relaciones sociales.

A partir de los tres principios es posible entonces, afirmar desde la posicion de la autora, que
un curriculum es injusto cuando los intereses de los menos favorecidos se ven negados o
violentados por una practica curricular que “confirme o justifique” una situacion de desventaja
en detrimento del privilegio de una clase dominante; cuando se niega la participacién de la
ciudadania en la toma de decisiones atentando contra la vida democratica; y cuando no se aspira

a una igualdad dindmica en todos los sectores de la sociedad, que contemple la diversidad
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respecto a los bienes sociales. Connell (1997) sostiene que la justicia curricular permite salir de
la mera justicia distributiva y compensatoria, para dar paso a la produccion de un curriculum que

puede generar cambios “profundos” y estructurales.

En torno a los diversos agentes que intentan aplicar y seguir los criterios de la justicia en el
curriculum, la autora socializa algunas investigaciones realizadas con docentes, personal
administrativo y padres en el Disadvantaged Schools Program (DSP). En dichos trabajos
indagan y reflexionan sobre “tres logicas del curriculum”, donde a partir de cada una de ellas es
posible generalizar una diferente politica de justicia social. Las tres 16gicas se pueden desarrollar,
teniendo como punto de partida necesario, la justicia social. No hay razones para afirmar que se
pueden excluir mutuamente, sin embargo, es posible visualizar los limites y el desarrollo que hay

entre ellas.

Por un lado es posible encontrar la “légica de la compensacion”, lo cual se encuentra como
“...el principio que se sigue cuando se administran recursos adicionales a las escuelas que
atienden a comunidades en situacion de desventaja. La idea es sentar a los desfavorecidos a la

misma mesa en la que los privilegiados ya estdn comiendo” (Connell, 1997, p. 74).

Otra logica, es la “oposicionista”, que tiende a rechazar la idea de un “curriculum general:
“...no hay que intentar llevar al pobre a la mesa del rico, porque esta mesa no constituye la meta,
y el pobre no puede recibir en ella una alimentacion digna. Se debe rechazar la generalizacion
porque produce resultados desiguales” (Connell, 1997, p. 74). Dentro de la 1dgica oposicionista
hay un esfuerzo por concebir el curriculum desde la particularidad por sobre la universalidad que

pretende homogeneizar.

Por dultimo, en tercer lugar, Connell (1997) plantea la “logica del curriculum
contrahegemonico”, que “...intenta generalizar el punto de vista de los desfavorecidos, antes que
separarlos en un enclave diferente. Hay un intento de generalizar una idea igualitaria de la buena
sociedad a través del curriculum general” (p. 76). El esfuerzo consiste en considerar de manera
central la posiciéon de las personas mas desfavorecidas para repensar toda la organizacién

curricular e institucional.

El desarrollo tedrico sobre la justicia curricular propuesta por R. W. Connell (1997) inaugura

una linea de discusidon sobre la injusticia que provoca un curriculum que promueve saberes

132



comunes (a priori un elemento valido), pero que dentro de los mismos no contempla los intereses
de los menos favorecidos, generaliza posiciones dominantes, y reproduce logicas de exclusion
elitistas. Un curriculum que abone a “lo comun” desde una perspectiva dominante y excluyente,
no es justo, por eso la distincidon entre “lo mismo” y “lo comin”, que la pedagoga argentina
Flavia Terigi aporta al retomar la categoria justicia curricular y consideramos pertinente retomar
posteriormente. En los aspectos planteados, el curriculum no solo es comprendido como una
sintesis de elementos culturales, historicos y sociales, sino como la herramienta valida para

garantizar igualdad y promover la justicia en el ambito social.

Santomé y la justicia curricular como “caballo de Troya™

Jurjo Torres Santomé publicd en el afio 2010 un texto iconico sobre justicia curricular que
lleva como titulo “La justicia curricular. El caballo de Troya de la cultura escolar”. En el
desarrollo del mismo, intenta caracterizar la nocion, dar cuenta de su historia y las condiciones
necesarias para su irrupcion en el marco de la escuela. A partir de ahondar en distintas
revoluciones que afectan la comprension y la participacion dentro de la sociedad (revoluciones
cientificas, ecologicas, de la informacidn, entre otras), se detiene para analizar las revoluciones

educativas y los intereses que subyacen en ellas.

Afirma que las politicas educativas son movilizadas por las transformaciones que las
distintas revoluciones provocan a partir de las ideologias dominantes, con el fin de “acomodarse”
a la idiosincrasia que da origen al proceso: “Las politicas educativas podemos entenderlas como
propuestas que tratan de incidir en la construccion de la sociedad del futuro que cada ideologia y
opcidn politica ve como ideal” (Torres Santomé, 2010, p. 171). Segun la ideologia se conforma
un lugar especifico o no para el debate sobre educacion, en funcion de los propios intereses a
corto, mediano o largo plazo. Sin embargo, en el campo educativo, las reformas o las

revoluciones no pasan desapercibidas.

Las distintas mutaciones que ha sufrido la escuela como institucion se ponen de manifiesto
en el cambio de foco en torno a su mision: generar una élite, integrar a todos, reproducir un
orden social, cimentar un determinado Estado-Nacion, provocar igualdad de oportunidades, entre

otras. Pese a ello, el autor resalta que la “(...) ausencia de politicas educativas bien disefiadas,
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junto a la resistencia de muchos centros escolares a hacerse cargo de estas urgencias y
encomiendas, lo que hace que aparezcan como instituciones inmovilistas, cual espacios
fosilizados” (Torres Santomé, 2010, p. 175). El conflicto radica en las personas y las culturas que
quedan sometidas a distintos tipos de regimenes y politicas educativas colonialistas y

neocolonialistas.

Luego de dar cuenta de macro estructuras que actian y condicionan la educacion como por
ejemplo el lugar de la OCDE, las pruebas PISA, la influencia de la Union Europea en la
delimitacion de los “estandares educativos internacionales”, se detiene a revisar la “contracara”
de dichos procesos y las alternativas posibles para desafiar dichas logicas. Ante ello, para

introducir la categoria de justicia curricular, define lo que entiende por educar:

...preparar a nifias, nifios y adolescentes para llegar a ser personas auténomas, capaces de tomar
decisiones y de elaborar juicios razonados y razonables, tanto sobre su conducta como sobre la de las
demas personas; de dialogar y cooperar en la resolucion de problemas y en propuestas de solucion
encaminadas a construir una sociedad mas justa. Para este objetivo, toda persona educada necesita
disponer de contenidos culturales relevantes que le permitan comprender el mundo y, simultdneamente,
desarrollar sus capacidades cognitivas, afectivas y sociales con las que poder sacar el mejor partido a sus
derechos y deberes como ciudadana o ciudadano. En consecuencia, el estudio de las distintas areas de
conocimiento y asignaturas de las que consta el curriculum escolar (...) es la estrategia que permitird que
las nuevas generaciones aprendan a conocer el mundo y se capaciten para integrarse en su tejido laboral,

cultural, politico y social. (Torres Santomé, 2010, p. 206).

En la nocion propuesta, podemos destacar que hay una reduccion de la misma a un sector
etareo especifico (nifiez y adolescencia), y que a su vez, la educacion estd mediada por la
escolarizacion. Con esa salvedad, introduce la centralidad de los conocimientos adquiridos en
torno al curriculum escolar, como posibilidad de generar autonomia y participacion activa en la
construccion de ciudadania. A su vez, alerta a continuacion de su concepto sobre la tarea de
educar, que no debe dejarse de lado el analisis en la formacion de los profesores, ya que en

consecuencia, la cuestion curricular debe ser un debate central.
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Las reformas educativas, sostiene el autor, deberian ser democréticas, si aquello que se
persigue es cimentar sociedades democraticas: “El futuro de las sociedades democraticas
depende de un sistema publico y democratico. Nunca un empresario diria que su objetivo es
fortalecer la democracia, educar a ciudadanas y ciudadanos criticos, democraticos, responsables
y solidarios” (Torres Santomé, 2010, p. 208). En la participacion de la sociedad en la
construccion de la democracia, se vuelve preciso la construccion de “...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” (Torres
Santomé, 2010, p. 211). Es importante destacar que el autor en cuestion discute las ideas del

individualismo provocado por el liberalismo rawlsiano.

El principio para consolidar el punto de partida de una reforma en eta clave, consiste en
asumir que cada uno de los sujetos es protagonista de su propia trayectoria escolar y no es
posible medir éxitos o fracasos a partir de “los genes”, los dones otorgados por alguna divinidad,
ni por cuestiones astrologicas u otras explicaciones irracionales que manifiestan que no tenemos
el control de nuestras propias practicas. Torres Santomé (2010) entiende que el “fracaso escolar”

es la manifestacion y la clara muestra que denuncia la existencia de una sociedad injusta:

La lucha por la justicia exige un compromiso ineludible con el alumnado procedente de situaciones y
grupos sociales desfavorecidos social, cultural y econdmicamente. Obliga a garantizar una educacion a
cada estudiante en particular, con independencia de sus capacidades intelectuales, modalidades de
inteligencia, estilos de aprendizaje, capacidades fisicas y sensoriales, de sus creencias religiosas y

culturales, de su etnia, sexualidad, género y clase social. (p. 211).

Desde estas ideas fundantes en su pensamiento, comprende que la cuestion de la justicia e
igualdad de oportunidades al interior del sistema educativo consiste en “...analizar y evaluar en el
grado en que el curriculum escolar y los modelos de organizacion de la vida en los centros
escolares son respetuosos con las distintas idiosincrasias de los colectivos y personas que tienen
que convivir en esa institucion” (Torres Santomé, 2010, p. 211). Hay una exigencia por atender
y generar, al interior de la institucion educativa, las formas en las cuales se encarna un modelo de

ciudadania responsable, que pueda garantizar derechos y deberes. De aqui su preocupacién por
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comprender la necesidad de una justicia curricular que no deje de lado los intereses de los actores

mas desfavorecidos o en desventaja dentro de las escuelas.

El lugar y la presencia de la diversidad en las instituciones escolares pone en evidencia el
objetivo de uniformar y reproducir lo que persiguen, a partir de cuestionar el canon cultural que
se intenta consolidar de manera hegemonica. Sin embargo, el autor advierte que en el afan de
construir un sistema educativo justo y respetuoso con la diversidad, hay que prestar especial
atencion a los “Caballos de Troya” que intentan introducir sesgos, manipulaciones y errores a
través de contenidos, politicas, materiales didacticos, entre otras cuestiones, que en nombre de la

no discriminacion y la diversidad, contribuyen a perpetuar la injusticia.

De esta manera, quedan plasmados algunos elementos vertebrales que permiten dotar de

sentido el concepto que el autor sostiene en torno a la justicia curricular:

La justicia curricular es el resultado de analizar el curriculum que se disefia, pone en accion, evalia e
investiga tomando en consideraciéon 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 €ticas, solidarias, colaborativas y corresponsables
de un proyecto mas amplio de intervencion sociopolitica destinado a construir un mundo mas humano,

justo y democratico. (Torres Santomé, 2010, p. 11).

Para el acontecer de la justicia curricular debe sentarse la atencidn en el curriculum, en la
posibilidad de integrar la perspectiva de los mas desfavorecidos, en la condicion necesaria de
revisar las perspectivas contrahegemodnicas de los contenidos establecidos en un determinado
“canon cultural” a transmitir, de cuestionar y discutir los sentidos de las politicas educativas y la
integracidon o no de las minorias que habitan las instituciones educativas. Quizas, de esta manera,
la justicia curricular deviene en una perspectiva que permite disefiar y generar politicas
educativas al interior de las escuelas. No se trata de un marco regulatorio o una normativa de
corte prescriptiva, sino, en todo caso, de punto de partida para la construccion de dichos

instrumentos desde un particular sentido.
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Perspectivas y “apropiaciones” del concepto en Argentina

Dentro de los registros académicos que trabajan con la categoria “justicia curricular” en
Argentina, podemos encontrar algunos referentes del campo de la educacion y la filosofia de la
educacion. Identificamos tres autores: Flavia Terigi, Carolina Kaplan e Ivan Ariel Fresia. Los
mismos acentian distintos aspectos de lo trabajado por R. W. Connell y Torres Santomé, e
introducen algun tipo de novedad. Existen otras publicaciones y autores que utilizan la categoria,

pero retoman interpretaciones de los ya mencionados.

La pedagoga argentina Flavia Terigi (2008) introduce la categoria en un capitulo de su
propia autoria denominado “Lo mismo no es lo comun. La escuela comun, el curriculum unico,
el aula estandar y otros esfuerzos analogos por instituir lo comun”, en una compilacién del CEM
(Centro de Estudios Multidisciplinarios) denominado “Educar: posiciones acerca de lo comun”.

La insistencia en la idea de “lo comun” aporta la originalidad en el uso de la categoria en pugna.

El articulo versa sobre la cuestion de la inclusion como un elemento central en torno a la
pregunta por “lo comun”. Define para ello tres sentidos de la inclusion que deben ser revisados y
puestos en cuestion: 1) la inclusion como el “todos en la escuela”, 2) la inclusion como “todos
aprendiendo lo mismo”, y 3) la inclusion como “todos aprendiendo lo comun”. Dentro del tercer
significado irrumpe la justicia curricular como un elemento que aporta a la discusiéon y la

problematizacién sobre “lo comtn”.

Lo mismo no se identifica, ni es lo mismo, que lo comun, por lo cual, llevar dicha maxima a
la dimensiéon curricular de la escolarizacidon, implica concebir un curriculum abierto a los

intereses de todos, que no reproduzca homogeneidad:

Un curriculum comin no es simplemente un curriculum unificado; es un curriculum que ha sido y
continua siendo sometido a evaluacidn en cuanto a su capacidad para promover en todos una comprension
de la cultura y de los intereses de los otros participantes, en su capacidad para producir mas igualdad en el
conjunto de las relaciones sociales. Se trata de un punto sustantivo del debate sobre lo comun. (Terigi,

2008, p. 214).
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La justicia curricular en este caso, permite discutir la idea del “aprender lo mismo” como
sinénimo de inclusion. El aporte que consideramos original por parte de Flavia Terigi (2008), es
no solo discutir lo curricular y su conformacién, sino generar un desplazamiento hacia la
discusion sobre “lo comun” en los debates por la inclusién, como forma de no crear y recrear
injusticia educativas: “...1a inclusion educativa significa que la corriente principal del curriculum
debe ser revisada para que contemple los intereses y las perspectivas de todos, incluyendo la de

los menos favorecidos” (p. 214).

Por otro lado, Carolina Kaplan (2022), intenta “traducir” las discusiones en torno a la
justicia curricular a partir de poner el acento en proyectos curriculares que tiendan a sostener la
democracia y fortalezcan los ideales de la justicia social. A partir de recuperar ideas de Torres

Santomé (2010) y del pedagogo Angel Pérez Gomez, entiende que:

Un proyecto curricular justo tiene que ayudar a las ciudadanas y ciudadanos mas jovenes y, especialmente
a los que pertenecen a los colectivos sociales mas desfavorecidos, a verse, analizarse, comprenderse y
juzgarse en cuanto personas éticas, solidarias, colaborativas y corresponsables de un proyecto mas amplio
de intervencion sociopolitica destinado a construir un mundo mas humano, justo y democratico. (Kaplan,

2022, p. 74).

Kaplan (2022), ademas de ligar la justicia curricular al acontecer de la justicia social en una
realidad situada e historica determinada, vincula también la democracia. En base a ello se
pregunta: “;Puede acaso existir justicia escolar en sociedades sin justicia social, donde las
grandes mayorias estan atravesadas por procesos de subalternidad y eliminacion?” (Kaplan,
2022, p. 75). Este interrogante se plantea en consonancia con el espiritu de la Ley de Educacion
Nacional N° 26.2026 de Argentina, y también es un intento de reivindicar un proyecto educativo

democratico en detrimento de los procesos dictatoriales.

De ésta manera, el curriculum es comprendido como “...1a cultura que las y los estudiantes y
los docentes viven, experimentan, reproducen y transforman en la escuela” (Pérez Gomez, 1991,
p. 70). En palabras de Kaplan, “Esta concepcion ha sido un punto de inflexion para avanzar en la

comprension de la experiencia escolar (...) con miras a la construccion de una educacion mas
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justa e igualitaria” (Kaplan, 2022, pp. 77-78). Hay claramente un entrecruce de nociones como
justicia educativa, justicia escolar y justicia social, que hacen sintesis y provocan efectos en la

justicia curricular.

En la misma linea se posiciona el Dr. Ivan Ariel Fresia (2016), cuando afirma que la abordar

(13

la cuestion de la justicia social en la escuela “..implicara revisar las desventajas de las
oportunidades, tanto del curriculum como las didacticas y las metodologias de trabajo docente,
cambiar el punto de partida en la organizacion institucional (...) y modificar las maneras de
gestionar la animaciéon (...) de la comunidad educativa” (p. 44). Por un lado se asume la
concrecion de la justicia en la dindmica institucional escolar, y por otro, dicha concrecion

implica una revision de dicha cultura institucional que se plasma en un curriculum.

En sintonia con los planteos de Frangois Dubet, pero superando la mera determinacion de las
posiciones iniciales de los sujetos para dar paso a la transformacion de las mismas, Fresia plantea
la necesidad de forjar un curriculum justo a partir de suponer agentes escolares que estén en

condiciones de liderar procesos de transformacion:

...la gestién en clave de politica justa e inclusiva de un curriculum de justicia supone que los agentes
escolares estén en condiciones de liderar las transformaciones institucionales, identificar problemas,
pensar salidas posibles a los problemas y definir estrategias viables para enfrentarlos. La justicia y la
inclusion es claramente una cuestion de politica institucional, en sentido amplio. Y por lo mismo, la
gestion escolar justa e inclusiva es cuestion de gobernabilidad del sistema escolar. Pues si no estan dadas
las condiciones de gobernabilidad, es necesario crearlas para favorecer el desarrollo del proyecto de

justicia curricular. (Fresia, 2016, p. 50).

En las ideas desarrolladas por Fresia, hay un desplazamiento en el orden de la escala de
intervencidon de la justicia curricular. Hay un corrimiento desde el mismo curriculum como
elemento “micro”, a la dimension institucional que abarca el mismo en un nivel “macro”. La
justicia curricular asume los contenidos y las perspectivas particulares, pero acontece desde una
logica politica e institucional. Dicha politica de animacion y gestion debe asumir la triada justicia
educativa, inclusion y curriculum justo. Gestionar institucionalmente una politica para el devenir

de una escuela justica, implica el gesto de “hacer justicia”, a partir de “...articular un conjunto de
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acciones que reconstituya la justicia tan mentada en los discursos institucionales y de los
docentes para hacerlos reales en el aula, el patio, la gestion, la cultura institucional” (Fresia,

2016, p. 95).

A diferencia de la nocion de justicia educativa, donde hay un trabajo exhaustivo que cimenta
y estructura una teoria sobre dicho concepto, en el campo de la justicia curricular no hay un
correlato de caracteristicas semejantes. En todo caso, hay una “utilizacion” de la categoria en el
marco de otras buisquedas, como la gestidn institucional, los proyectos curriculares, el analisis de
las trayectorias, los debates sobre inclusion y la construccion de lo comun. Los desarrollos
expuestos permiten dar cuenta del impacto que tuvieron las producciones de Connell y Torres
Santomé en algunos autores locales, pero sobre todo, dejan expuesto por sobre manera, que se
trata de una categoria de andlisis que invita a mirar a “contrapelo” lo que ocurre en el ambito
social, cultural, escolar y curricular. No pretende establecer un recorte tedrico, sino fijar una
disposicion de observacion y lectura de lo que acontece, que después pueda devenir en

produccion académica, tedrica, politica, entre otras.

Justicia cognitiva

Otra forma de la justicia en la educacion es la denominada como justicia cognitiva. Para
revisar el concepto, es necesario demarcar su contexto dentro de una tradicion latinoamericana
que se identifica con el pensamiento decolonial, es decir, que intenta elaborar un sentir y un
pensar propios. Hay una busqueda de “liberacion” de las opresiones, no solo fisicas y materiales,
sino también aquellas que moldean y limitan la creacidon de categorias “originales” para leer la
cotidianeidad. Este cometido se propone evidenciar la relacion de poderes que se manifiesta a la
hora de establecer un determinado conocimiento. Un claro ejemplo de lo mencionado, lo puede
aportar el escritor uruguayo Eduardo Galeano (1989), cuando refiriéndose al mapa planisferio

sefiala lo siguiente:

Hasta el mapa miente. Aprendemos la geografia del mundo en un mapa que no muestra al mundo tal cual
es, sino tal como sus dueflos mandan que sea. En el planisferio tradicional, el que se usa en las escuelas y

en todas partes, el Ecuador no esta en el centro: el norte ocupa dos tercios y el sur, uno (...) América
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Latina abarca en el mapamundi menos espacio que Europa y mucho menos que la suma de Estados
Unidos y Canad4, cuando en realidad América Latina es el doble de grande que Europa y bastante mayor
que Estados Unidos y Canada. El mapa, que nos achica, simboliza todo lo demas. Geografia robada,
economia saqueada, historia falsificada, usurpacion cotidiana de la realidad: el llamado Tercer Mundo,

habitado por gentes de tercera, abarca menos, come menos, recuerda menos, vive menos, dice menos. (p.

362).

Al referir a la conformacion del mapa, Galeano da cuenta de unas relaciones de poder que se
disputan un poder simbdlico en la medida que condicionan la vision del mundo y la subsume a
los intereses de quienes se erigen como las “autoridades”. La construccion de poder adquiere la
connotacion de lucha por instituir significados que trascienden la realidad efectiva y traspasan las
fronteras materiales entre las diversas regiones. Incluso el territorio se transforma en una

discusion dentro del plano discursivo.

La idea de colonia y decolonialidad, ligadas al poder, son el fruto de unas busquedas
filosoficas y socioldgicas del peruano Anibal Quijano (1992), quien hace un esfuerzo por
cuestionar la nocién de modernidad y la imposicion de sus paradigmas a partir de la conquista.
En un texto titulado “Colonialidad y modernidad/racionalidad” postula una tesis “fundacional”
para el quehacer filoséfico latinoamericano. Alli afirma que la colonialidad del poder, del saber y

de la cultura se erigen como la forma mas fuerte de dominacion:

La colonialidad, en consecuencia, es aun el modo mas general de dominacién en el mundo actual, una vez
que el colonialismo como orden politico explicito fue destruido (...) Durante el mismo periodo en que se
consolidaba la dominacion colonial europea, se fue constituyendo el complejo cultural conocido como la
racionalidad/modernidad europea, el cual fue establecido como un paradigma universal de conocimiento

y de relacion entre la humanidad y el resto del mundo. (Quijano, 1992, p. 14).

La modernidad es la “conquista” central, es la consolidacién de un proyecto eurocéntrico
que convierte al resto del mundo en periferia. En consecuencia, el filosofo argentino Enrique
Dussel, exiliado en el proceso dictatorial y naturalizado mexicano, plantea dos conceptos de

modernidad para dar cuenta de los efectos dominantes de la misma. Por un lado, uno de los
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sentidos tiene un fuerte acento eurocéntrico, regional, “provinciano”, donde la “La Modernidad
es una emancipacion, una salida de la inmadurez por un esfuerzo de la razén como proceso
critico, que abre a la humanidad a un nuevo desarrollo del ser humano” (Dussel, 2000, p. 27).
Por otro lado, Dussel (2000) afirma que el segundo sentido tiene que ver con la potencia
hegemoénica y la concentracion de poder que adquiere Europa a partir de la Revolucion
Industrial, donde consolida el centralismo, y su particularidad, se vuelve criterio de

universalidad:

El "eurocentrismo" de la Modernidad es exactamente el haber confundido la universalidad abstracta con
la mundialidad concreta hegemonizada por Europa como "centro". El ego cogito moderno fue antecedido
en mas de un siglo por el ego conquiro (yo conquisto) practico del hispano-lusitano que impuso su

voluntad (la primera "voluntad-de-Poder" moderna) al indio americano” (p. 29).

A partir de la consolidacion del proyecto moderno y el proceso de conquista desencadenado
en América, hay una matriz cultural, idiomatica, social y politica que se impone en desmedro de
“lo propio”. Ello impacta en la forma de asumir, conocer y significar el mundo, a partir de la

colonizacioén cultural, economica, politica y también epistemologica.

El conocimiento se ve afectado por dicho proceso, en el cual, otras formas alternativas a los
planteos europeos se tornan pensamientos residuales. En consecuencia, aparece un movimiento
reaccionario que intenta discutir la imposicion en distintos ordenes: la filosofia de la liberacion
como respuesta a la filosofia moderna europea, la teologia de la liberacién como intento de
discutir con la teologia clasica, y también las epistemologias del Sur como pretension de dar
cuenta de un “epistemicidio masivo” al negar otros tipos de saberes de la “periferia”. Uno de los

referentes de las epistemologias del Sur es el socidlogo brasilero Boaventura de Sousa Santos

(2021).

La destruccion y la desautorizacion de otros saberes alternativos a los impuestos por la
modernidad autorreferencial impacta en otras sociedad, volviéndose incapaces de poder
significar el mundo en sus propios términos, lo cual también priva a las mismas de transformarlo

a la luz de sus poderes y propédsitos. A partir de ello, asume que “...no es posible promover la
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justicia social sin promover la justicia entre las clases de conocimiento. En otras palabras, no hay
justicia social global sin justicia cognitiva global” (De Sousa Santos, 2021, p. 125). La justicia
social se encuentra ligada estrechamente a la nocidn de justicia cognitiva, ya que la colonizacion
cognitiva genera una inferioridad estructural y ontoldgica del otro. Por ello es urgente, segin De
Sousa Santos (2021), recuperar los conocimientos silenciados, marginados y eliminados, como

forma de resistencia:

Dos ideas fundamentales que no son tan obvias como deberian serlo: (1) la comprensién del mundo
supera, por mucho, la comprension occidental del mundo; (2) la experiencia cognitiva del mundo es
extremadamente diversa y la prioridad absoluta dada a la ciencia moderna implico un epistemicidio
masivo (la destruccion de saberes rivales considerados no cientificos), que ahora requiere reparacion. En

otras palabras, no hay justicia social global sin justicia cognitiva global. (p. 126)

Para el autor hay un correlato directo entre justicia social y justicia cognitiva, como asi
también entre injusticia social e injusticia cognitiva. Asumir éstos principios implican
desconocer la sabiduria de muchos pueblos ricos en conocimiento no cientifico, que son
relegados en nombre de la ciencia, lo cual implica inmediatamente sufrir dominacion: “...1os
paises periféricos, ricos en sabiduria no cientifica, pero pobres en conocimiento cientifico, han
visto como estos ultimos, en forma de ciencia econdmica, destruyeron sus formas de
sociabilidad, economias, comunidades indigenas y rurales, y sus entornos” (De Sousa Santos,

2021, p. 169).

Ante el movimiento de colonizacion debe gestarse, de manera reaccionaria, el movimiento
de-colonizador. Dicho proceso no consiste en asumir los conocimientos no europeos como
“reliquias del pasado” para observarlos con afioranza, sino que se debe intentar analizarlos y

valorarlos de forma justa:

(Qué quiero decir con descolonizar? (...) se trata de intentar demostrar que necesitamos analizar los
distintos conocimientos de forma mas justa, de potenciar lo que llamo justicia cognitiva, de demostrar que
otros pueblos contribuyeron mucho a lo que ahora llamamos las ciencias sociales. No quiero decir que no

sea necesario conocer también la tradicién nortecéntrica. Por el contrario, tenemos que conocerla muy
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bien para poder criticarla sin transformarla en una caricatura. El problema es que las ciencias sociales de
base eurocéntrica no permiten a los pueblos de Africa, Asia o América Latina representar al mundo como
propio, ni imaginar la posibilidad de transformarlo segun sus propias especificidades y aspiraciones. (De

Sousa Santos, 2021, p. 213).

El centro de la justicia cognitiva consiste en representar el mundo como propio, imaginar
posibilidades de transformarlo a la luz de las propias aspiraciones, las propias categorias, y en
definitiva, a la luz de una propia epistemologia que pueda dar cuenta del quehacer de un pueblo

de-colonizado.

A partir de las ideas esbozadas, Boaventura de Sousa Santos (2021) se pregunta por la
posibilidad de un curriculo definido segun las epistemologias del Sur: “Estaria orientado a
identificar la linea abisal trazada, (...) la linea que desde el comienzo del periodo moderno divide
las formas metropolitanas de sociabilidad, ser y saber de las formas coloniales de sociabilidad,
ser y saber” (p. 267). Dicha “linea abisal” se manifiesta a través de una ecologia de saberes,
presencia de distintos conocimientos validados por sus propios criterios, con el fin de construir el
poscapitalismo, lo poscolonial y lo pospatriarcal. Por ello, la tarea que debe encarnar el proceso
de aprendizaje consiste en construir inteligibilidad entre diversos saberes interculturales, a partir

3

de poner en acto una doble pedagogia simultdnea: “...la pedagogia (de la sociologia) de las
ausencias y la pedagogia (de la sociologia) de las emergencias. La primera estd orientada a
mostrar la medida de epistemicidio causada por las epistemologias del Norte y su monopolio
sobre el conocimiento valido y riguroso” (De Sousa Santos, 2021, pp. 266-267). El proceso de
aprendizaje debe ayudar a identificar las maneras de conocer y ser que son consideradas

marginales, ignorantes y atrasadas por un modelo hegemonico ilustrado que impone una forma

monolitica y homogénea del conocimiento.

A priori podrian confundirse las busquedas entre la justicia curricular y la justicia cognitiva.
Si ambas miradas intentan impactar en el curriculum, la justicia curricular lo plantea como punto
de partida y de llegada, mientras que la justicia cognitiva lo asume sélo como consecuencia de
una revision de todos aquellos conocimientos que lo sustentan. Hay una revision profunda de los
conocimientos que se prescriben a través de un curriculum, pero a su vez, también coexiste la

toma de conciencia sobre los “saberes marginales”, aquellos saberes victimas del “epistemicidio
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masivo”, para recuperarlos en una ecologia de saberes que puedan enriquecer la dimension
curricular. La justicia curricular determina un “recorte” de saberes desde una lectura a
« » L . D o

contrapelo” de los saberes hegemodnicos, mientras que la justicia cognitiva intenta dar cuenta de
los fundamentos epistemologicos de dicha hegemonia y de todo aquello que se pierde en la
impostacion del saber ilustrado. Ademads, la justicia propuesta por De Sousa Santos, persigue
también el objetivo de cimentar la justicia social, como condicion necesaria para el

reconocimiento de una otredad negada y silenciada.

Justicia escolar

Otro de los aportes de la justicia al campo de la educacion, consiste en la elaboracion de la
categoria justicia escolar, propuesta por el socidlogo francés Francois Dubet. Es una expresion
que atribuimos al mencionado autor porque elabora un texto a partir de la misma. A partir de ello
hemos podido dar cuenta de la existencia de un “uso coloquial” de la expresidn para intentar
nombrar algo del orden de la justicia en la escuela, sin haber hallado una sistematizaciéon o una
problematizacién sobre su significado. No es posible dar cuenta tampoco, de producciones
académicas significativas que lo profundicen. Sin embargo, en el marco del relevamiento que se

expone, es un antecedente interesante, ya que abona a las ideas que intentamos desglosar.

Francois Dubet (2018) se ha caracterizado por problematizar la idea de justicia,
especialmente el debate entre la igualdad de oportunidades, la igualdad de posiciones y la
cuestion de la “meritocracia”. En el marco de dichos debates, publicd un articulo denominado

“Los desafios de la justicia escolar”.

En primer lugar, aclara el método socioldgico con que intenta desarrollar su busqueda de
aquellos principios rectores que subyacen “por debajo” de los proyectos escolares, tomando
como punto de partida el “gran proyecto escolar moderno” a finales del siglo XIX y la primera
mitad del siglo XX, y comparando realidades como la Francia y Alemania, entre otras. La
primera idea que desarrolla esta referida a la desigualdad y a las injusticias que se tejen dentro de

la escolaridad, que por ser tan evidentes, muchas veces quedan opacadas:
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La denuncia de las desigualdades y las injusticias escolares es tan comtn que a menudo nos exime de
saber realmente de lo que estamos hablando. Sin embargo, no es suficiente medir las desigualdades y
condenarlas pues en la medicion en la que toda escuela distribuye a los estudiantes segiin una jerarquia

escolar, lo que importa saber es si esa distribucion es justa. (Dubet, 2018, p. 9).

Hay un intento por identificar en qué medida la escuela reproduce las desigualdades sociales
y cudles son los obstaculos que imposibilitan la igualdad de oportunidades y la movilidad social
a través de la escuela. Ante eso, el autor propone distinguir tres dimensiones constitutivas de la

justicia escolar: 1) igualdad de acceso, 2) igualdad de oportunidades y 3) igualdad de resultados.

La primera dimension estd referida a la igualdad de acceso. En ella se plantea, que las
diferencias de algunas épocas histdricas, donde la escolarizacidon era un “bien escaso” reservado
para la élite y los alumnos “especialmente talentosos”, ahora se comprende como un bien publico

3

de consumo masivo: “...]la igualdad de acceso se basa en una norma de integracion social y
nacional (...) La escuela debe ofrecer algo comtn a todos los ciudadanos, superando asi la vieja
escision entre las €lites instruidas y la masa de ignorantes” (Dubet, 2018, p. 10). Mientras mas
ofertas educativas existan, mientras mas niveles educativos abran sus puertas, mas justo resulta
el sistema. Este modelo educativo forja y transmite una cultura comun, alienta un proyecto de

unidad nacional y deposita en la escuela una gran confianza hacia su tarea “emancipadora y

liberadora™.

Otra de las dimensiones es la igualdad de oportunidades, que se inaugura cuando se renuncia
a “..contrastar el valor de una escuela con el nimero de nifios escolarizados para medir el
porcentaje de nifios de origen social vulnerable que acceden a los niveles educativos superiores”
(Dubet, 2018, p. 10). Alli se abandona la igualdad de acceso para dar paso a la igualdad de
oportunidades. Esta dimension se encuentra presente de sobremanera dentro de las sociedades
que apuntan a sostener que todos los individuos son iguales y que deben ocupar posiciones

sociales en funcion al mérito de sus trayectorias. El estudio permite una clasificacion jerarquica:

...gracias a la igualdad de oportunidades, los estudiantes se clasifican jerarquicamente segun sus propios

méritos y las desigualdades escolares son desigualdades justas porque resultan de una competencia justa

146



que neutraliza los efectos de las desigualdades sociales, es decir las desigualdades injustas situadas por

encima de la escuela. (Dubet, 2018, p. 10).

Segun Dubet (2018), la “igualdad meritocratica de oportunidades” irrumpe como el unico
criterio de justicia dominante, al interior de una sociedad verdaderamente democratica, ya que es
la “unica” forma de jerarquizar individuos iguales en posiciones desiguales a raiz de la libertad y
el mérito. Al abandonar este criterio, solo quedaria como eje organizador de la sociedad, la idea
de herencia o de azar. Pese a ello, el autor reconoce que hay una pretension de una “igualdad de
oportunidades pura” que garantiza en si misma una “movilidad social perfecta”, garantizando la

distribucion y redistribucion de los individuos en las jerarquias sociales.

Sin embargo, esta nocion de la justicia escolar presenta algunas dificultades y es demasiado
exigente para la escuela. Le atribuye el rol de “...neutralizar los efectos de las desigualdades
sociales y culturales (...) especialmente cuando el capital cultural de las familias pesa mas que las
mismas desigualdades economicas” (Dubet, 2018, p. 11); exige neutralidad ante las demandas
desiguales de las familias; exige que las clases privilegiadas estén dispuestas a renunciar a

3

algunos de sus privilegios escolares en favor de los mas desaventajados; “...supone que los
estudiantes son totalmente responsables de sus éxitos y fracasos cuando se garantiza la
imparcialidad de la competencia escolar” (Dubet, 2018, p. 11); la igualdad de oportunidades le
asigna a la escuela la funcion y la responsabilidad de distribuir a los individuos en lugares

desiguales.

Este modelo de la igualdad de oportunidades, importante para la definicion de politicas
educativas en la segunda mitad del siglo pasado, a decir de Dubet (2018), “...decepciond porque
exigié de la escuela la capacidad para construir una justicia social més alla de los limites de la

mera educacion” (p. 12).

La tercera dimension de la justicia escolar es la igualdad de resultados. A raiz de esto, “...el
modelo de justicia cambia y el sistema educativo mas justo es aquel que disminuye la brecha de
las desigualdades entre los mejores alumnos y los menos buenos” (Dubet, 2018, p. 12). Una
escuela que se posiciona en ésta dimension, persigue el objetivo de tener rendimientos similares

entre los mas desfavorecidos y los mas privilegiados. Se propician politicas que acorten la
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brecha, limitando las desigualdades, aunque ello impacte de forma directa en una baja movilidad.
El limite de ésta posicion radica en que las clases dominantes y privilegiadas, tienen

posibilidades por fuera de la escuela de reproducir su posicion, generando “la élite de la élite”.

Los diferentes sistemas educativos intentan mediar entre los principios expuestos y disefian
combinaciones entre si, renunciando a todo tipo de “perfeccion” o “forma pura” de justicia
escolar. La eleccion de uno por sobre otro, implica algin tipo de “sacrificio”, que debe ser
sopesado a partir de las desigualdades que se vuelven tolerables y aquellas que se quieren limitar.
También resulta de vital importancia, una seleccion de principios que atienda a la particularidad
de cada nivel educativo. Por ello, la escuela justa, es aquella que logra hacer que ninguna
dimension de la justicia opere contrariamente o en detrimento de los demads, a partir de una
reflexion seria sobre los objetivos mismos de la educacion y su impacto en el tejido social: “La
escuela no debe definir solamente lo que es justo, también debe definir lo que es bueno para los

individuos y para las sociedades” (Dubet, 2018, p. 23).

Si bien no encontramos un concepto delimitado de aquello que el autor comprende por
justicia escolar, es posible dar cuenta de una aproximacién del mismo. Por las ideas presentadas,
para Frangois Dubet (2018), la justicia escolar es la combinacion justa de la igualdad de acceso,
la igualdad de oportunidades y la igualdad de resultados, en pos de garantizar la posibilidad de
movilidad social para los estudiantes a partir de limitar las desigualdades que generan una brecha

entre desfavorecidos y privilegiados.

Conflictos y “desacuerdos”

La justicia curricular, comprendida como el disefio de un “curriculum a contra pelo” parece
una forma de la justicia muy valorable y necesaria. Consideramos que es un aporte fundamental
a la construccion de algunos atisbos de justicia en la educacion. Es necesario considerar los
puntos de partida “contra hegemonicos” en contraposicion a los “discursos oficiales” o las
“perspectivas oficiales”, ya que generalmente, los primeros se encuentran emparentados con las
minorias a quienes las formas escolares muchas veces no focalizan o atienden, en detrimento de

una escolarizacidon que se proyecta con el &nimo de masividad.
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En los procesos que intentan ser “escalados” para alcanzar a la mayor cantidad de
destinatarios posibles, hacer justicia, segun algunas ideas de Torres Santomé, Kaplan o Terigi,
expresadas anteriormente, exige atender a la particularidad, especialmente de aquellos que sufren
condiciones adversas, de indole social, cultural o econdémicas. En el animo de un curriculum que
no sea “para todos los mismo” como sinénimo de “inclusion” o de “oficial”, emerge un
interrogante que inquieta: ;como atender a la particularidad en un proceso que tiene como
objetivo volverse lo mas universal posible? Hay una paradoja que puede volverse una trampa

para la propia justicia que se persigue.

Ademas, se inaugura una especie de binarismo que se extiende en el desarrollo del analisis:
hegemonico o contra hegemonico, particular o universal, igual o distinto, lo mismo o lo distinto,
tal postura o la otra, entre otros. En dicha propuesta de antagonismos no habria posibilidad de
una tercera posicion o de una sintesis que pueda ser creativa y superadora de los inicios.
Pareciera, que hacer justicia desde esta perspectiva, inaugura a su vez, otras injusticias. Alli
identificamos que hay un cierto conflicto. No renegamos, sino que por el contrario valoramos,
los necesarios aportes de la justicia curricular, especialmente en el campo de los desarrollos
epistemologicos, en la seleccion de saberes, en la propuesta de recortes politicos y culturales, sin

embargo, nos parece atinado poner en evidencia las tensiones que supone el planteo.

Otro de los aspectos interesantes de dicho desarrollo tedrico, radica en presentarse como una
alternativa a la justicia distributiva y a la justicia compensatoria. En las ideas postuladas por
Connel, las transformaciones curriculares apuntan a poder resignificar profundamente las
estructuras para que los cambios impacten en la organizacion social y de los sujetos. Es un
elemento que ponderamos de manera positiva porque intenta plasmar “transformaciones de
fondo”, o mejor dicho, desde las bases de la sociedad. Sin embargo, la tension respecto a la
“insuficiencia” del planteo, estd ligada a la sospecha sobre los efectos que pueden devenir del
planteo. La “distancia” entre lo que se prescribe, los significados que de alli se desentrafian, y
por ultimo, los efectos que tienen un significativo impacto sobre la realidad efectiva. Es
necesario forjar un curriculum que atienda y promueva la transformacion social, sin embargo, es
preciso alertar que ello debe ser “complementado” con otras decisiones de indole politica, social

y comunitaria, como lo advierte Fresia, desde un desplazamiento de lo “micro” a lo “macro”.
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La justicia cognitiva y su pretension de revisar la epistemologia subyacente a los saberes que
se ponen en juego dentro de la conformaciéon curricular de una propuesta escolar, también
tropieza con el binarismo, aunque lo resuelve haciendo una opcion decidida por un determinado
posicionamiento “decolonial”. Ante la pretension de incluir unas formas de comprender la
realidad y unos saberes que quedan al “margen” de las posturas oficiales, provoca también un
gesto de exclusion. Es una paradoja ya que no logra establecer una sintesis que articule aportes
plurales. Hay un recorte arbitrario, que no escapa a cualquier conformaciéon de un curriculum,
pero lo que genera incompletud, es la imposibilidad de articular miradas y posiciones sobre los

saberes en pugna.

A su vez, irrumpe cierta arbitrariedad para definir aquello que se comprende como
alternativa al pensamiento hegemonico o eurocéntrico: ;jno se recrea, por el movimiento de
oposicion, una nueva forma de pensamiento unico y valido? Es una tentacion latente reponer
aquello que se cuestiona, bajo la forma de su opuesto. Algunos autores identificados con el
quehacer filosofico y politico latinoamericano, optan por resolver tal problematica bajo la
categoria del “mestizaje cultural”, como por ejemplo Rodolfo Kusch o Juan Carlos Scannone,
que asumen el “entrevero” o las distintas vectorialidades de un mismo pensar. No es el caso de la
justicia cognitiva. Si el centro de este tipo de justicia, como fuese mencionado, consiste en
representar y transformar el mundo a la luz de categorias propias, pareciera una incompletud del
desarrollo la posibilidad de hacer justicia para todos (universal) y no solo en base a un grupo

particular: ;es posible una justicia particular desligada del tejido universal?

Por ultimo, la nocién de justicia escolar intenta forjar un debate sobre la igualdad: ;de
oportunidades o de posiciones? Hay en el seno de la problematica otra tension librada por un
nuevo binarismo, sin embargo, hay una opcion decidida por la igualdad de posiciones como
alternativa a la mera reproduccion. Dentro de las instituciones escolares, un rasgo identitario de
las mismas esta ligado a la constitucion jerarquica de las mismas, donde los sujetos tienen
asignados diversos roles y funciones. También se encuentran atravesados por tradiciones,

normativas y marcos legales que ordenan y delimitan la praxis cotidiana.

En dicha organizacion escolar, encontramos un limite para el acontecer de la justicia escolar:
[como garantizar la igualdad de posiciones en una institucion que se organiza en base a la

distribucion de roles bien asignados y diferenciados? Si bien podria pensarse la igualdad en otros
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términos, por fuera de los cargos y roles tradicionales, y asumirla como una disposicién o un
modo de gestion institucional, hay una insuficiencia ligada a la imposibilidad real de renunciar a

posiciones establecidas de antemano.

A su vez, también hay un limite que refleja cierta “insuficiencia” de la justicia escolar,
ligado a la reproduccion. En las instituciones escolares la cuestion de la reproduccion de “lo
mismo”, muchas veces es un factor que atraviesa las practicas cotidianas, en lugar de asumir “lo
comun”. Es una distincion que recupera Terigi al hablar de justicia curricular, pero que a su vez,
puede ser abordado en la justicia escolar segun los planteos de Dubet. En dicho proceso de
reproduccion, las brechas o las diferencias algunas veces se promueven de manera acritica, ya
sea por omision o por algun criterio ligado al tradicionalismo de las instituciones ancladas al
“siempre se hizo asi”. La insuficiencia de la cual podemos dar cuenta, radica en que la justicia
escolar no garantiza por si misma una resignificacion de posiciones y oportunidades, en pos de
establecer una cierta igualdad entre los actores de una institucion escolar. En todo caso, puede
alentar la resignificacion, pero los efectos dependen de articular también otras variables que

escapan al planteo teorico desarrollado.
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Capitulo V

LA EDUCACION,
EN TANTO TRANSMISION

ES JUSTICIA




Hilando la trama

La nocién de “rodeo”, implica abordar una cuestion de manera indirecta o mediante una
forma no habitual o cotidiana, ante alguna dificultad suscitada. Rodear, ante un obstaculo, se
erige como alternativa al detenerse. Se pone de relieve el movimiento de tomar otro camino a
raiz de las dificultades que plantea el transito. Por ello, en el presente capitulo intentaremos
desglosar el aporte principal de la Tesis, que consiste asumir la idea de educacion como justicia,
en tanto la primera pueda ser comprendida como transmision. Ante tal cometido, consideramos
necesario “revisitar” el concepto de educacidon. Si bien es una categoria que tiene un vasto
desarrollo desde diversas perspectivas y posturas, el gesto de volver a recalar en ella, implica

descubrir que en su propio interior existe la posibilidad de anudar la cuestion de la justicia.

Para llevar a cabo el proceso de “volver” sobre la nocién de educacion, retomamos planteos
de Gabriela Diker (2016), quien la identifica como accién, en sintonia con el desarrollo de Emile
Durkheim (1976). Dicha accién se encarna en la educacion como transmision, orientacion y
“hacer algo en compaiiia”. Por ello, desarrollamos en primer lugar la idea de orientacion y la de
“hacer algo con alguien”, para luego detenernos en lo nodal de la cuestion que tratamos. Como
hemos afirmado oportunamente, la presente Tesis no tiene como objeto central la transmision,
sino que convoca dicha categoria en tanto define la educacion y posibilita establecer un “puente”
entre la justicia y la educacion. Por lo tanto, el desarrollo de la nocion se expone para arrojar

algunos hilos que favorezcan la construccion de la trama.

Siguiendo el hilo de las reflexiones y busquedas de la Tesis, luego se plantea la educacion en
tanto transmisidn, lo cual permite comprenderla como justicia. A partir de dicha premisa
consideramos central la promocién de la transmision en tanto posibilita a los sujetos recibir ese
“algo” que se pasay poder transformar lo heredado, y a su vez, tomar parte en la construccion de
lo propio y lo comin. Nuevos relatos pueden gestarse en las fracturas que promueve la

transmision en tanto otorga al otro la posibilidad mencionada.

Por ultimo, emerge la cuestion de la injusticia como elemento que se constituye en punto de
partida para un posible acontecer de la justicia. La justicia como concepto “abolicionista” relega
su capacidad de “instituir” o de “iluminar” de manera ideal o meramente prescriptiva, y en todo

caso, acontece como consecuencia, en lugar de ser comprendida como causa. La educacion en
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tanto transmision “pasa” aquello que se comprende como justicia, pero habilita sobre todo, la
posibilidad de comprenderlo como injusticia, como la posibilidad de significar lo injusto, para
dejar acontecer nuevos relatos. Entonces ya no es la justicia un “corpus teérico e ideal” que se
aplica a la educacién, sino que es en el seno de la educacion, donde se posibilita el acontecer de

la justicia: la educacidn es una forma de justicia.

En la metodologia anadialéctica, es el momento de la negacion ética del mal historico que
genera victimas, de dar lugar a la irrupcion y el protagonismo a las mismas. Por ultimo, el
momento de la enunciacién se presenta como el recuento de unas consideraciones finales que

puedan dar paso a las conclusiones de la presente Tesis.

Revisitar el concepto de educacion

En la busqueda de revisitar el concepto de Educacion, Gabriela Diker (2016) expone dos
dificultades que encierra abordar tal categoria. Por un lado, resulta dificultoso distinguir la
educacidon de otras practicas sociales, y por otro, no es tan sencillo diferenciar educacion y
escolarizacion a partir de la tradicion moderna. Ante ello, seria un error, segtn la autora, intentar
captar una esencia de aquello que se comprende como educacidn, porque la misma se encuentra
condicionada por sus formas histdéricas. En todo caso, asume una perspectiva cercana a la de
Emile Durkheim (1976), cuando éste afirma que “Para definir la educacion hemos de examinar
los sistemas educativos que existen o han existido, compararlos entre si, poner de relieve los
caracteres que tienen en comun. La suma de estos caracteres constituird la definicion que
andamos buscando” (Durkheim, 1976, p. 94). El desafio radica en hallar lo comtin que subiste

por debajo de aquello comprendido por educacion.

3

Graciela Frigerio (2005) afirma que “...las instituciones se pueden definir como edificios
simbolicos e imaginarios, arquitecturas y construcciones que el hombre levanta por su necesidad
de dar forma” (p. 16). Por tal motivo, es posible captar formas en las cuales se expresa la
educacion como institucion, pero resulta dificultoso verla en si mismo. Ante ello, resulta
necesario ““...desbordar las coordenadas escolares para avanzar en un trabajo conceptual mas

capaz de dar cuenta de las formas que adopta la educacién hoy” (Diker, 2016, s/n). A su vez,
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dicho desborde permite rastrear lo especifico de la educacidn a través de otras actividades y/o

précticas sociales y escolares.

Un elemento comun, que se erige al intentar trazar el concepto, es identificar la educacion
como una accién que encierra en si mismo tres operaciones: transmitir, orientar y hacer algo con
alguien. A continuacion desarrollaremos la educacion en tanto orientacion y el hacer algo en
compailia, para detenernos luego en la nocion de transmision, a partir de la nocidon de educacién

como accion.

La educacion en tanto orientacion

Comprender la educacion como orientacidn, es una de las acepciones que Diker desarrolla
en su trabajo. Dicha concepcion encuentra su anclaje en una interpretacion etimoldgica del latin
educere y educare. El primer sentido se refiere al hacer salir, dar a luz, mientras que el segundo
hace hincapié en el conducir, guiar u orientar. Se diferencia de la idea de interrumpir para hacer
foco en el orientar. Gabriela Diker sigue ideas de Rousseau para ilustrar ello: “...si el hombre es

bueno por naturaleza (...) seguira siéndolo mientras nada ajeno a €l lo altere” (Diker, 2016, s/n).

La centralidad del planteo radica en acentuar el aprendizaje por sobre la ensefianza, donde se
destaca que el sujeto que se educa “haga algo” con lo que recibe. Estas intuiciones dan lugar a
producciones tedricas denominadas como pedagogias activas. Dos ejemplos posibles refieren al
pedagogo brasilero Paulo Freire con su enfoque liberacionista y concientizador, y desde otra
perspectiva teorica, el filésofo francés Jacques Ranciere (1987) con sus postulados en el

“Maestro Ignorante”, a partir del trabajo de Jacotot.

Paulo Freire (2014) insiste en la capacidad de los sujetos de la educacion de ser
protagonistas de la accidon educativa, en tanto accidn politica que incluye una ética, un proyecto,
unos valores y una utopia: “Tenemos la responsabilidad, no de intentar amoldar a los alumnos,
sino de desafiarlos en el sentido de que ellos participen como sujetos de su propia formacion” (p.
51). El educador tiene la tarea de proponer a los alumnos que pueden construir sus propios

aprendizajes:

155



...enseflar no es transferir contenidos de su cabeza a la cabeza de los alumnos. Ensefiar es posibilitar que
los alumnos, al promover su curiosidad y volverla cada vez mas critica, produzcan el conocimiento en
colaboracion con los profesores. El docente no tiene que dedicarse a transmitir el conocimiento, solo debe
proponer al alumno elaborar los medios necesarios para construir su propia comprension del proceso de

conocer y del objeto estudiado. (Freire, 2014, p. 54).

Si bien se encuentran ubicados en distintos marcos epistemoldgicos, Jacques Ranciere
retoma la pedagogia de Jacotot para dar cuenta de un proceso pedagogico que colabora con la
emancipacidon del alumno. Mediante la entrega del “Telémaco” a los alumnos, el educador deja
librado al alumnado el trabajo y la lectura sobre el mismo, sin que ellos supiesen siquiera
interpretar el idioma (la version es bilingiie). No solo que los alumnos cumplen con el cometido,
sino que a partir de ello se enuncian algunos principios que hacen al Maestro Ignorante, que no
tiene que ver con desconocer lo que se ensefla, sino con la posibilidad de disociar su propio
conocimiento de aquello que ensefia. Por otro lado, hay un impulso hacia los alumnos para que
puedan utilizar su propia inteligencia, y ser los artifices del conocimiento propio, ya que todos

terminan escribiendo y hablando francés.

Por lo expuesto, la educacién comprendida como orientacion, radica en promover la
centralidad del otro como protagonista principal en la construccion personal de sus aprendizajes.
El educador realiza una propuesta, que debe ser apropiada y reinventada por parte de los

alumnos.

La educacion en tanto “hacer algo en compariia”

Hacer algo con alguien, constituye otra de las acepciones posibles de indagar respecto al
concepto de educacion. En palabras de Graciela Frigerio (2005), “Educar, formar un otro —no un
clon, no una fotocopia, no una imagen idéntica en el espejo, sino otro reconocido a la vez como
semejante 'y como sujeto diferenciado (...)— no puede sino pensarse como acto politico” (p. 30).
El hacer algo con alguien es hacer algo con un otro, un otro que recrea la doble dimension de

semejante y de sujeto diferenciado, y a su vez, instaura una relacion.
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Como afirma Estanislao Antelo (2005), cualquier conceptualizacion sobre educacion, debe
contemplar la idea de influencia que irrumpe de dicha relacion: “No hay educacion sin unos
seres que influyen a otros (...) tiene que haber, entonces, mas de uno y para que haya una
educacion tiene que haber una especie de voluntad de influenciar, provocar, impactar al otro. Una
intencionalidad” (p. 173). Entre suponer la presencia de un otro ser influenciable y el efecto de la

accion educativa no existe proporcionalidad ya que siempre se escapa:

...se trata de una intervencion que esta siempre en falta con el resultado (...) el resultado llega tarde o
nunca, llega de golpe o muy lentamente, llega en el momento indicado o cuando no tiene valor, es decir
que se trata de una operacion que precisa omitir en algin punto la determinacion plena del resultado (y
esto no quiere decir desinteresarse, deshacerse de la preocupacion por el resultado), la intervencidon
educativa conoce las desventuras inexorables de la no correspondencia o el demorar (cuando no la

ausencia) de los signos y respuestas causales a la intencionalidad que la mueve. (Antelo, 2005, p. 174).

Antelo (2005) se refiere a dicho desborde o escape, como lo incalculable, siguiendo ideas de
Jacques Derrida y Elisabeth Roudinesco (2003), de la accidon educativa con otros. Para el autor,
hacer con otro, implica “meterse” con el otro, intervenir, mostrar, ensefiar, tomar distancia.
Gabriela Diker (2016) complementa esta idea, refiriéndose a Meirieu (2001), como autor que
despliega estas metaforas de la intervencion en tanto fabricacién, modelado, creacion,

produccién y gobierno sobre un otro.

Educacion comprendida como accion

Al identificar la educacion con una accién en la triple dimension expuesta, Diker (2016)
atribuye efectos subjetivos y politicos a la misma. Lo subjetivo refiere a la intencionalidad de la
educacion por completar algo de lo indeterminado que es propio de lo humano. Por otro lado, lo
politico remite al acoger a “los recién llegados”, en introducirlos al mundo de una cultura comun,
lo cual plantea la tension entre lo nuevo y lo viejo, la conservacion y el cambio, entre otras

dicotomias que apuntan a pensar la irrupcion de la novedad.
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Dicha accion, en sintonia con Castoriadis, puede ser asumida como praxis en tanto un hacer
que consiste en comprender al otro o a los otros como auténomos, es decir, como protagonistas
centrales de su propia autonomia: “En la praxis hay un por hacer, pero este por hacer es
especifico: es precisamente el desarrollo de la autonomia del otro o de los otros (...); es lo que
apunta al desarrollo de la autonomia como fin y utiliza con este fin la autonomia como medio”
(Castoriadis, 2013, pp. 120-121). De tal manera, el autor advierte que el lenguaje puede ser
complejo, ya que las palabras “fin” y “medio” resultan sencillas para utilizar, pero son impropias
en el contexto, ya que las mismas responden a la técnica, que aspira a fines y medios finitos,

calculable:

Pero, en la praxis, la autonomia de los otros no es un fin, es, sin juego de palabras, un comienzo: todo lo
que se quiera menos un fin; no es finita, no se deja definir por un estado o unas caracteristicas
cualesquiera. Hay una relacién interna entre aquello a lo que se apunta (el desarrollo de la autonomia) y
aquello por lo que es apuntado (el ejercicio de esta autonomia): son dos momentos de un proceso;
finalmente, mientras se desarrolla en un contexto concreto que la condiciona y debiendo tomar en
consideracion la red compleja de relaciones causales que recorren su terreno, la praxis jamas puede
reducir la eleccion de su manera de operar a un simple calculo, no porque éste fuera demasiado
complicado, sino porque dejaria por definicidén escapar el factor esencial — la autonomia. (Castoriadis,

2013, p. 121).

La idea de praxis, desde ésta perspectiva, implica una actividad consciente, pero deja de lado
la idea de una aplicacion de un saber previo de tipo absoluto, sino que se apoya en un Saber con
mayusculas, como €l mismo lo define, que tiene el caracter de ser al mismo tiempo, fragmentario
y provisional. Se constituye como fragmentario ya que no existe una sola forma de comprender
la totalidad del hombre y la historia, y resulta provisional porque la praxis engendra
permanentemente nuevos saberes, “...pues hace hablar al mundo en un lenguaje a la vez singular

y universal” (Castoriadis, 2013, p. 122).

Por ello, la posibilidad de la novedad o no, remite a planteos cldsicos que tienen que ver con
la nocién de reproduccion, que ocupa un lugar preponderante en la produccion filosofica y

pedagogica, especialmente a partir de Bourdieu y Passeron (1977). En Argentina, Silvina Gvirtz
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(2009) sostiene que la educacion es una practica social de reproduccidon de algunos estados

culturales de una determinada sociedad:

...la educacién consiste en una practica social de reproduccion de los estados culturales conseguidos por
una sociedad en un momento determinado y, a la vez, supone un proceso de produccion e innovacion
cultural, tanto desde el plano individual como desde el social. Si educar supone potenciar el desarrollo de
los hombres y de la cultura, entonces el proceso educativo debe ser pensado en su doble acepcion
productiva y reproductiva, aceptando que, en el acto de reproduccion, se sientan las bases de la

transformacion y la innovacion. (Gvirtz, 2009, p. 20).

Sin embargo, ;qué ocurre cuando la reproduccion perpetua aquello que excluye, segrega,
reprime, entre otras cosas que atentan contra la otredad? En la nocidn propuesta por Gvirtz, si
bien se alude a la transformacion y a la innovacion, no deja de ser alarmante la idea de
reproduccion (atn yuxtapuesta con la produccion). A dicha idea de educacidén, podemos
tensionar la propuesta de Graciela Frigerio (2005), quien comprende la educacion como la tarea

de educar en tanto accion juridica (simbdlica), y al mismo tiempo politica:

Educar es el verbo que da cuenta de la accion juridica de inscribir al sujeto (filiacién simbdlica) y de la
accion politica de distribuir las herencias, designando al colectivo como heredero. Accion politica de
designacion que se asegura de brindar a todos la habilitacion al ingreso, la interpretacion y la ampliacion
del arkhé comun, reparto hecho al modo de un don que no instala deuda (...) Educar es entonces el modo

de efectivizar una politica de la justicia (en el sentido con el que Derrida trabaja la nocidn). (p. 17).

Todos los sujetos son habilitados al ingreso y a tomar parte en un todo que se constituye
como don y no genera deuda. La educacion habilita dicho ingreso, pero también habilita la
filiacion y la participacion en la distribucion de herencias en el colectivo designado como
heredero. Lo comun, en lugar de lo mismo, remite a una cierta homogeneidad de la sociedad,
mientras que ello, a su vez, habilita la posibilidad de la diversidad. No es posible concebir la
sociedad si no acontece entre los sujetos una homogeneidad suficiente, ya que “...1a educacion

perpetua y refuerza esa homogeneidad (...) por otro lado, sin cierta diversidad seria imposible
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toda clase de cooperacion. La educacion asegura entonces la persistencia de esa diversidad

necesaria” (Durkheim, 1976, p. 97).

En sintonia con las ideas expuestas, dentro de la tradicion de occidente, Immanuel Kant
inaugura una serie de busquedas sobre la educacion donde se pone el acento en la centralidad de

una relacion:

El hombre es la Unica criatura que tiene que ser educada. Bajo el nombre de educacion entendemos, en
efecto, el cuidado (alimentacién, conservacion), la disciplina (crianza) y la instrucciéon junto a la
formacién. El hombre es, en consecuencia, lactante -alumno- y aprendiz (...) La disciplina o la crianza

transforman la animalidad en humanidad. (Kant, 2009, pp. 27-28).

El filosofo, en su texto “Sobre la pedagogia”, plantea la educacion en tanto accidn aplicable
al hombre, en pos de una crianza necesaria para que “el hombre se vuelva hombre”. Hay,
siguiendo ideas de Acosta (2012), una triple caracteristica ligada a la crianza, a la transmision
intergeneracional y la cuestion de la humanidad. En la misma linea, Hannah Arendt comprende
la educacion con una cuestion de acogida de los “recién llegados”, de los “cachorros humanos”

que deben ser recibidos e ingresados al tejido social:

La educacion es el punto en el que decidimos si amamos el mundo lo bastante como para asumir una
responsabilidad por €l y asi salvarlo de la ruina que, de no ser por la renovacidn, de no ser por la llegada
de los nuevos y los jovenes, seria inevitable. También mediante la educacion decidimos si amamos a
nuestros hijos lo bastante como para no arrojarlos de nuestro mundo y librarlos a sus propios recursos, ni
quitarles de las manos la oportunidad de emprender algo nuevo, algo que nosotros no imaginamos, lo
bastante como para prepararlos con tiempo para la tarea de renovar un mundo comun. (Arendt, 2016, p.

208).

Hay, en el marco del planteo de la fildsofa alemana, una acentuacion que implica dar lugar a
los nuevos, y a su vez, dar también la oportunidad de ingresarlos al mundo, al mismo tiempo que

se otorga la posibilidad de que en ellos irrumpa la novedad. De esa manera, la educacion, puede
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ser comprendida como la accién que introduce lo nuevo, que inaugura la posibilidad de una

determinada novedad, a partir de los recién llegados:

Sin la accidn, sin la capacidad de comenzar algo nuevo y de este modo articular el nuevo comienzo que
entra en ¢l mundo con el nacimiento de cada ser humano, la vida del hombre, que se extiende desde el
nacimiento a la muerte, seria condenada sin salvacion. El propio lapso de vida, en su carrera hacia la
muerte, llevaria inevitablemente a todo lo humano a la ruina y a la destruccion. La accidn, con todas sus
incertezas, es como un recordatorio siempre presente de que los hombres, aunque han de morir, no han

nacido para eso, sino para comenzar algo nuevo. (Arendt, 1995, p. 107).

La accidn posibilita recrear el orden de lo dado, habilitar un nuevo comienzo y gestar
procesos de transformacion donde todo parece acabado. En otras palabras, “Actuar en su sentido
mas general significa tomar una iniciativa, comenzar como indica la palabra griega arkhein, o
poner algo en movimiento como el agere latino” (Arendt, 1995, p. 103). Toda accién implica un
comienzo, por lo cual la educacidon, comprendida desde ésta perspectiva, también es la
posibilidad de inaugurar algo nuevo. A su vez, la accion posibilita el ingreso a un mundo que se

constituye como ambito comun.

En ese sentido, es posible hallar sintonia con las ideas expresadas por el pensador francés
Emile Durkheim, cuando establece que la educacidn se erige como accidon que impacta en un
otro, que tiene como fin la inscripcion de los sujetos en el medio social, mediante el desarrollo de

habilidades basicas y necesarias:

...la educacidn es la accidon ejercida por las generaciones adultas sobre las que no estan todavia maduras
para la vida social; tiene como objetivo suscitar y desarrollar en el nifio cierto numero de estados fisicos,
intelectuales y morales que requieren en él tanto la sociedad politica en su conjunto como ¢l ambiente

particular al que esta destinado de manera especifica. (Durkheim, 1976, p. 98).

En esa accion ejercida entre las distintas generaciones, se habilita la tension subjetiva y

politica que encierra la educacion y Diker identifica como la tarea para completar lo ausente,
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pero también en acoger a los “recién llegados”. En palabras de Felicitas Maria Acosta (2012), el
gesto de educar es “...la accion de poner en relacion entre los que estdn y los que llegan, por
medio de la transmision de la cultura. Se imbrica en la constitucion socio histérica del hombre en
tanto hombre” (p. 96). Dentro de la interaccidon que se establece alli, es posible identificar el
gesto de la transmision. Gabriela Diker (2016), siguiendo ideas de Antelo (2005) y Puiggros
(2001), comprende que transmitir implica “...distribuir un fondo cultural comun de
conocimientos, saberes, valores, reglas” (Diker, 2016, s/n), entre otras cosas. Tiene que ver con
reconocer a alguien que estd antes para disponer dicho fondo cultural, pero también tiene en
cuenta a alguien que viene después: entre ambos se gesta un pasaje. Por tal motivo, la educacion
en tanto transmision habilita la posibilidad de una distribucion que implica un pasaje, pero a su
vez, el mismo, no genera deuda, por lo cual tampoco exige fidelidad. Hay en el gesto de la
transmision, una posibilidad de transformar lo heredado, de cuestionar lo ya sabido y de poder

crear algo nuevo.

La educacion como cuestion de transmision

En una aproximacion rapida a partir de ojear un diccionario, por ejemplo el de la RAE, el
concepto de transmision implica una doble significacion. Por una lado se comprende como la
“accion y efecto de transmitir”, mientras que por el otro, tiene una connotacidon propia del
universo de la mecanica. Dentro de un automdvil, la transmision es el conjunto de mecanismos
que transmiten a las ruedas el movimiento y la potencia del motor. No son las ruedas, ni tampoco
el motor, sino el medio que provoca el efecto del movimiento. Si bien el Diccionario
generalmente clausura y cierra una determinada definicion, en un d4nimo de establecer una
mirada critica sobre el concepto en cuestion, consideramos la busqueda simplemente como un
primer acercamiento. En definitiva, se trata de poder demostrar rapidamente, que en el interior
del concepto “transmitir”, se encuentran asociadas palabras como trasladar, transferir, hacer
llegar, comunicar o conducir. El factor comtn radica en un movimiento que lleva a cabo, o al
menos, en algo que no es de suyo ser estatico: “El «pasaje de la cultura» que toda transmision
habilita, hace estallar la reflexion pedagdgica histéricamente limitada a merodear alrededor de la

problematica de la educacién desde un frente estrictamente didactico, curricular y escolar”

(Caldo y Fattore, 2011, p. 2).
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La transmision no esta ligada solamente con “...el transporte de lo mismo, con la creacion de
lo comin o con la mediacion de lo heterogéneo sino con la posibilidad de lo otro y con el
despliegue de la diferencia” (Larrosa, 2003, p. 654). Por eso se provoca un “estallido” como
mencionan Caldo y Fattore (2011), dado que en lugar de debatir sobre el eje de lo didactico, lo
escolar, o lo curricular, e inclusive sobre la mera reproduccion, irrumpe la posibilidad de la
novedad. Por ello, Larrosa (2003) sostiene que la transmision es relegada en los lenguajes
pedagogicos “progresistas” en tanto hay una preferencia por ocuparse de la adquisicion en

contraposicion al concepto en cuestion:

...palabra que el lenguaje pedagogico convencionalmente progresista suele omitir en tanto que privilegia
la adquisicién sobre la transmision, el aprendizaje sobre la ensefianza, la actividad sobre la receptividad,
la produccién sobre la reproduccidén, la competencia sobre la realizacién, la autonomia sobre la

heteronomia, la investigacion sobre el estudio. (Larrosa, 2003, p. 654).

Evidentemente, convocar la transmisiéon como eje del planteo sobre la educacién, implica
asumir distintas aristas. La lectura de algunos articulos compilados en una publicacion del Centro
de Estudios Multidisciplinarios (CEM) llamada “La transmision en las sociedades, las
instituciones y los sujetos. Un concepto de la educacion en la accion”, y coordinada por Graciela
Frigerio y Gabriela Diker (2004), nos acercan a dicha polisemia desde diversas perspectivas. Alli
se propone que la misma “...hace al corazon de la problematica educativa (que como sabemos
excede a lo escolar) y se encuentra en el centro de la vida y del tejido social, en tanto condicion
de construccion, inscripcion e identidad cultural” (Frigerio y Diker, 2004, p. 9). Por tal motivo,
consideramos pertinente examinar la idea de transmision a los fines de verificar sus aportes y

limites a la cuestion de la justicia, desde la educacion.

Graciela Frigerio (2004), utiliza la idea de “avatares de la transmisién”, lo cual remite a
problemas o vicisitudes que encierra dicha nocion. En primer lugar, la considera como una
“ilusion necesaria”, tanto para el ser y el ser con otros, como asi también para con las
instituciones que sostienen dicha ilusidon. A partir de ello, el intento de definir la transmision,
también conlleva asumir lo no transmisible, los “felices fallidos” de la transmision y el caracter

de indispensable que posee la transmision, sin la cual no es posible sostener un lazo social. En
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sintonia con la idea de “avatares”, la filosofa de la educacion, Brigitte Frelat-Kahn (2004),
refiere a “las figuras de la transmision” dado que no hay una sola forma de concebirla, ya que
“..si bien es cierto que hay transmision, que siempre la hubo y que efectivamente hay
continuidad de generaciones, bienes y apellidos, como tal, la transmisién es dificil de pensar” (p.
83). Por otro lado, Gabriela Diker (2004) resalta la idea del lazo social a partir de comprender
que la transmision en si misma es la “fuerza” del lazo social, lo moviliza y le otorga existencia,
“...pero no como algo dado y fijo. El lazo social existe, en todo caso, en la medida en que un

proceso de transmision se activa, es decir, cuando hay traspaso de algo” (p. 224).

Por tales motivos, abordar la cuestion de la transmision implica imaginar un “rompecabezas”
bastante particular, dado que hay espacios vacantes para piezas que aun no existen, piezas que a
su vez no encastran en los lugares disponibles, entre otros conflictos, lo cual implica admitir que
“...1o que no es transmisible, lo que no se transmite, lo que al transmitirse se transforme, lo que
en transmision pasa y queda intacto, lo que en la transmision se pierde” (Frigerio, 2004, pp.

11-12).

La transmision como pasaje

Una confusion que resulta necesario despejar, es la relacion entre transmision y
comunicacion. Podrian considerarse sinonimos en tanto ambos utilizan un emisor, un receptor y
un objeto/contenido que se pasa. Sin embargo, “...el «transmisor» es un pasador que a su vez
recibid. No es que tenga que borrarse para que «eso pase»: eso pasa a traveés de €l. Pero eso que
lo inscribié como sucesor le significa, por la misma razén, su finitud” (Cornu, 2004, p. 28). Por
ello, no es solamente la unilateralidad lo que diferencia transmision de comunicacion, sino la

inscripcion de ésta, en una temporalidad que es irreversible y plantea posiciones en disimetria:

La "comunicacién" (o la ilusion correspondiente y sus avatares mediaticos) puede jugarse en un espacio
de lugares equivalentes, y en un presente. La transmisidn supone objetos fragiles y seres mortales, y entre
esos seres supone una estructura de lugares a la vez temporal y simbdlica, como también una palabra que
signifique que otro puede venir a su vez: hacerse adulto en su momento, padre o madre a su hora, o

profesor, siguiendo a otros. (Cornt, 2004, p. 28).
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Dentro de la transmision se juega la finitud, la necesidad de pasar un objeto porque pasara el
tiempo de tenerlo en las manos y serd necesario pasarlo. Sin embargo, “...no se trata tanto de
pasarle un objeto a un «destinatario» como de que el destinatario se transforme a su vez en
sujeto” (Cornu, 2004, p. 28). En sintesis, la transmision no solo es “pasar algo”, ni mucho menos
la reduccion de “pasar un contenido”; se trata de otorgar una herencia que debe ser apropiaday
resignificada por un otro, que incluye olvidos y fragmentos sin completar, que hace parte y
espera una palabra; también implica posibilidad de subjetivacion, “devenir sujeto”. Es menos
importante aquello que se transmite que la transmisidn en si misma, porque en ella se juega un

valor agregado, un “algo mas”, una filiacion, una habilitacion, una inscripcion.

El filosofo francés Régis Debray (2007) retoma la distincion entre transmitir y comunicar:
“Comunicar (...) es el acto de transportar una informacion en el espacio, y transmitir, transportar
una informacién en el tiempo. Sin duda, hay que comunicar para transmitir: condicién necesaria
pero no suficiente” (p. 1). Comprende que la transmisidn es un concepto “regulador y ordenador”

en un triple alcance: material, diacrénico y politico.

En primer lugar, alude al alcance material y establece una relacion entre el comunicar con el
hacer saber, hacer conocer. El comunicar se refiere a una cuestion inmaterial, mientras que
transmitir “...se aplica tanto a los bienes como a las ideas (...) Tanto fuerzas como formas: en
mecanica, se llama transmision a los transportes de potencia y movimiento” (Debray, 1997, pp.
15-16). El movimiento inherente a la transmisidén, convoca a un movimiento, provoca un

desorden, motiva a una reconfiguracion.

Respecto al alcance diacronico, “Si la comunicacidn es esencialmente un transporte en el
espacio, la transmision esencialmente es un transporte en el tiempo. La primera es puntual o
sincronizadora (...) La segunda es diacronica y movil: una trama mds un drama” (Debray, 1997,
p- 17). La transmisidn, en su alcance diacronico, permite establecer un vinculo entre los muertos
y los vivos a partir de una prolongacion del tiempo. Se construye una duracion: “Transmitimos
para que lo que vivimos, creemos y pensamos no muera con nosotros (...) Aqui perdurar es
crucial; alla, accidental” (Debray, 1997, p. 18). Hay en este alcance, no solo la pretension de un

didlogo con los antepasados, sino también un esfuerzo por conservarlos.
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En tercer lugar, para Debray (1997), la transmision tiene un alcance politico, en tanto

contribuyen a la construccion de un nosotros a partir de un reparto de lo comun:

La transmision corresponde a la esfera politica, como todas las funciones que sirven para transmutar un
montdn indiferenciado en un todo organizado. Inmuniza a un organismo colectivo contra el desorden y la
agresion. Custodio de la integridad de un nosotros, asegura la supervivencia del grupo por el reparto entre

los individuos de lo que les es comun. (p. 20).

La idea del nosotros que se constituye en el alcance politico vuelve la transmisidon un tema
de “civilizacion”, ya que opera en cuerpos conceptos, “...para hacer que pase de ayer a hoy el
corpus de conocimientos, valores o savoir-faire que, a través de multiples idas y vueltas, sostiene
la identidad de un grupo estable” (Debray, 1997, p. 21). Se transmite un “hilo rojo”, lo que
sostiene, lo que otorga sentido y enlaza. Se transmite aquello que le da a toda una comunidad su
razén de ser, lo que no puede olvidar ni guardar solo para si a los fines de no renunciar a lo

propiamente suyo, aquello que inicia a otros.

Ante lo expuesto, para el autor, lo decisivo en la transmisidn se juega en el prefijo trans-, ya
que alli es posible hablar “...del pasaje, del transporte en el tiempo, transporte tanto de bienes
como de ideas, tanto de fuerzas como de formas” (Serra y Fattore, 2015, p. 1). En la transmision
algo pasa, algo “se” pasa. Algo se gesta en el “entre”, en la potencia de lo “trans”. Para que sea

posible hablar de transmision, debemos asumirla como pasaje.

Ese “algo” constituye el objeto de la transmision. Pierre Legendre (1996) afirma que los
objetos deben comprenderse como semejantes, es decir, como algo de nosotros mismos, como
algo “...inasible de una transmision” (p. 20). En otras palabras, “...el objeto no es mas que eso de
lo que se trata” (Legendre, 1996, p. 21). Laurence Cornu advierte que la focalizacion en el
objeto puede hacer perder de vista la importancia de dar cuenta de la modalidad de relacién con
el objeto. Por tanto reconoce que la transmision es una modalidad de relacion con el objeto y con
el otro sujeto. Con el objeto en tanto “se hace transmision”, se recibe un “algo”; mientras que
con el otro sujeto, ““...transmitir una misiva es constituir al otro como destinatario” (Cornu, 2004,

p- 29). Hay un gesto de reconocimiento hacia el otro.
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En la transmisién se juegan movimientos, desplazamientos y pasajes. Sin embargo, dicho
movimiento, implica dejar por fuera algunos fragmentos. Dichos fragmentos no significan que la
transmision tiene un déficit, sino que la misma renuncia a la pretension totalitaria de un “pasaje
completo”. “Sostendremos que es donde la transmisién renuncia a ser imaginariamente total,
completa, acabada, donde comienza y tiene lugar, tomando la forma de un registro simbolico que
no reniega del imaginario, pero que en €l no se ahoga” (Frigerio, 2004, p. 13). En palabras de
Jacques Hassoun (1996), “...una transmisién lograda ofrece a quien la recibe un espacio de

libertad y una base que le permite abandonar (el pasado) para (mejor) reencontrarlo” (p. 17).

Los fragmentos revelan la incompletud de una transmision, pero a su vez, habilitan la
posibilidad de un otro que recrea y resignifica aquello que recibe, habilita la posibilidad de poner
algo de uno (completar en sentido de recrear, hacer propio), alli en eso que era de otro y ahora
estd en mis manos. Por eso “...la cuestion de la transmision se presenta como la otra cara de una
falta de... (...) La transmision como ausencia de... se revela entonces como un develamiento de
lo que le ha faltado a las generaciones precedentes” (Hassoun, 1996, p. 46). Esa “falta de”,
implica también un “decir a medias” que intenta transmitir un “no sabido”, pero que a su vez,

habilita a un nuevo decir y un nuevo hacer a partir de lo no dicho.

En las relaciones entre-dos algo se transmite. Sin embargo, Frigerio (2004) advierte que
aquello que se pasa, no se dejard nunca atrapar en una nocién de contenido: “...1a transmision
alude a algo que desborda el contenido volviéndolo casi una excusa” (p. 15). Lo propio de la
transmision no es un contenido, porque el mismo se encuentra desbordado. Entender que el
objeto de una transmision es un mero contenido, es hacer una reduccion de la misma. “Podemos
decir: en las relaciones algo se da con lo que se ofrece, que va mas alla de la cosa en si. Algo se
pone en lo que se recibe, que agrega sentidos a la cosa en si, un valor agregado” (Frigerio, 2004,
p- 16). Estas ideas se encuentran en sintonia con la propuesta de Pierre Legendre, que sostiene
que una transmision “...no se funda en un contenido, sino ante todo en el acto de transmision, es
decir en definitiva en los montajes de ficcion que hacen posible que un acto asi se admita y se

repita a través de las generaciones” (1996, p. 44).

Dicha ficcion, que excede y desborda el contenido, habilita la posibilidad de una apropiacion

tal, que permite la transformacion de lo recibido. En palabras de Hassoun, es un “ofrecimiento”,
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algo que incluye en si mismo la posibilidad de albergar, o no, aquello que se comparte y se

ofrece:

Es necesario entender la transmision como un ofrecimiento por parte de los padres, de los maestros, de
algunos elementos que cada uno de los miembros de una descendencia recibe en su infancia, que él
recompondra a su manera y que seran sin ninguna duda sometidos a su vez a nuevas modificaciones. La
prueba que la travesia de ese pase ha sido lograda se encuentra en ese minimo desplazamiento: eso es lo
que se llama subjetivar - “individualizar” - una herencia a fin de poder reconocerla como propia.

(Hassoun, 1996, pp. 127-128).

La transmision no solo admite un “hacer propio” algo que se recibe, sino que posibilita la
subjetivacion del receptor. Laurence Cornu (2004), a partir de ello, afirma que “La transmision
se hace entonces invitacion a tomar lugar, a inventarse la propia subjetivacion, la propia
emancipacion” (p. 35). Hay en el pasaje, una invitacion a la subjetivacion, pero también a la
propia emancipacion. También sostiene esta postura Pierre Legendre (1996), quien comprende
que al nacer todos como un “...objeto capitalizado, imagen de alguien” (p. 19), debemos avanzar
en la subjetivacion: “Nacemos para ser ante todo esa cosa ahi (...) antes de ser nombrada y tratar
de vivir su propia parte de sujeto, es en primer lugar la parte plena y entera de otros (...)
enfrentados con el objeto desconocido de su deseo” (Legendre, 1996, pp. 19-20). Dicho
enfrentamiento pone de manifiesto lo “inasible de una transmision”, la potencialidad de ser

radicalmente otro, distinto, libre, inico, en tanto subjetivo.

Ademas de remarcar que una transmision se verifica en tanto el “receptor” hace propio el
“objeto de la transmision”, Hassoun (1996) advierte que en toda herencia hay pérdida: “...no hay
herencia sin que una parte se pierda, no hay transmision de cultura (...) que no conozca esta
pérdida, esta porcion de olvido que comanda la memoria, la modula, y permite que a partir de la
repeticion (...) pueda ser recibida” (p. 149). En los procesos de apropiacion y reapropiacion,
quedan “marcados” aquellos rasgos que cada uno imprime, como en una analogia con una obra
de arte, por lo cual “La transmision seria asi una pagina escrita, un relato que cuenta la gesta de

los predecesores y que cada uno podra leer o reescribir a su manera” (Hassoun, 1996, p. 175).
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La educacion como transmision y la justicia como educacion

El desarrollo propuesto para comprender la transmision, como forma de nombrar la
educacion en tanto accion, posibilita establecer algunos puntos de contacto con la nocién de
justicia y los desarrollos conceptuales que se desarrollan en las presentes busquedas. La idea de
un pasaje que se gesta en un “entre”, de algo que se ofrece como don que no instala deuda, y que
a su vez, en la educacién, desborda la nocion de contenido, alberga la posibilidad de asumir las
teorias de la justicia o los relatos que se enuncian sobre ella como objeto de dicha transmision.
Ahora bien, ;qué ocurre respecto a las teorias de la justicia enunciadas si son consideradas como
objeto de la transmisidon?; ;encierran en si mismas la posibilidad de la transformacion?; ;se
erigen como respuesta a una injusticia o se presentan como un corpus canénico con nulo impacto
y significatividad en la realidad efectiva? En todo caso, si las mismas tuvieran un real efecto en
los destinatarios, seria innecesario discutir sobre tal cuestion, por lo cual se infiere que es una

arista posible para profundizar.

Ante ello, Gabriela Diker (2004) se pregunta: ;por qué hablar de transmision y no de

3

educacion?, a lo cual responde de doble manera: “...propondremos provisoriamente dos
respuestas: 1) que el lenguaje de la transmision no es el lenguaje de la pedagogia; 2) que, bajo

ciertas condiciones, la ensefianza activa un proceso de transmision” (Diker, 2004, p. 225).

Para ahondar en la primera premisa, distingue la transmision de la educacion a partir de las
expectativas que cada una tiene respecto a aquello que se realiza con “lo que se pasa”. En la
educacion generalmente no se habilita o no se admite la transformacion del conocimiento, sino
que se espera que el alumno aprenda. Ese aprendizaje supone fidelidad a lo aprendido, o de parte
del educador, fidelidad a los conocimientos ensefiados. Si la educacion prescinde la transmision,
siguiendo las ideas expuestas de Diker (2016), consistiria en orientar y en “hacer algo con
alguien”. Ambas acciones pueden desencadenar, por ejemplo, en pedagogias activas, como se
han mencionado, o desde una mirada a contrapelo, podria implicar un acto de violencia mediante
el adoctrinamiento a un tercero. Una educacion que en lugar de provocar la emancipacion de los
educandos, promueve la alienacion, coarta la libertad, anula las posibilidades de reflexion critica
sobre lo que brinda y fomenta la mera reproduccion censurando todo brote de novedad. Si la

cuestion social y la realidad efectiva son elementos dindmicos y en permanente cambio, una
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educacion que simplemente orienta, aunque promueva el trabajo con los demas, no podra nunca

dar cuenta de la cotidianeidad en la que se inserta, ya que habilita solo un discurso posible.

Por otro lado, la transmision carece de propdsitos u objetivos, mientras que la educacion
ejerce su praxis a partir de limitar el horizonte que persigue. La transmision radica en provocar
efectos como la conservacion y la re-creacidn permanentemente el lazo social y distintas
filiaciones de los sujetos individuales y colectivos dentro del mismo. Tiene efectos en lugar de
propdsitos u objetivos: “Se podria decir que la transmision lo que ofrece es un boleto para un
viaje cuyo destino se desconoce, y este desconocimiento es condicidon para que la transmision
abra la posibilidad de la re-invencion, la re-creacion del pasado en el futuro” (Diker, 2004, p.
227). En cambio, en la educacion se persiguen objetivos, ya que los educadores guian sus
practicas a partir de una direccionalidad fijada antes del acontecer del acto educativo. Dichos

objetivos, en ocasiones, conducen hacia la evaluacion del alumnado como de los educadores.

Mientras que en el acto de transmision no hay reglas a las cuales sujetarse, la educacion,
sobre todo la ensefianza, es objeto de multiples regulaciones de todo tipo. Sin embargo, pese a las
ideas expuestas, hay ocasiones en las que la accidon de ensefiar activa un proceso de transmision.
Para que esto ocurra, es necesario establecer una serie de condiciones: que el docente se ubique
en una posicion de autoridad en tanto pueda delegar la posibilidad de recrear y refundar su
propio saber acerca del ensefiar; que “aquello que se pasa”, no sea un conocimiento objetivado,
externalizado, sino una relacion con ese conocimiento; que junto con aquello que se enseifia, se
transmita también la habilitacidn para recrear y resignificar lo recibido; que se permita a los

alumnos ser algo distinto de lo que las categorias indican que son o que deben ser.

Por ultimo, otras de las diferencias radica en asumir que en la transmision no es relevante el
contenido que se pasa, mientras que en la educacion conserva un lugar central. La importancia de
la transmision no reside en aquello que se transmite, sino que se focaliza en el “...movimiento de
inscripcion y des-inscripcion que habilita, y en la creencia en la autoridad de aquellos que
transmiten. No decimos (...) que la transmision es un proceso «vacio». Estamos diciendo (...) que
sus efectos no dependeran del mensaje que se transmita” (Diker, 2004, p. 228). En la educacion
el contenido es vertebrador en tanto ayuda a verificar lo que se ensefia mediante su evaluacion y

la acreditacion de los saberes aprendidos.
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En cambio, una educacidon que asume la transmisién como elemento constitutivo, promueve
la apropiacion de aquello que se “pasa”. Las teorias de la justicia se vuelven disponibles para
llevar a cabo el gesto de transmision, y la recepcion de ellas, se vuelve una oportunidad para
resignificarlas. Por tal motivo, en la transmision pueden gestarse nuevos relatos sobre la justicia,
especialmente alli donde se provoca una fractura entre la realidad efectiva y la imposibilidad de
narrar o significar lo acontecido con las teorias heredadas. Dicha narrativa, en ideas de Jerome
Bruner (2003), implica establecer una dialéctica entre lo esperado y lo sucedido, albergando la
posibilidad de un imprevisto a modo de fractura: “El relato es sumamente sensible a aquello que
desafia nuestra concepcién de lo candnico. Es un instrumento no tanto para resolver los

problemas cuanto para encontrarlos” (pp. 31-32).

La elaboracion de los relatos posibles, para dar cuenta de los “quiebres” o lo “imprevisto”,

implican una serie de condiciones que el autor enumera:

Solo para empezar, toda persona acordaria en que requiere un reparto de personajes que son -por asi decir-
libres de actuar, con mentes propias. Si se reflexiona un instante, se convendra asimismo en que estos
personajes también poseen expectativas reconocibles acerca de la condicion habitual del mundo, el
mundo del relato, aunque tales expectativas pueden ser asaz enigmaticas. Y si se prosigue la reflexion,
también se convendra que un relato comienza con alguna infraccion del orden previsible de cosas; y aqui
vuelve a presentarse la peripéteia de Aristoteles. Algo ha de estar alterado, de otro modo “no hay nada
que contar”, La accidén del relato describe los intentos de superar o llegar a una conciliaciéon con la
infraccion imprevista y sus consecuencias. Y al final hay un resultado, algun tipo de solucién. (Bruner,

2003, p. 34).

Mediante la transmisidon, ademas de poner en juego un “objeto”, también se pone a
disposicidon la posibilidad de enunciar nuevos relatos, de convocar nuevos personajes, de
establecer soluciones que reconcilien distintas rupturas, por lo cual se habilita de especial manera
la irrupcién de la novedad, ya que “La accion del relato no lleva tanto a recomponer el estado
canodnico, antes turbado, de las cosas, como a la intuicion epistémica o moral de aquello que es
inherente a la busqueda de tal recomposicion” (Bruner, 2003, p. 37). Hay en ello una invitacion,
no a la recomposicion, sino a la novedad. Transmitir implica dar lugar a lo desconocido, a lo

nuevo, incluso cuando se refiere a la cuestion de la justicia. No se trata de promover la novedad
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sin mas, sino de dar respuestas a los distintos vacios o rupturas que se generan permanentemente
en el tejido social y en la realidad efectiva, que claman por justicia y reclaman nuevas narrativas

que los contemplen.

No consiste en “desmerecer” o ignorar los desarrollos tedricos sobre la justicia, sino de
asumirlos en tanto relatos epocales que intentan dar cuenta de algunas fracturas histdricas,
correspondientes a un determinado momento histérico-contextual y a unas singulares demandas.
La pretension de universalidad que encarnan los desarrollos tedricos deben ser re-leidos y
re-significados a la luz de las fracturas actuales que afectan a quienes reciben las mismas a modo
de objeto de la transmision. En sintonia con lo expresado, lo significativo no estriba en el
contenido “en si”, sino en lo que desborda y da lugar a una posibilidad. Por eso nos atrevemos a
afirmar que la educacion en tanto transmision es justicia, porque asume la particularidad y se
embarca en el gesto de movilizar nuevos relatos que permitan nombrar y provocar efectos sobre

lo que desborda.

Ahora bien, en consonancia con los planteos esbozados, es licito y necesario dejar irrumpir
un cuestionamiento: ;qué ocurre cuando la transmision es negada, imposibilitada, o simplemente
no sucede? Clausurar la posibilidad de la transmision, ya sea por alentar la reproduccion de “lo
mismo” o por no darle lugar en los procesos que alientan la educacion, constituye, seglin nuestro
posicionamiento, un equivoco que la imposibilita. En dicho sentido, si hacer justicia es
transmitir, impedir dicha accion, erige una forma de injusticia que responde a intereses, olvidos,

censuras o desconocimientos.

Es posible imposibilitar la transmision mediante la irrupcion de algunos equivocos que
pueden resultar de no comprenderla como el nexo que da sentido a la triada
educar-ensefiar-escolarizar. En dicha secuenciacién que implica un hacer con otro, entre dos, si
se priva la transmision, no hay lugar a la apropiacion de lo dado como herencia. En sintonia con
ello, otro de los equivocos posibles es asumir la transmision como la mera reproduccion de “lo
mismo”, en lugar de alentar el debate sobre “lo comun”. Lo comun se presenta como una
posibilidad que alberga una multiplicidad de sentidos y posibilidades en si mismo, mientras que
“lo mismo” clausura y cierra cualquier debate posible. Alli radica una posibilidad de injusticia en
tanto hay una pretension de homogeneizar, en lugar de asumir creativamente la tension entre lo

universal y lo particular.

172



Equivocos que pueden imposibilitar la transmision

Renunciar al “nexo” entre educar, enseniar y escolarizar

En nuestro parecer, uno de los equivocos que subyace a los analisis en el campo de la
educacion, es la polisemia y la sinonimia que se establece entre algunas categorias, que, por
desconocimiento, ambigiiedad u omision, generan diversos errores. En ellos, la tension y las
confusiones que existen entre educar, ensefiar y escolarizar son innumerables. En un trabajo que
intenta clarificar dichos conceptos, y a su vez, dar cuenta de la “secuencia de especificaciéon” que
deviene de analizarlos, Acosta (2012) identifica la transmision como un nexo posible que dota de

un nuevo sentido a dicha triada.

Como se ha puesto de manifiesto anteriormente, la educacion es comprendida como accion,
especialmente de acogida, en tanto unos “viejos” que reciben a unos “nuevos” y los ingresan al
arkhé comun, designando al colectivo como heredero, y a su vez, dando parte en un don que no
supone deuda. Educar, comprendido de dicha forma, también es un acto de crianza, de
transmision de la cultura y de reponer algo del orden de la “humanidad”: “Supone la insercion
del hombre en tanto sujeto en el acto de distribucion de lo publico asi como su inscripcion en
tanto actor en la trama de la historia de la humanidad” (Acosta, 2012, p. 96). Educa la familia, la

escuela, unos valores, entre otros.

Sin embargo, en el campo educativo, la escuela ensefia. Aparece alli la posibilidad de pensar
la educacion como un concepto “general”, por sobre lo “particular” o mas “especifico” que
puede ser la ensefianza. Daria la sensacion que entre educacion y ensefianza hay una relacion de
mutua participacion: “Si definimos a la educacion como un proceso de transmision de la cultura
entre generaciones, la transmision es la que supone la existencia del acto de ensefiar” (Acosta,
2012, p. 96). En el acto de ensefiar se forja una relacion entre maestro y discipulo, en tanto
alguien introduce al otro en el mundo. Este caracter relacional, plantea la ensefianza como oficio
artesanal, que a decir de Durkheim (1976), implica no tanto hacer una reflexion pedagdgica, sino

el compartir y poner en practica las habilidades del maestro en tanto comparte la experiencia.

Respecto a la escolarizacion, es posible dar cuenta de una especificacion de la ensefianza, en

tanto efecto de la escuela moderna, que promueve bajo sus premisas de un capitalismo y un
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reordenamiento socio-historico, ancladas en el ego cogito, el surgimiento de una “tecnologia”,
como forma de plasmar el acto de ensefiar. En palabras de Acosta (Cfr. 2012, pp. 98-101), se
trata de una tecnologia que contempla la utopia de “ensefiar todo a todos”, con un fuerte caracter
estatal, fundadora de una relacion pedagdgica entre un “adulto sabio” y un “nifio que no sabe”,
organizada por un método, basada en un curriculum nacional comun, con una regulacion total de
tiempos y espacios, con maestros formados de manera especifica en diversos saberes a través del

método cientifico, sistematizada en niveles, con un fuerte caracter meritocratico.

De tal manera, entonces, se establece la triada de conceptos diferenciados entre si: la
educacion en tanto acogida de los “recién llegados™ para su insercién y participacion dentro del
arkhé comun; la ensefianza como relacion entre maestro y discipulo, donde se pone en juego la
experiencia compartida; y la escolarizacion como la irrupcion de una tecnologia capaz de
especificar la ensefianza a los fines de poner en acto los procesos educativos. La idea de
« N . - . . ]

secuenciacion” permite dar cuenta de un movimiento, de un desplazamiento necesario. Alli, se

juega algo del orden de la transmision que “hace nexo”.

En sintonia con las ideas expuestas anteriormente de Diker (2004, 2016), es posible
establecer algunas disonancias entre la secuencia propuesta y la cuestion de la transmision. En
primer lugar, si la transmisidon pone a disposicion una herencia, y a su vez, habilita la posibilidad
de la apropiacién y resignificacion de la misma, dentro de la ensefianza se espera que el alumno
“aprenda”, “retenga”, “de cuenta”, “memorice”, entre otras acciones que rondan con la asuncioén
de “lo dado” de manera acritica. En mas, a la hora de la evaluacion y acreditacion de dichos
saberes, se espera una reproduccién como condicion de haber “aprendido” aquello que fue

“pasado”. En dicho sentido, la transmision “Se opone, por tanto a la definicion mas especifica de

la ensefianza: accion planificada y sistematica” (Acosta, 2012, p. 102).

El objeto de la transmision, como ya lo hemos mencionado, desborda la nocion de
contenido; no es central el “qué” se pasa, como el hecho de inscribir a dos partes en una relacion
donde se juega algo del orden de un pasaje. En la ensefianza, dicho objeto es central, es el
contenido, que no solo tiene un rol central, sino que implica luego un saber dar cuenta del
mismo. Pese a ello, es posible afirmar que no hay educacidon sin transmision, y que si se

establece una disociacion entre ellos, irrumpe una injusticia:
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...no hay educacion sin transmision de la cultura; la ensefianza es una accion educativa planificada, pero
pareciera que por efectos de la escolarizacion y la pedagogia moderna, la ensefianza ha tendido a alejarse
de su razon de ser (yla transmision? Sélo si entendemos a ésta como el establecimiento de una relacion,
un entre que habilita un pasaje) (...) El objeto de la transmisién en la ensefianza escolar es el alumno, pero
el objeto de la transmision educativa es el sujeto, alguien que se constituye, se adscribe en el relato social
individual en la medida en que ingresa en una relacion entre el que ensefia, el que aprende y el

conocimiento. (Acosta, 2012, p. 103).

Por mas que la ensefianza se erige como accion planificada y sistematica, en tanto abre un
“entre” a modo de pasaje, la transmision irrumpe. Por tal motivo, la transmision aparece como
“nexo”, que da sentido a la secuenciacion entre educacidn, ensefianza y escolarizacion. Si se
priva a dicha triada de la transmisidn, pareciera que irrumpe una injusticia, en tanto hay un “entre
dos”, pero no hay habilitacion de una herencia, no hay una puesta en comun de algo que se pasa,
sino una relacion unidireccional que no admite cambios, ni tampoco posibilita la apropiacion de
lo dado. Se establece un conflicto en aquello que se pasa a modo de reproduccion de “lo mismo”

o de participacion en “lo comun”.

Transformar lo mismo en lo comun

A su vez, un factor de crisis que puede devenir en injusticia, es la dificultad de transmitir “lo
comun”, a partir de priorizar la reproduccion de “lo mismo”, relegando el didlogo entre las
generaciones y no dando lugar a la especificidad de los sujetos y sus contextos, o, en otro plano,
reducir lo comin a una categoria que se debate entre lo universal o particular. Cuando “lo
mismo” se identifica con “lo comin” hay una clausura del debate, hay un cierre donde debe
prevalecer la abertura, hay un esfuerzo por simplificar algo que pertenece al orden de lo
complejo. En el plano de la pedagogia, hay distintos aportes reflexivos que exponen la tension

entre lo comun y lo mismo, sobre el telon de fondo de lo no-comun.

Flavia Terigi (2008) abona al debate sobre lo mismo y lo comun, haciendo foco en el uso de

dichos conceptos dentro de las discusiones sobre la inclusion. Intenta dar cuenta de los sentidos
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que esconden algunas expresiones, a partir de analizar algunas premisas que rubrican los
discursos: 1) todos en la escuela (en la misma escuela), 2) todos aprendiendo lo mismo y 3) todos
aprendiendo lo comun. En la tercera acepcion, afirma que “...lo mismo no es lo comun” (Terigi,
2008, p. 212). A partir de referenciarse en los aportes de Connell, plantea una cuestion ligada a la

dimension curricular de los contenidos:

Desde esta perspectiva, aprender lo mismo no es sinonimo de inclusion; la injusticia en educacion no se
juega solamente en la dimension material de la oferta educativa, ni se resuelve en la dimensién simbolica
con la unidad del curriculo, ni se satisface con estrategias pedagogicas diversificadas que permitan que
sujetos diferentes aprendan los mismos contenidos (...) Lo que entra en cuestion es que lo mismo sea lo
comun. Un curriculum comtn no es simplemente un curriculum unificado; es un curriculum que ha sido y
continua siendo sometido a evaluacion en cuanto a su capacidad para promover en todos una comprension
de la cultura y de los intereses de los otros participantes, en su capacidad para producir mas igualdad en el

conjunto de las relaciones sociales. (Terigi, 2008, pp. 213-214).

Dentro de sus ideas expuestas, hay un sefialamiento expreso a la tension que provoca reducir
el planteo de lo comin como lo mismo. En mads, dentro de su desarrollo, la autora afirma que
actualmente hay un esfuerzo por sostener “politicas homogeneizadoras”, que tienden a
estandarizar las aulas, los aprendizajes y los contenidos. Hay una especie de “creencia” en la
homogeneidad como garantia de la igualdad, mientras que lo heterogéneo pareciera fragmentado

y desigual:

Lo comun de la formacion comun ha significado algo bien concreto: la consecucion de unas finalidades
formativas que son las mismas para todos quienes asisten a la escuela y la abstencion de producir

diferenciaciones en las propuestas formativas que generan recorridos irreversibles. (Terigi, 2008, p. 219).

Respecto a los procesos o intentos de “homogeneizacion”, Gabriela Diker (2008) comprende
que la escuela, historicamente, se conforma como “juez y parte” en el problema de lo comun. En

ese sentido, no se trata de una escuela que “inventa” lo comun y lo transmite, pero tampoco,
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como una institucion que solo transmite aquello que se identifica como una “cultura

preexistente”:

...l1a escuela selecciona y codifica un conjunto, en principio disperso, de conocimientos, saberes, normas
y valores que, organizados y dispuestos para cumplir con los requerimientos de la ensefianza masiva,
encuentran en la premisa “comun para todos” su punto de articulacion. Dicho de otro modo, ¢l recorte
cultural que la escuela (comun, basica, elemental) transmite es significado como lo comun y produce
efectos sobre la construccion de una cultura comun sélo en tanto y en cuanto se dirige a todos. (Diker,

2008, p. 148).

La universalizacion de la escuela, especialmente mediante el proyecto moderno y el impulso
del liberalismo, provoca efectos diferenciadores, que tienden a identificar lo comin como lo
homogéneo. Alli irrumpe, como hemos mencionado anteriormente, la cuestion de la igualdad
educativa mediante la igualdad de oportunidad. La diferenciacién no se establece en los
mecanismos institucionales, sino en la idea de la meritocracia como proceso de distincidon entre
los sujetos. Ante ello, es necesario establecer una inquietud compartida con Diker, en tanto la
pretension y la necesidad de ofrecer una experiencia comun, sin que ello devenga en
desigualdades. Siguiendo ideas de Durkheim (1976), no es posible concebir un pueblo sin “algo
en comun”: “No existe ninglin pueblo en el que no exista cierto nimero de ideas, de sentimientos
y de practicas que la educacion tiene que inculcar a todos los nifios indistintamente, sea cual
fuere la categoria social a la que pertenecen” (p. 97). En consecuencia, también sostiene que
“Toda la educacion, tanto la del rico como la del pobre, tanto la que conduce a las carreras
liberales como la que prepara para las funciones industriales, tiene la finalidad de fijar esas ideas

en la conciencia” (Durkheim, 1976, p. 97).

La educacion, en ese sentido, propone lo comtn y lo instaura, pero a su vez, otorga lugar a la
especificidad de los sujetos (sin dejar de pertenecer al acervo del pueblo comun). Sin embargo,
“...el problema de lo comun (...) sélo tiene sentido en la medida en que se recorta sobre un fondo
abierto de universos particulares, es decir, sobre el fondo ilimitado de lo no-comun” (Diker,

2008, p. 153). Aquello “comun” que se profesa y comparte, se define sobre un fondo de aquello
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que queda por fuera, lo “no-comin”. Hay un proceso de diferenciaciéon, o dicho en otras

palabras, de “limitacion”, de aquello que pertenece al orden de lo infinitamente no-comun.

A partir de esgrimir la pregunta ;jcomo se establece qué es lo comin?, Gabriela Diker
plantea cuatro estrategias para problematizar de qué manera las escuelas construyen lo comuin

desde la pretension de universalidad, y a su vez, lo transmiten a “todos”.

En primer lugar, asume la premisa de que “lo comun es todo”. Siguiendo ideas de Comenio,
se asume el principio de “ensefiar todo a todos”. Como consecuencia de ello, “...el problema de
lo comun se diluye; la escuela ocupa el lugar de un universal completo y cerrado, tanto desde el
punto de vista de a quiénes se dirige como de aquello que se les dirige” (Diker, 2008, p. 156).
Desde dicha légica, la escuela no deja a nadie por fuera, porque abraza los binarismos para
transformar el universal en lo Unico: para ricos y pobres, para nifios y nifias, entre otros.
Evidentemente, quedan marginadas otras posiciones y la totalidad se vislumbra como un
elemento monolitico que no da lugar a matices ni posibilidades de puntos medios o disonantes.
Ahora bien, “resuelta” la dificultad acerca de a quién se debe escolarizar, aparece la dificultad de
qué ensefiar. Siendo imposible ensefiar “todo”, aparece un recorte, una seleccion de contenidos
curriculares, un curriculum comun: “...en la Diddctica Magna es un universal lo que ocupa el
lugar de lo comun o, (...) lo que es comun a todos; en adelante, sera problema de la escuela y la

pedagogia lograr que lo comun ocupe el lugar de lo universal” (Diker, 2008, p. 158).

La segunda premisa sobre lo comun se refiere a comprenderlo como un “efecto”, es decir,
que lo comun no antecede a la escuela, sino que debe ser el resultado de una construccion. En
dicho sentido, la escuela es comprendida como formadora y portadora de novedad, en cierta
medida revolucionaria, en tanto discute y transforma la tradicion: “De alli que lo comun se
visualice mas como un punto de llegada que como un punto de partida” (Diker, 2008, p. 159). La
escuela no “inventa” lo comun, sino que en un movimiento de apropiacion de la cultura y la
tradicion, provoca “algo nuevo”. No es una construccidn arbitraria, sino una tarea de produccion
a partir de lo dado. La escuela promueve un espacio para hacer experiencia de lo comun, o como
afirma Diker, no es central aquello que hace o ensefia, como si lo es en cambio, que haga y

ensefie lo mismo a todos:
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...la cuestion del efecto de novedad que esperamos que la escuela produzca reaparece cuando, por efecto
de intervenciones politicas (como programas, proyectos o politicas de inclusién) o juridicas (como, por
ejemplo, la ampliacion de la obligatoriedad), la poblacion escolar se amplia. En ese caso, esperamos que
los que estan afuera de la escuela ingresen a una experiencia educativa comun, y que esa experiencia

educativa posibilite, como efecto, su integracion en una cultura comun. (Diker, 2008, p. 162).

El tercer “subrayado” sobre lo comun que establece Diker (2008), esta ligado a la
neutralidad de lo comun. A partir de asumir la diversidad y la existencia de multiples identidades

13

particulares, irrumpe un modo de pensar lo comin como “lo neutral”: “...se entiende que la
escuela debe evitar justamente imponer conocimientos, valores y normas particulares como
universales, pero sin por ello renunciar a delimitar qué es lo comun, es decir, qué es lo que la
escuela debe dirigir a todos™ (Diker, 2008, p. 163). Lo comtn, en este sentido que se asume,
proviene de una cierta neutralidad que se localiza en la “interseccion” de los multiples universos
particulares, inclusive, aparece como el resultado de una especie de “negociacidon” entre aquellos
que aparecen afectados por la escuela comun. Ahora bien, ;qué ocurre con todos los que se

quedan por fuera de las “mesas de negociacién"?, ;se contemplan todas las voces o también hay

un recorte “‘comun” de las mismas?

Por ultimo, otras de las posiciones acerca de lo comun, es afirmar que no existe. Para ello, la
pedagoga argentina da cuenta de tres derivaciones que sostienen esta posicion: 1) cada “universo
particular” reclama el derecho de educar segun sus propios recortes, cddigos y valores; 2) poner
énfasis en lo particular, lo excluido o lo relegado y volverlo “generalizable”; 3) construir lo
comun a partir de una sumatoria de particularidades. Lo comin no aparece como sinénimo de
totalidad, ya que la misma no se deja “atrapar”, e incluso, la preeminencia de unos particulares

por sobre otros, también provoca exclusion.

Ante lo expuesto, la cuestion de lo comun radica en una polisemia de sentidos que quizas
deban convivir entre si. Ello implica no abandonar la problematica en si mismo, sino por el
contrario, debe ser asumida desde una reflexion que no pretenda “cerrar” o ‘“clausurar” la
discusion por lo comun. Cuando lo comtn se vuelve un elemento cerrado, monolitico y acabado,
no hay posibilidad de construir algo nuevo, necesario o distinto, sino que irrumpe la mera

reproduccion. El ejercicio de transmitir, como forma de efectivizar la justicia, implica la
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necesidad de problematizar aquello que se pasa, por lo cual el esfuerzo de constituir lo comtn
debe dar lugar a la intervencion: “Quiza debamos (...) abandonar la ilusiéon pedagdgica y politica
de encontrar, finalmente, lo que es comun para todos, por encima, por fuera o conteniendo todo
particularismo” (Diker, 2008, p. 168). A lo mejor, se trata entonces, de comprender lo comin
como lo que abre, lo que da lugar, lo que posibilita, en lugar de asumirlo como un elemento

acabado, como un eterno “lo mismo”.

Un efecto posible ante el drama de la injusticia

En la construccién del argumento que sostenemos para identificar la educacién como
justicia, consideramos preciso dar cuenta del “reverso” de la misma, ya que puede permitir
arrojar algunos elementos para profundizar la cuestion. Comprendemos que para asumir la
justicia como efecto posible, debe establecerse una posible “causa”. Para ello, proponemos
asumir la injusticia en un doble sentido’. En primer lugar, 1) como el acto de coartar la
posibilidad de la transmision, y posteriormente, 2) como aquellas situaciones para las cuales las
teorias de la justicia no provocan efecto alguno o simplemente no encuadran en los marcos
hipotéticos que la sustentan, es decir, como desborde posible del objeto que “se pasa”, y no se

reduce a un mero contenido.

En relacién al primer sentido, cuando no acontece la transmision, se perpetua la injusticia ya
que no hay lugar para la toma de conciencia de la misma. La injusticia es no transmitir, no dejar
la posibilidad de que el otro pueda tomar conciencia de forma critica sobre su propia realidad
efectiva, no habilitar la recreacion o relectura del pasado, se coarta la memoria, no hay lugar para

responder a la demanda del otro, no se habilita la posibilidad de creaciéon y apropiacion de

3 Otra forma de concebir la injusticia, radica en plasmar algunos numeros que reflejan una realidad efectiva que
provocan y motivan una necesaria accion. Si bien en la Tesis no se trabaja con datos empiricos, consideramos
pertinente expresar, al menos en una nota al pié, la existencia de algunos nimeros que provocan escandalo y
expresan una verdadera injusticia. En Argentina, el INDEC ha determinado que en el segundo semestre del afio
2023, el 41,7% de la poblacion se encuentra en la pobreza, mientras que el 11,9% en la indigencia. De dicho
porcentaje, se estima que el 36,1% de indigentes y el 30,2% de pobres, son nifios entre 0 y 14 afios. A su vez, el
Observatorio de la Deuda Social (UCA, Argentina), di6 cuenta de un aumento de la pobreza en primer trimestre del
2024, y en conjunto con UNICEF determinaron que en Santa Fe, aproximadamente 8 de cada 10 nifios se encuentran
privados de una comida al dia. Ante ello nos preguntamos: ;qué responsabilidad le cabe a cada uno de esos nifios en
tal situacion? Por eso hablamos de injusticia, ya que detrds de cada numero abstracto, hay una historia, una
privacién, un nombre y apellido que encuentra vulnerados sus derechos. Si bien en la Tesis no trabajamos con los
datos empiricos expuestos, intentamos poner en palabras algo de la angustia que suscitan.
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aquello que se pasa, no existe lugar para la inscripcion del otro en una determinada filiacion
simbolica, no hay gesto de apertura en tanto hospitalidad, no se da parte de la herencia, se instala
deuda en lugar de don y no hay lugar para dar en el arkhé comun. La injusticia puede consistir en
educar sin transmision, prescindir de la transmision: no dar lugar al acontecer de lo nuevo, al

pasaje, dando paso a la mera reproduccion.

El segundo sentido, aloja la posibilidad de considerar la justicia no desde una teoria abstracta
con pretension de universalidad, sino como respuesta a una injusticia desde una perspectiva
abolicionista. El desborde se genera a partir de una no adecuacién entre “lo pasado” y lo que
intenta delimitar, en la ausencia de satisfaccion mediante lo recibido, en las disonancias que se
provocan al asumir “lo que viene”. Cuando dicho objeto no “encaja”, aquello que intentaba
definir, nombrar o significar, desborda. Por ello, consideramos que dicha situacion erige a la
injusticia como un nuevo punto de partida, lo cual exige examinar algunas consecuencias de

dicha afirmacién.

De la adhesion a la justicia, a la educacion como justicia

En un texto de referencia, llamado “Educacion y justicia social en América Latina”, escrito
por el ex Ministro de Educacion de la Republica Argentina, Juan Carlos Tedesco, se propone
forjar procesos para fomentar la adhesion de la ciudadania toda hacia un ideal de justicia. En
primer lugar, el autor asume que la educacion debe ser aquella accion que colabora con la
construccion de una sociedad mas justa, en sintonia con la Ley de Educacion Nacional, y a su

vez, que promueve la igualdad de oportunidades, pero también de posiciones:

La educacion forma para el mercado de trabajo, pero también para la ciudadania y para el desarrollo
personal. Desde este punto de vista, si buscamos una sociedad con prosperidad para todos, la educacion
debe lograr que cada uno decida o elija si quiere ser plomero, chofer de taxi, ingeniero o abogado. Y una
sociedad mas justa y mas igualitaria es aquella que ha logrado que todos estén en condiciones de elegir el

lugar que quieren ocupar. (Tedesco, 2012, p. 115).
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A raiz de ello, es que la educaciéon ocupa un rol fundamental en la construccion de las
sociedades, dado que es la encargada de transmitir el patrimonio social y cultural, de tal manera
que la lucha por la igualdad pueda provocar efectos en la realidad efectiva. El autor, en sintonia
con las ideas del socidlogo Frangois Dubet, asume que la solidaridad organica no alcanza para
perseguir y lograr los objetivos perseguidos por la justicia social: “...para construir sociedades
justas en el contexto de los nuevos escenarios sociales, politicos, economicos y culturales, no
alcanza con la solidaridad orgénica. La inclusion social no serd un producto natural del orden
social, sino el resultado de acciones conscientes” (Tedesco, 2012, p. 141). Por tal motivo, en su
planteo, la educacion adquiere el rol central de promover la adhesion al ideal de justicia: “...debe
promover altos niveles de adhesion a la justicia social como rasgo cultural compartido y, a su
vez, exige la existencia de esa adhesion para legitimar su tarea socializadora” (Tedesco, 2012, p.

142).

Podemos dar cuenta entonces de dos movimientos necesarios para el acontecer de la justicia
en el &mbito social: la transmision de una idea de justicia, y por otro lado, la necesidad de adherir
a la misma. En consecuencia, la tarea de adherir a dicho ideal implica un proceso de reflexividad,
es decir, una “adhesion reflexiva”, que posibilite argumentar en favor de ella, y a su vez,
argumentar contra los puntos de vistas que ponen en cuestion su valor para la sociedad toda. En
sintonia con los planteos de Amartya Sen, se trata de revisar y dar cuenta de los puntos de vista
o - . s :

posicionales”, lo cual implica a su vez, gestar una adhesion libre y consciente, que no se reduce

solo a lo racional, sino también a lo emocional.

Para Tedesco (2012), no solo es preciso este movimiento de adhesion a la justicia como
elemento vertebrador de una sociedad, sino que dicha tarea es precisa “comenzar lo mas
temprano posible”, por lo cual pone €nfasis en sus desarrollos, en promover dicho ideal en la
educacion inicial, en la formacién de los docentes y en los equipos directivos de las instituciones.
A su vez, el trabajo de adhesion, implica superar el individualismo y el escepticismo que se

erigen como un rasgo epocal.

Encontramos en la nocion de “adhesion” una alternativa interesante, aunque consideramos, a
la luz de nuestros planteos, que es necesario dar un paso mas. El desplazamiento que asumimos,
implica no solo una educacién que promueva adherir a la justicia, sino a una educacién como

justicia. Quizés, una nueva apertura de la presente Tesis pueda dar cuenta del “como” seria este
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proceso o qué impacto tendria por ejemplo en la escolarizacion, pero a los fines del objeto que
perseguimos, basta con dar cuenta de la preponderancia que adquiere aqui, no la persecucion de
un ideal de justicia, sino la nocién abolicionista de la misma a partir de una determinada

injusticia.

Una alternativa posible: comprender la justicia como concepto abolicionista

Al dar cuenta de distintas formas de abordar la cuestion de la justicia en la historia, podemos
vislumbrar que la misma ha sufrido mutaciones, resaltando de especial manera aquellas que
brotan de un cambio de época, que irrumpen a partir del surgimiento de un sujeto autébnomo
moderno que pone el eje central en la racionalidad y la construccion de principios universales.
Una forma posible de abordar la cuestion, la encontramos en los desarrollos del filésofo espaiiol
Manuel Reyes Mate (2011) en su “Tratado de la injusticia”. Mas alla de los matices que se
pueden realizar a dicha afirmacién, y de que los hombres en la historia hayan provocado
injusticia, a su vez también provocado altos grados de desigualdad, en dicho texto afirma que se
establece hoy en dia un “equivoco originario” que carcome las teorias de la justicia,
confundiendo injusticia con desigualdad: “La desigualdad habla de diferencias sociales que estdn
ahi (...) Las injusticias no estdn ahi como los rios o las montafias, productos del azar, sino que

han sido causadas y/o heredadas por el hombre” (p. 10).

El planteo realizado pone de manifiesto que aquellos que cometen las injusticias han
expuesto histéricamente explicaciones que los exculpan, por ejemplo, mediante el
desplazamiento acontecido entre injusticia y desigualdad. Pero no solo tiene que ver con los
autores este corrimiento, ya que por ejemplo, siguiendo a la filosofia occidental, encuentran en el
sufrimiento y el fracaso un mero accidente, mientras que la esencia se mantiene siempre

triunfante e inmortal.

Por ello, el autor sugiere retomar la senda de la justicia como concepto abolicionista y no
aplicar una “reductiva” explicacion de lo que acontece: “Es éste un concepto abolicionista, esto
es, un concepto cuya razon de ser no es ilustrar la mente sino acabar con su opuesto, la injusticia.
El origen de la justicia es la experiencia de la injusticia” (Reyes Mate, 2011, pp. 11-12). En el

planteo que realizamos, dicha experiencia de injusticia desborda lo que se transmite, genera una
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fractura en lo cotidiano, provoca algo del orden de la incomodidad que exige ser al menos
repensado o revisado. Dicho desborde requiere de nuevos relatos, en sintonia con lo expresado
por Bruner (2013), que no se focalicen en ensefiar sobre el desborde o describirlo, sino que
promuevan cierta subversion (Cf. p. 25), en tanto “...volver a conferir extrafieza a lo familiar,

transformar el indicativo en subjuntivo” (Bruner, 2013, p. 27).

Dentro del recorrido conceptual expuesto sobre algunas perspectivas filosoéficas que intentan
aproximarse a las raices de la justicia, notamos en la antigiiedad una teoria de la virtud, una
aceptacion de conceptos como naturaleza o bien comun al cual se aspira. El sujeto moderno y su
pretension de autonomia no pueden tolerar dichas “imposiciones”, por lo cual se erige a si mismo
como juez para determinar qué es lo bueno y justo: “El sujeto moderno se declara competente en
la construccion de la moral y de la politica, sin mas condicionante que su libertad” (Reyes Mate,
2011, p. 14). Sin embargo, ademas del desplazamiento de la injusticia a la desigualdad, hay una
fuerte insistencia en la mencionada libertad, corriendo el foco de atencidén a la capacidad de

decision por sobre la reparacion de los dafios que resulta urgente.

Otro de los desplazamientos expuestos por Reyes Mate, esta ligado a la suplantacion del otro
que condiciona el actuar, por un “nosotros”, lo cual pone de manifiesto mayor preocupacion por
la decision colectiva por lo justo, que la pregunta o la inquietud acerca de quién ha sufrido una
determinada justicia. A raiz de ello, queda expuesto un desplazamiento mas, ligado a poder
asumir la justicia distributiva como eje rector de la justicia, quitando del centro a la justicia
general como posibilidad de crear el bien comln y efectuar su correspondiente reparto: “...hay
que pagar un alto precio por el nuevo producto y la inmensa mayoria de los seguidores lo hace en
efectivo, convencidos de que las duras exigencias de la justicia de los antiguos solo merecen una
nota al pie de pagina” (Reyes Mate, 2011, p. 15). La ironia del espafiol permite dar cuenta del
costo que tienen los desplazamientos mencionados y la opcidn planetaria de girar el eje de la
justicia sobre las teorias procedimentales y la ilusa pretension de proponer principios
universalmente validos, ajenos a los intereses personales y la cultura, imparciales y racionales.
Ante esto es licito dejar irrumpir un cuestionamiento sobre la pretension de universalidad de las

doctrinas sobre la justicia y sus correspondientes validaciones:
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...,como pueden unas doctrinas, que pretenden tener validez universal, y que se oponen entre si
frontalmente, convivir y encontrar reglas de juego comunes que, por un lado, garanticen las distintas
versiones de lo que unos y otros entienden por bueno, y por otro, asuman como propio el modo de decidir
que es justo? La respuesta es la distincion entre lo bueno y lo justo, ubicando en lo bueno las visiones

particulares de la justicia y en lo justo, las reglas comunes. (Reyes Mate, 2011, p. 16).

Pareciera que la distincion entre lo bueno y lo justo aparece como un “artilugio” del lenguaje
para poder justificar aquello del orden de lo injustificable. Puede haber alli una pretension de
indagar sobre decisiones y acuerdos colectivos, por ejemplo, pero a costa de olvidar a las
victimas de la injusticia. Consideramos que alli reside un fopos de analisis que puede devolverle

a la justicia su sentido original y mas pleno.

En sintonia con Reyes Mate, la cuestion de la justicia puede asumirse de dos formas
distintas, en tanto especulativa o experiencialmente: “En el primer caso, lo decisivo es la logica
del pensador; en el segundo, el sentimiento moral de indignacién ante la injusticia o, dicho de
otra manera, la capacidad interpelativa del hecho de la injusticia” (Reyes Mate, 2011, p. 26). En
base a esto, el equivoco originario planteado permite hacer un desplazamiento hacia la
posibilidad de concebir la injusticia como punto de partida. En palabras de Luis Villoro (2000),
la misma puede ser definida como una experiencia concreta de unos sujetos ubicados en un

contexto:

La injusticia es una carencia experimentada de valor objetivo: de esa experiencia puede partir la
proyeccion, basada en razones, de una situacion posible en que se daria ese valor. Se puede llegar asi a
una teoria de la justicia fundada en esa experiencia especifica de una carencia concreta, padecida por

sujetos situados socialmente. (p. 105).

El planteo esbozado en torno a la injusticia nos resulta interesante ya que la liga al plano
experiencial, y por ende, subjetivo. Si en la justicia hay una pretension de universalidad, en la
injusticia se desnuda la particularidad. “La injusticia es primera esto tanto historica como
logicamente (...) La experiencia de injusticia fue primero y luego vino la elaboracion de su

significado” (Reyes Mate, 2011, p. 26). En sintonia con estas ideas, consideramos alarmante que
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exista la pretension de formular arbitrariamente y querer comprender primero qué es la justicia
para luego abordar la injusticia en un segundo momento, ya no como atencion a ella, sino como
adecuacion. En todo caso, en la cuestion de la transmision, quizas lo que se juega es un pasaje de
las teorias esbozadas, las perspectivas filoséficas, entre otras disquisiciones conceptuales, pero el
nudo de la cuestidn se establece cuando aquello recibido no puede significar nada del orden de lo
propio. Por ello queremos advertir, que no cuestionamos el pasaje de las teorias de la justicia, ya
que no hacerlo consistiria en si mismo una injusticia en el primer sentido desarrollado (no habria
transmision), sino que ponemos en “tela de juicio”, la no apropiacion y resignificacion de las
teorias a la luz de las injusticias que provocan los desbordes y las ausencias, a la luz de las

victimas de la injusticia.

Consideramos que en las teorias de la justicia se asume como punto de partida la busqueda
de unos principios que puedan redundar en beneficios para todos, mientras que la injusticia seria
el padecimiento de no ser alcanzado por dichas propuestas, o en algunos casos, ser condenado
explicitamente a quedar por fuera de dichos marcos. Esto abre a pensar la exclusién como
experiencia personal, ya que “...se trata de un conocimiento directo por el individuo, ya sea del
rechazo del que €l personalmente es objeto, ya que la comprobacién de la exclusion a que estan
sometidos otros individuos o grupos con los que mantiene contacto” (Villoro, 2000, p. 112). La

asimilacion y elaboracion de la exclusidon puede ser asumida como injusticia.

Asi mismo, la nocidon de injusticia puede enriquecer a la justicia a partir de la toma de
conciencia, en tanto conmueve a un nuevo ordenamiento social: “La idea de justicia se va
enriqueciendo al tenor de la progresiva conciencia de las injusticias existentes. (Villoro, 2000, p.
115). Ese proceso de “enriquecimiento” en la conciencia, implica la resignificacion de lo
heredado, la apropiacién de aquello “pasado”, la participacion en lo comun, el aporte de los
“recién llegados”, la continua elaboracion de lo comun. Por ello la transmisidn es condicion

necesaria para el acontecer de la justicia, en tanto expone la injusticia y exige nuevos relatos.

La injusticia como fractura necesaria para la irrupcion de nuevos relatos

En el comienzo de nuestras biisquedas entre educacion y justicia planteamos la necesidad de

habilitar la justicia mediante la transmision, como forma de poder otorgar la “facultad” de crear

186



nuevos relatos, alli donde las injusticias exponen que “los ya elaborados” no alcanzan. Ademas,
sostenemos que la justicia comprendida como causa primera, no responde a la demanda de una
injusticia, sino que desde la perspectiva abolicionista, dicha justicia se vuelve un efecto en tanto

respuesta a una demanda.

A partir de sintonizar con ideas de Bruner (2013), la fractura alberga en si misma la
posibilidad de la novedad, es decir, de un desafio al orden establecido o “candnico”. Por ello, la
experiencia juega un rol central en dicha concepcion en tanto “...s6lo puede haber conocimiento
verdadero si la justicia se convierte en lo que da a pensar; la fuente del pensar; y no un mero
campo de aplicacion de lo que sepa la teoria sobre la justicia” (Reyes Mate, 2011, p. 169). La
injusticia como experiencia situada e historica que implica un determinado padecimiento y exige
su contrario a partir del advenimiento de la novedad que la pueda significar y dar paso a una

praxis de transformacion.

El filosofo argentino Alejandro Cerletti (2008), desarrolla en su Tesis doctoral,
posteriormente publicada como libro, un trabajo de reflexion que versa sobre tres categorias:
repeticion, novedad y sujeto en la educacidon. En el mismo, problematiza la posibilidad de la
irrupcidn de la novedad en un dmbito que tiende a la repeticion y la reproduccion. Para referir a
lo que desborda, a lo que provoca ruptura, evoca el concepto de acontecimiento, retomando los
aportes de Alain Badiou. Para este ultimo, el acontecimiento se presenta como una ruptura en el

3

orden de las cosas: “...no se trata de algo que sea fruto de una evolucion natural, sino de una
ruptura” (Badiou, 2007, p. 6). Es “algo” referido al azar, que interviene sobre la repeticion, que
excede a toda figura instituida por el ser, por lo cual la irrupcion y la ruptura definen el

acontecimiento.

Otro de los términos que aparece en el desarrollo de Cerletti (2008) es el concepto de
interrupcion en la repeticion. Al convocar la idea de interrupcion, asociamos dicho verbo a lo
que Graciela Frigerio entiende como uno de los elementos que conforman el gesto de educar:
“...para mi educar es un gesto que podria describirse con verbos que trabajan simultaneamente:

educar es resistir, educar es interrumpir, educar es inaugurar y es renovar” (Frigerio, 2014, p. 4).

Al profundizar el planteo sobre la interrupcién, podrian darse diversas maneras de

comprenderlas: 1) entenderla como trauma que interrumpe, algo cercano a la idea de
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traumatismo, 2) como detencion/interrupcion de una repeticion mortifera y 3) como
acontecimiento que interrumpe, marcando un antes y un después, que re-configura “lo que viene
después”, como asi también la forma de significar el “antes”. Para dar lugar a la interrupcion
como acontecimiento es condicion necesaria que el mismo pueda estar mediado por una

experiencia que provoca transformacion, que desestabiliza, que obtura:

...la expresion «acontecimiento» en su sentido de asistir a una experiencia, esto es, de «hacer» una
experiencia como algo que nos ocurre, que se apodera de nosotros, que nos tumba y nos transforma. El
acontecimiento es lo «gravey», lo que tiene una cierta gravedad, aquello que da qué pensar y rompe la
continuidad del tiempo: un antes y un después. Obliga —Illama— a la reflexion atenta. Los
acontecimientos nos obligan a «hacer una experiencia» en el sentido de padecerla, de sufrirla, de ser
alcanzados por algo que no nos deja impasibles, ni en el pensar ni en el actuar (Barcena y Mé¢lich, 2000:

162)

Es necesario “no mirar hacia otro lado” y “hacerse cargo” de lo que acontece. Implica dar
paso de la indiferencia a la reflexion critica y atenta, a repensar el tiempo, a poner en juego las
seguridades, la comodidad del “siempre se hizo asi”, el refugio de las leyes y el orden de lo
juridico. La injusticia, emparentada con la presente idea de acontecimiento, posibilita
comprenderla como aquello que se erige como novedad plena, o en otros términos, como lo
impensado o impensable. Sin embargo, “...1o impensado e impensable ocurrio y cuando ocurre lo
impensado, lo ocurrido se convierte en lo que da a pensar. (...) Fue impensado pero eso no

significa que llegara de improvisto” (Reyes Mate, 2011, pp. 169-170).

En consonancia con ello, irrumpe el deber de memoria como el fruto de una doble
experiencia: “...que no todo es pensable, es decir, que hay lo impensable; y que lo impensable ha
tenido lugar. Decir memoria es reconocer que eso impensable que ha ocurrido se convierte en lo
que da a pensar” (Reyes Mate, 2011, p. 192). La injusticia se vuelve un fopos para que puedan
emerger nuevos relatos. En sintonia con el filésofo espafiol Reyes Mate (2011), la injusticia es
una experiencia singular, por lo cual la justicia como un planteamiento meramente especulativo,

teorico o ideal, generalmente no aplica.
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Dentro del marco o el “telén de fondo” donde situamos nuestras busquedas y reflexiones
sobre la tension entre educacion y justicia, la transmision exige volver objeto aquellas teorias
ideales de la justicia que hemos expuesto, pero otorga también, el permiso de ser resignificadas
a la luz de las demandas de la realidad efectiva de los sujetos o las injusticia estructurales a las
cuales se enfrentan. La transmision, alberga en si misma la oportunidad de dejar de manifiesto la
existencia de una injusticia, en tanto aquello que “se pasa” a modo de legado resulta insuficiente.
Quizas esto refleja de manera mas transparente aquello que Arendt (2016) identifica como la
mision de la educacion: dar la posibilidad a los “nuevos”, a “los recién llegados”, la oportunidad
de emprender algo nuevo. La novedad podria ser comprendida no como aquello que se hace
“desde cero”, sino como la respuesta a una experiencia para la cual no se tienen marcos
referenciales, teorias ideales o “respuestas enlatadas™: la injusticia, que al ser abordada, puede

devenir en la justicia como efecto.

Si la educaciéon no queda relegada a la mera reproduccion de lo mismo, alentando la
posibilidad y la participacion en el seno de lo comin como sinénimo de lo no clausurado y
acabado, se abre la posibilidad de nuevos relatos sobre la justicia que se esgrimen desde una
logica abolicionista, como una reapropiacion de las teorias ideales de la misma, como una nueva
forma de dar sentido a las mismas. Por ello sostenemos, que a la luz de lo propuesto, la
educacién en tanto transmision, es justicia: no como aplicacion de unos marcos a una
determinada experiencia de injusticia, sino como respuesta a aquello que da a pensar y exige una

reconfiguracion. En ese sentido son inherentes entre si.
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Capitulo VI

CONCLUSIONES
Y NUEVAS
APERTURAS




Dar cuenta de la trama

Desandar el camino de la tension justicia y educacion, invirtiendo sus posicionamientos y
dando la preeminencia a esta Ultima, establece un punto de partida que exige asumir un cierto
extraflamiento a lo ya sabido o conocido. A partir de nuestro recorrido académico, laboral, e
incluso existencial, lo comun estd ligado a la mera lectura, interpretacion y aplicacion de unas
teorias ideales y abstractas sobre la justicia en la realidad efectiva. A cada situacion conflictiva,
una teoria que justifica una determinada praxis en consecuencia. En cambio, al aproximarnos a la
cuestion desde la logica propuesta, y anclados en una metodologia anadialéctica, la negacion de
lo ya sabido y conocido posibilita la apertura para el cuestionamiento y la busqueda de
enunciacion de nuevas premisas posibles. En relacion al cuarto momento del método
anadialéctico, correspondiente con la eminencia, es preciso dar cuenta del llamado provocado

por las victimas de la injusticia y reivindicar el mismo.

Por ello, al desandar las conclusiones, afirmamos la validez de la hipdtesis esbozada en la
introduccion: sostenemos que efectivamente la educacion puede ser comprendida como justicia a
partir de ser asumida en tanto accion. Dicha premisa no invalida los recorridos conceptuales que
intentan hacer dialogar la justicia con el campo de la educacidn, sin embargo, consideramos que
asumir la educaciéon como justicia encierra una potencialidad que puede ser analizada en un
posterior disefio y ejecucion de un trabajo de campo. La nocion de accion se comprende como la
posibilidad de habilitar la novedad, de instaurar un comienzo, especialmente en relacion a
otorgar un lugar a los “recién llegados”. Una accidn que puede ser comprendida como politica en
tanto otorga una intervencion en el orden de lo publico. En sintonia con ello, la justicia se
esgrime entonces como efecto que deviene del abordaje de una injusticia mediante la apropiacion

y la resignificacion de los relatos sobre ella misma mediante la transmision.

La educacion no es una forma de la justicia, sino que es la justicia misma en tanto asume la
injusticia e intenta ser una respuesta a la misma. La justicia, ya no comprendida como un
presupuesto universal y previo, sino como concepto que precisa resignificar lo ya conocido o
sabido para otorgar un determinado presente en lo ausente, encuentra en la educacidon un espacio
propicio para gestar nuevos relatos. En dicho sentido, la transmision de las teorias de la justicia y
de los relatos de la justicia para con la educacion y las formas de lo escolar, son movimientos

necesarios, siempre y cuando alberguen la posibilidad de la novedad. Para ello es preciso
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establecer que en la educacion deben gestarse las condiciones necesarias para el acontecer de la
transmision, en tanto exista la verdadera apropiacion del objeto, lo cual en el marco de la

hipotesis trabajada, implica dar lugar a los nuevos relatos que asuman la injusticia.

En consecuencia, es posible recorrer otro camino que invierta la tradicional relacion justicia
y educacién. No solo es posible llevar a cabo dicho camino, como queda de manifiesto en la
Tesis, sino que ademas lo consideramos sumamente necesario para desplegar la potencialidad
que encierra la injusticia como punto de partida en la educacion. En dicho aspecto, se puede
recuperar lo expresado en la nota al pie de la pagina 180, cuando nos referimos a los porcentajes
de personas sumidas en la pobreza e indigencia presentados por el INDEC, como una de las
formas de abordar la injusticia. En la situacién existencial de cada uno de ellos radica, por
ejemplo, un punto de partida para la interrupcion de una profunda injusticia y la inauguracién de

una novedad en el acontecer de la educacion que pueda devenir en justicia.

Es preciso atender a los relatos del campo de la justicia en la educacion y en las formas de lo
escolar, pero ademas, es necesario andar por las sendas de aquello que la educacion le puede
aportar a la justicia. La educacion puede aportar a la justicia un marco de realidad efectiva para
que la misma acontezca, una relacion en tanto transmision para que pueda reflejar la inherencia
que tienen en si mismas, puede librarla de una “ciega” pretension de universalidad abstracta para
atender particularidades y esbozar universales situados, le permite visibilizar experiencias y
situaciones de injusticia donde la misma se encuentra ausente, entre otros elementos. En dichos
aportes, radica un camino fértil para posteriores desarrollos académicos desde las “victimas” o la

otredad, que como lo mencionamos anteriormente, son muchas y cada una posee su singularidad.

A partir de afirmar la educacion como justicia, proponemos dar cuenta en las conclusiones,
de algunos hilos que dan sentido y configuran la presente trama. En primer lugar, planteamos una
especie de “reconfiguracion existencial” de aquello que ha provocado transitar el camino del
Doctorado, donde nos auto otorgamos una licencia en el marco de la Tesis, en el sentido de
recuperar los desplazamientos que se tejieron al hacer camino. Luego, exponemos la necesidad
de considerar las teorias de la justicia y evitar el equivoco de hacer “borron y cuenta nueva”, a
partir de una relectura a modo de “sintesis” de las mismas. Posteriormente proponemos una
recapitulacion de aquellos relatos de la justicia en el orden de la educacidn y de las formas de lo

escolar, y en torno a ellos, abordamos la necesidad de hallar una categoria que pueda hacer de
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“pivote” entre la educacidén y la justicia: la transmisidén. Por ultimo, planteamos algunas
resonancias en torno a la transmision como elemento necesario para la reconfiguracion planteada
en relacion a los aportes de la educacion para con la justicia, y a su vez, se refiere a la injusticia

como punto de partida para nuevas aperturas posibles.

Evitar el equivoco de hacer “borrén y cuenta nueva”

Muchas teorias de la justicia, como lo hemos planteado dentro del corpus, se erigen desde un
planteo racional e idealista, que luego es aplicado a la realidad. El movimiento reflexivo tiene
que ver con una lectura de lo cotidiano a partir de dichas teorias, por la formulacidén filosofica de
principios que tienen pretension de universalidad. Un equivoco posible en consecuencia con ello,
seria el desestimar la rica tradicion filoséfica (o también la politica y la del derecho que no han
sido contempladas en el corpus tedrico de la Tesis) dentro del presente campo, a partir de
pretender una especie de tabula rasa. Renegar de la historia y la reflexion es dejar de lado la
memoria, y como hemos mencionado, los olvidos o las omisiones tienden a provocar injusticias,

o a no dar cuenta de las razones histéricas que las justifican y sostienen.

En los planteos radicados dentro de la filosofia clasica, en Occidente, referentes como Platon
y Aristételes han desarrollado y sistematizado algunas busquedas que rondaron especialmente en
ordenar la vida en comun dentro de la polis. En el caso de Platon, hay un debate abierto que se
desencadena ante la tension justicia e injusticia liberada con la persecucion a su maestro
Socrates. La célebre “Apologia” nos remite a una justicia que se encuentra ligada a la virtud, que
promueve y alienta al vivir bien, o en términos mas precisos, al autodominio anclado en el recto
uso de la razén. La justicia, en sintonia con las ensefianzas de Socrates, promueve la perfeccion y
la sabiduria, mientras que la injusticia corrompe mediante el vicio y la ignorancia. En el texto de
la “Republica”, irrumpe un acercamiento a la idea de la felicidad, y a su vez, al aporte para la
construccion de un Estado ordenado y justo. La cuestion del orden es delegada al corpus de leyes
de un Estado, lo cual promueve que la virtud se acreciente, dando la posibilidad a cada uno de

ocupar el lugar que a cada uno le corresponde, y desde alli obrar como es debido.

En cambio, para Aristételes, hay un esfuerzo por desarrollar la nocion de felicidad ligada al

plano de la justicia. Las acciones justas estdn ligadas con aquellas que promueven Yy
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salvaguardan la felicidad de la comunidad politica. Hay una identificacién entre justicia y virtud,
pero se remarca de especial manera la idea de una virtud para otro, es decir, en relacién con otro.
A su vez, la comprende como un justo medio, es decir, con algo que intenta mediar entre la
pérdida y la ganancia, en tanto mediedad y proporcion. La injusticia, tiene que ver con la
desproporcion, con el exceso y el defecto. El filosofo estagirita, también introduce a la tradicion
de la categoria, la cuestion de la equidad, que se presenta bajo la forma de rectificacion de la
justicia legal, es decir, como rectificacion de la ley, ya sea porque la misma es defectuosa, como

también, por atender a lo particular que se escinde de lo general.

Hay dentro del recorrido propuesto en el recorte de los clasicos, un tercer exponente, que es
Santo Tomas de Aquino. Hay continuidad con algunos elementos de Aristoteles, al comprender
la justicia como elemento siempre debido a otro. La alteridad cobra centralidad, porque no
depende de una mera decisidon o accidon personal. También en dicha continuidad, hay un esfuerzo
por pensar la cuestion de la justicia distributiva, pero ademas, una preocupacion por dar cuenta
del bien comun. Para Tomas la justicia es una virtud que ordena la vida del sujeto, que tiene un
anclaje en la alteridad, y a su vez, que implica materialidad, es decir, que debe impactar en la

realidad efectiva en tanto sea individual o comunitaria.

En todos los planteos esbozados dentro del periodo clasico de la filosofia hay una clara
identificacion de la justicia en tanto virtud. Desde un punto de vista racional, politico o teoldgico,
la idea de virtud esta ligada ciertamente a la busqueda de cierta perfeccion a partir del
autodominio o la superacion personal, que redunda en beneficios para la polis o la alteridad. Es
una virtud que tiene efectos en uno, pero a su vez, precisa provocarlos en los otros. En cierta
medida, exige la atencion para con otros, aunque en sendas organizaciones sociales, ante un
revisionismo historico, podemos dar cuenta de excluidos y silenciados de dichas ciudadanias.
Pareciera que los planteos operan sobre un sector, y que la pretension de generalidad, de bien
comun o de perfeccion, no contemplan a la gran mayoria, sino que por el contrario, se reducen a
un grupo privilegiado que ejerce dominio sobre los demas. Alli podemos dar cuenta de cierta
incompletud de los discursos, que sistematizan una teoria sélida de la justicia, provocan efectos
en consecuencia, pero asi mismo, no logran dar con respuestas que contemplen a la ciudadania

toda.
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Dentro de los planteos que denominamos bajo el titulo de “Irrupcion de las teorias modernas
de la justicia”, intentamos dar cuenta de algunas ideas centrales de los desarrollos propuestos por
John Rawls, Amartya Sen y Nancy Fraser, por ser quienes sustentan las busquedas educativas en

torno a la construccion de categorias como la justicia educativa.

La teoria de la justicia esbozada por John Rawls es un hito insoslayable al momento de
referirse a la justicia. Sus desarrollos constituyen un basamento para las construcciones
posteriores, sea desde las producciones que la complementan, como aquellas que se posicionan
de manera antagénica a la misma. Hay cierta continuidad con los clasicos en tanto la justicia
irrumpe como una virtud, pero en este caso, ligada a las instituciones, en tanto tengan reglas y
posean cierta estructura. La idea de un pacto y un compromiso entre personas de igual poder y
voluntad resulta central. Otro de los elementos centrales radica en asumir la centralidad de la
persona moral, en tanto tiene la posibilidad de ordenar la vida social a partir de la formulacién de
principios que garanticen justicia. Por ello, el objeto de la justicia radica en la distribucion de
derechos y deberes fundamentales, pero con el centro puesto en la misma idea de distribucion,
garantizando cierta imparcialidad a la hora de asignarlos. Es clave la nocion de consenso y de un

velo de ignorancia que posibilite la igualdad de condiciones para definir la justicia.

En los desarrollos propuestos por Amartya Sen, es posible encontrar cierta continuidad
también con los clasicos, en tanto la justicia esta relacionada en cierta medida con la forma que
las personas tienen de vivir su vida, y no solamente con las instituciones, como era el caso de
Rawls. El autor pone el acento en las “vidas reales”, por lo cual resulta de vital importancia dar
un paso de la observacion de la injusticia al diagnodstico de las mismas. Dicha idea es utilizada
para criticar los enfoques “trascendentales” que se realizan sobre la justicia, que la vuelven
abstracta, imaginaria y utdpica. Su planteo, al poner énfasis en la persona, se relaciona con las
capacidades de la misma, lo cual le posibilita juzgar las ventajas individuales desde las
oportunidades, para su posterior uso o no. Hay un esfuerzo por correr el foco desde las
instituciones o las abstracciones a la realidad efectiva de las personas, especificamente el vivir

bien desde el aprovechamiento que se hace de las oportunidades y las capacidades de cada uno.

Nancy Fraser es la tercera exponente del recorrido “moderno”, que tiende a reconocer la
justicia desde una triple dimension: reconocimiento, redistribucion y participacion. Una vez maés,

la justicia esta ligada para con otros. En sus desarrollos adquiere un lugar central la cuestion de la
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justicia social, comprendidas desde la justicia distributiva en tanto reparto de riquezas y
posiciones, mientras que en otro sentido, plasmada en politicas del reconocimiento. Si
reconocimiento y redistribucion no se dan juntas, hay una fragmentacion que atenta contra la
justicia misma: “son mutuamente irreductibles”. Ahora bien, la participaciéon irrumpe como

tercera dimensidn en tanto participacion dialdgica en el marco de la deliberacion publica.

Si bien es posible poner de manifiesto ciertas continuidades entre los desarrollos clasicos y
los modernos, en estos ultimos hay un esfuerzo por definir el “como”, la metodologia. Si los
clasicos intentaron pergefiar la idea de una justicia para con otros en tanto virtud, dentro de la
modernidad hay una preocupacion por definir de qué manera es posible vivirlo, ya sea desde las
instituciones, desde el andlisis de las “vidas reales” o desde el reconocimiento y la redistribucion.
En los tres planteos hay una tension entre los universales y los particulares, entre las
generalidades y los casos especificos, que ponen de manifiesto cierta insuficiencia de los
planteos: ;de qué manera se garantiza la participacién de todos los ciudadanos en la discusion
sobre la cuestion de la justicia y la injusticia? En el planteo rawlsiano, si la idea de pacto resulta
compleja y en cierta medida utopica, la posibilidad de un velo de ignorancia que permite saltear
la (i)logica del azar en la naturaleza, resulta mas compleja aun. Lo mismo en Sen, cuyo planteo
puede devenir en un particularismo que no devenga en lo comunitario, y por ende, en
transformaciones que no se vuelvan significativas. En Fraser, se manifiesta el mismo limite que
en Rawls: ;de qué manera todos participan? La incompletud tiene que ver con la posibilidad real
de pactar aquello que se comprende como lo justo, lo deseable, lo esperable para una sociedad

que promueve el bien comun.

Dos desplazamientos constituyen una especie de complementariedad e intentos de
salvaguardar dichas incompletudes mencionadas: la justicia social y la equidad. Respecto a la
primera, hay un esfuerzo por construir igualdad a partir de tolerar ciertas desigualdades,
comprendidas como favorables o deseables. Se persigue la construccion de un bien comun, sin
prescindir de algunas desigualdades necesarias y provechosas. Por otro lado, la nocion de
equidad, con una gran tradicion dentro del campo de la filosofia, promueve un esfuerzo por
compensar algunas desigualdades, y a su vez, en establecer acuerdos y consensos que posibiliten

“achicar” las brechas provocadas por la injusticia. La equidad intenta desligarse de los efectos de
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la (1)logica azarosa como principio organizador de la sociedad y de las instituciones, a partir de

desarrollar dichos consensos en detrimento de terminar con las arbitrariedades de la fortuna.

Los aportes esquematizados y las incompletudes de las cuales podemos dar cuenta, no deben
hacernos dejar de lado la inmensa produccion y abono al campo de la justicia. Desde la
antigiiedad, podemos hallar una genuina preocupacion por reflexionar sobre el ordenamiento
social y el cultivo de la persona mediante la virtud. Hay una gran confianza y centralidad en el
ser humano, ya que si bien se habla de instituciones, pactos, contratos u otros elementos, el eje
que sostiene los mismos gira en torno a la persona. Asi mismo, asumir la dimensién abolicionista
de la justicia, implica dar preeminencia a la injusticia como reclamo, como grito, como algo que
acontece y exige una reconfiguracion, como aquello que provoca una significativa alteracion del
orden o del estado “natural” de la cosas. Cuando se asume lo injusto irrumpe la posibilidad de la

justicia, de la transformacion, de la novedad.

Por ello, reafirmamos que no se trata de prescindir de la rica tradicion filosofica, politica y
del mundo del derecho sobre los debates en torno a la justicia, sino de complementarlos o
volverlos también objeto de la transmision, para que den lugar a nuevos relatos posibles a partir
de comprender la injusticia como una fractura. Desconocer la produccién historica y filoséfica
que hemos expuesto, entre otros tantos aportes que quedaron por fuera del presente corpus
tedrico, implica desconocer también los esfuerzos de una razén que intenta llevar a cabo una
reflexién seria y sistemdtica sobre la tension justicia/injusticia. AUn con incompletudes, con
insuficiencias o con limites, el esbozo presentado es la respuesta a un problema de €poca, por
tanto es un esfuerzo sincero y profundo de responder al propio tiempo. De hecho, los conflictos y
los desacuerdos irrumpen cuando el punto de andlisis radica en la educacion, ya que en los
sistemas sociales de los filésofos clasicos, o en las tradiciones modernas, en cierta medida, son

teorias vélidas y necesarias, aunque uno adhiera o prescinda de ellas.

En el orden de dicha transmision, es preciso y necesario pasar esta inquietud por el cultivo
de la virtud, por el desafio de pensar la justicia en relacion con la alteridad, en animar la
busqueda por el bien comun, en crear y recrear instituciones justas que promuevan la igualdad y
desalienten una organizacion social basada en la fortuna o en una meritocracia vacia y abstracta.
Asi mismo, aquello que se pasa, queda relegado a la posibilidad de resignificacion por parte de

los herederos, sin embargo, privar de dichas busquedas conceptuales, implicaria un gesto
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malintencionado de borrar el pasado, clausurar la memoria, y con ellos, los esfuerzos de la

humanidad de construir en pos de la justicia.

El desafio de “pivotar” entre los conflictos y los “desacuerdos”

Los desarrollos planteados en torno a la justicia en la educacion y en las formas de lo escolar
ponen de manifiesto ciertos conflictos y “desacuerdos” en tanto no pueden dar cuenta de la
totalidad de la realidad efectiva donde se las quieren poner en acto. No es un limite en los
desarrollos, sino en todo caso de alcance y potencia, dado que son aproximaciones a las
problematicas desde preconceptos. Tienen animo de universalizar ciertas premisas, y en la
particularidad de los casos, parecieran no poder otorgar respuestas “significativas”. A partir de
reconocer sus virtudes y aportes en el campo de la educacion, irrumpe la necesidad de invertir
los roles y poner de manifiesto la necesidad de un concepto que sea capaz de “pivotar” entre
dichos conflictos, que sin tener el animo de clausurar todo dentro de si, sea lo suficientemente

maleable para adaptarse a las necesidades de la cotidianeidad.

Consideramos utopica la empresa de forjar un concepto estatico de justicia y pretender que
desde el mismo todo se pueda orientar, fundamentar o leer. Como en la “vifieta del pasillo de lo
cotidiano” se deja entrever, se pone en pugna permanentemente una polisemia de sentidos en
torno a la justicia, por lo cual no es posible fijar una sola idea reguladora y que todo se articule
en torno a ella. Quizas se trata de encontrar una categoria, un marco regulatorio, una especie de
suelo, desde donde “hacer base” para subsanar los conflictos y los desacuerdos que persigue la
justicia en el campo de la educacidon cuando intenta hacerse efectiva, en una determinada
realidad efectiva. El punto para el pie de apoyo, desde donde puedan asentarse, y a su vez,
oscilar sobre el propio eje, puede ser el asumir que la educacion tiene elementos para aportar y

complementar las ideas sobre la justicia.

En el desarrollo propuesto, hemos planteado dos espacios donde irrumpen algunos
didlogos/tensiones, que exigen una reconfiguracién o un rodeo. A los fines de organizar y dejar
en evidencia distintos planos, los distinguimos como relaciones entre los relatos de la justicia y el
binomio educacién y formas de lo escolar. La nocion de relato, establecida a partir de los aportes

de Bruner (2003), implica poder dar cuenta de elementos que resultan del fruto de una reflexion
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y construccion, situada histdricamente, que responde a demandas epocales y se sitGlan en unos

contextos de posibilidad de accion e incidencia.

Respecto a los didlogos y la tensidn que se generan entre los planteos de justicia y la
educacion, podemos dar cuenta de una categoria nodal, que desde un principio era considerada
como una especie de “piedra angular”, y a lo largo de la construccién de la Tesis hemos logrado
volverla un objeto de andlisis y problematizacion: la justicia educativa. En los desarrollos
esbozados, notamos que la justicia educativa emerge como el intento de poder influir desde lo

educativo, con su anclaje en lo escolar, dentro de la realidad social.

Asi mismo, en palabras de los referentes argentinos sobre la cuestion, la justicia educativa
esta ligada en primer lugar a lo que sucede “afuera” de la escuela. Es decir, que son necesarias
unas condiciones previas para que pueda acontecer algo del orden de la justicia educativa, por lo
cual, se establecen permanentes contactos y desplazamientos con la justicia social. Sin embargo,
irrumpe un cierto determinismo que opera sobre las herencias, y se quita a la educacion, la
posibilidad de interrumpir la injusticia. También se presenta la problematica de “poner en el
centro a los sectores populares”, en lugar de asumir una educacion como derecho universal e
inalienable, prescindiendo de diferencias o segregaciones que refuerzan la diferencia; la misma
se amplia con la pretension ilustrada de “ser voz de lo que no tienen voz”. Hay una incompletud
en tanto permite dar respuestas condicionadas por elementos previos que deben estar dados de
antemano; no genera interrupcidn, sino que en todo caso, una vez dados algunos factores,
procede al reconocimiento, redistribucion y busqueda de igualdad. ;Qué hacer con todo lo que
queda por fuera de dichas condiciones? El limite demarca una posibilidad de accion, pero a su
vez, establece las fronteras de la misma, dejando por fuera un espectro amplio, y a su vez,

dejando sin efecto la posibilidad de intervenir desde el campo educativo.

Por otro lado, en el campo de la educacidon, también remitimos a la Ley de Educacion
Nacional N° 26.206, que ha constituido un hito en la Republica Argentina, por la fuerza que
tiene, por la transformacion del sistema educativo y por la consolidacion de la educacion como
un vector central en las politicas de Estado. En dicha normativa, la educacion se concibe en torno
a la premisa de ser un derecho elemental de la comunidad, y a su vez, de colaborar con la
construccién de una sociedad mas justa. Desde ambos principios, se configuran los restantes

apartados. Hay un intento por contemplar la integralidad de los sujetos, por garantizar una
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trayectoria educativa y escolar inclusiva y de calidad, por definir la educacién como un derecho
esencial y por reducir las brechas sociales e intervenir sobre los obstaculos que impiden la
efectivizacion de dicha politica estatal. Sin embargo, a la luz de algunas ideas de Jacques
Derrida, se plantea el abismo que existe entre la nocion de derecho y la de justicia, por lo cual
alli se inaugura una incompletud. La sancidén y la consecuente aplicacion de una ley no garantiza
o no agota el acontecer de la justicia, sino que esta ultima desborda la primera: en dicha

saturacion, radica cierta incompletud o insuficiencia.

En relacion con las formas de lo escolar, irrumpe una categoria con vasta tradicion dentro de
los desarrollos académicos, como lo es la justicia curricular. Al dar cuenta de algunos “hilos” que
componen la trama del concepto, notamos una preocupacion por comprender la transformacion
del orden social, a partir de la transformacion y revision de la dimension curricular de la
escolarizacion. Se juega alli la opcién de focalizar los saberes desde una perspectiva
contrahegemonica, es decir, a partir de los intereses de los mas desfavorecidos. Es una invitacion
a mirar a contrapelo la cuestion educativa y escolar, para fijar desde alli las propuestas de
intervencion. Pese a ello, consideramos que la insuficiencia radica en la posibilidad o no de

provocar efectos en la realidad efectiva a partir del trabajo curricular.

A partir de ello, también hemos podido desarrollar las ideas centrales que definen los ideales
de la justicia cognitiva. En el mismo sentido de fijar un pensamiento contrahegemonico, desde
los aportes de la filosofia latinoamericana y una lectura critica hacia el “eurocentrismo”, se
intenta fundar una “epistemologia desde el sur”. La justicia, en dicho desarrollo tedrico, radica
en poner en acto un pensamiento de tipo decolonial, que pueda sentar las bases necesarias para
un “pensamiento propio y original”. Si la justicia curricular intentaba definir un recorte tedrico
de los saberes contrahegemonicos, la justicia cognitiva implica “un paso mas” en profundidad,
respecto a la busqueda de los fundamentos epistemoldgicos de dicha “contrahegemonia”. Los
dos planteos, tanto la justicia curricular como la justicia cognitiva, abren una
tension/incompletud en tanto inaugura un binarismo del cual resulta muy complejo establecer
una sintesis o algo nuevo. A su vez, otra incompletud radica en la instauracién de un nuevo tipo
de pensamiento que podria no diferenciarse de aquel otro que denuncia por inico, homogéneo y

universal.
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Por tultimo, en el rastreo de las nociones que interactian sobre las formas de lo escolar, la
justicia escolar instala un debate sobre la igualdad, comprendida desde la tensidon entre
oportunidades y posiciones. Mediante la reflexion de Dubet, hay una prioridad sobre la igualdad
de posiciones, sin embargo, se corre la tentacion de volver a generar un nuevo binarismo. En la
profundizacién de las distintas categorias, es un conflicto permanente la cuestion de los
binarismos y la posibilidad de constatar efectos sobre la realidad efectiva: parecen mas bien

disquisiciones intelectuales que politicas de intervencion concretas.

Todo el rastreo, que como lo hemos mencionado anteriormente, constituye una especie de
“estado del arte” entretejido en la trama de la Tesis, nos ha posibilitado comprender la necesidad
de buscar un “algo mas” que pueda salir al cruce de las insuficiencias y de las tensiones
provocadas por dichas categorias. La inquietud que a partir de eso aparecio, tiene que ver con la
necesidad o no de tener que inventar una nueva categoria de analisis, o en todo caso, encontrar
algun concepto que pueda hacer de “pivote”. El mismo concepto de educacion es una
oportunidad para ello, si se la concibe como transmision. Encontramos en la transmision como
forma de entender la educacion como accion, un eje vertebrador, un “hilo conductor” que
sostiene y da sentido a la trama de la Tesis, no solo porque nos permite este movimiento de

“pivote”, sino por los efectos que puede provocar asumir su profundidad teorica y practica.

Tejer y sostener la relacion educacion - justicia

Al transitar las presentes conclusiones, es posible, y necesario, afirmar que la educacion
puede y debe aportar a la justicia. Reducir la justicia a un mero contenido de la educacion, es
volverlo disponible para un acto de ensefianza. Asumirlo y comprenderlo de dicha manera
meramente enunciativa y conceptual, podria también transformarlo en un elemento constitutivo

de la escolarizacion, de alguna céatedra, programa o disefio curricular.

Poner a disposicion la teorias de la justicia narradas a lo largo de la historia como contenido
de la ensefianza y la escolarizacion, implica una serie de procesos mecanizados como la
comunicacion, la aprehension, la evaluacidén y su acreditacion. ;Es algo a lo cual debemos
renunciar? Pareciera que no. La justicia como contenido es un elemento mas que valioso y

necesario, y en muchos casos, significa la aproximacion a una serie de elementos que brindan
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significatividad a la cultura comun, la lectura de la historia y la realidad cotidiana de los pueblos.
Plantear la ausencia del mismo, podria por ejemplo, reproducir el peligro del silencio, el olvido y

las “lagunas inadmisibles”, como afirma Pierre Bourdieu (2014):

Hay que velar en particular porque la enseflanza no deje subsistir lagunas inadmisibles, que son los
perjudiciales para el éxito del conjunto de la empresa pedagdgica; sobre todo en materia de modos de
pensar o de saber-hacer fundamentales que, al considerarse como ensefiados por todo el mundo, acaban

por no ser ensefiados por nadie (p. 116).

Sin embargo, a lo largo de la presente Tesis, no llevamos a cabo un trabajo para relegar la
categoria justicia y su correspondiente asidero historico, filosofico y tedrico, como contenido
ensefiable, sino que en todo caso, proponemos una especie de desplazamiento que permita dar
cuenta de los aportes que la educacion puede realizar a la justicia. En este caso, comprendemos
que un desplazamiento posible es comprender la educacion misma como justicia. Por ello,
desbordar la nocién de mero contenido, es poder dar cuenta de los procesos de didlogo que se
gestan entre dichas teorias y los contextos, las respuestas que intentan generar, los debates que
alli se hacen eco, entre otras situaciones que se erigen como “caldo de cultivo” para el acontecer

de las mismas.

Ahora bien, asumir la educacion como justicia implica otorgar una centralidad necesaria a la
nocion de transmision en tanto la educacion es accidon. Si la educacion es concebida como
aquello que implica un “hacer algo en compaifiia” atendiendo a la dimensidn social y relacional
que es constitutiva a la praxis, que implica orientar, y a su vez se erige como la accién de
transmitir, nos permite revisitar los sentidos que encierra, y en nuestro parecer, apoyarnos sobre
la transmision como eje vertebrador. La transmision como pasaje, posibilita la participacion de
un otro en el arkhé comun, pero asi también permite la apropiacion y la resignificacion de
aquello que se otorga como herencia y puro don, sin instalar deuda alguna. Ahi hay un gesto de
justicia: dar lugar a la otredad como protagonista de la construccion y la significacion de lo
cotidiano. Esa significacién, como fue expresada, no implica la presencia de una tabula rasa,
sino mas bien, de un punto de apoyo desde donde pivotar para responder a las demandas

particulares del medio.
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Que exista transmision, alberga la posibilidad de que pueda existir la justicia. No se trata de
un gesto de mera reproduccion de “lo mismo”, sino en todo caso, de pasaje/participacion en “lo
comun”, que implica un movimiento de apertura y disposicion a la transformacion. En todo caso,
la transmisién deviene en justicia porque da lugar a pensar, da lugar a la novedad, da lugar al
didlogo entre generaciones, pero a su vez, permite a los “nuevos” o a los “recién llegados”,
narrar su propia historia sin prescindir de la memoria, pero sin estar aferrados a los preconceptos,

prejuicios e ideas preestablecidas.

A su vez, en la dinamica del legado y los pasajes, la transmision permite otorgar un sentido
concreto a la secuencia establecida entre la educacion-ensefianza-escolarizacion. En cada uno de
los espacios de explicitacion de la transmision, el objeto de la misma excede al mero contenido,
y solo se vuelve significativo en tanto provoca el desborde y exige reconfiguracion. Es en dicho

sentido, donde la transmision inaugura algo del orden del acontecimiento.

Por ello, la transmision se erige como nexo entre la justicia y la educacion, pero no como
aquello que une o conecta algo que de suyo se encuentra separado, sino porque antes bien,
evidencia algo del orden de lo dado. Es decir, si afirmar la educacion, es afirmar la transmision
como constitutiva, en consecuencia, ese movimiento implica también afirmar algo del orden de
la justicia que acontece. En tanto se manifiesta la educaciéon como transmision, se provoca
también la irrupcion de la justicia. De esa manera comprendemos la inherencia entre los
conceptos en cuestion: no solo estan ligadas la educacidon y la justicia, sino que en tanto

transmision, se corresponden una a otra.

La justicia como efecto y el desafio de nuevas aperturas

A partir del recorrido elaborado a lo largo de la Tesis, y de la trama conceptual desarrollada
en la misma, uno de los conceptos que hace de eje vertebral en el tejido, es la nocion de justicia
como concepto abolicionista que irrumpe a partir de una injusticia. Es abolicionista en tanto
desconoce lo ya conocido o sabido mediante el encuentro de un ausente, de una necesidad. Por
ende, en dicho sentido, es posible afirmar que la injusticia se erige a si misma como punto de

partida para el devenir de la justicia en tanto efecto. Dicha afirmacion no se contradice con lo
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sostenido en el punto anterior, dado que al acontecer la educacion como transmision,

ineludiblemente justicia y educacién son inherentes entre si.

En relacion a la educacidon, no generar procesos de transmision podria devenir en una
expresion de injusticia. Lo mismo es posible afirmarlo en tanto no se brinden a los “recién
llegados™ las posibilidades para que pueda llevar a cabo una toma de conciencia de la realidad
efectiva, no se brinde la posibilidad para el desarrollo de un pensamiento critico respecto al
pasado, al presente y al futuro, no se gesten espacios o lugares para la filiacidn social, entre otras
cuestiones. Como afirmamos anteriormente, consideramos que la injusticia puede consistir en

educar sin dar lugar a la transmision, es decir, reducir lo educativo a la mera reproduccion.

A su vez, se inaugura un nuevo punto de partida, porque se invierte la légica presente en el
abordaje filoséfico sobre las ideas de justicia y en los relatos de la justicia para con la educacion
y con las formas de lo escolar propuestas en el corpus de la Tesis, en tanto que no se parte desde
una teoria y un posterior analisis de la realidad efectiva, sino que es €s ultima la que pone de
manifiesto un conflicto o un desacuerdo, una demanda de justicia que necesariamente exige una
reconfiguracién de lo dado, un nuevo relato. No se trata de abandonar las teorias de la justicia o
relegar los “aterrizajes” al campo de la educacion o las formas de lo escolar, porque ello también
consistiria en una injusticia en tanto no habilitar el pasaje como objeto de la transmision, sino
que quizas, implica no otorgarles el lugar de tener la primera ni la Gltima palabra. Quizas, dichas
producciones, se puedan erigir como elementos validos y apropiados para la confrontacién, pero
la demanda por justicia es el elemento genuino que exige respuesta, y por ende, re-configura el
orden de lo dado hasta el momento, de lo ya sabido y lo ya conocido. En dicho sentido

afirmamos que la injusticia es un punto de partida: porque exige tejer una nueva trama.

La injusticia se convierte, de esta manera, en el punto de partida que desencadena una serie
de consecuencias ya planteadas: reordenar el aparato conceptual previo, exponer los prejuicios,
dar lugar al acontecer de la novedad que disloca y desinstala, asumir la otredad y dar lugar a la
transmision. Inclusive, si la injusticia consiste en la reproduccion de lo mismo, en la ausencia de
la transmision, también es preciso el gesto de interrupcidn, en tanto toma de conciencia de lo que
acontece. Ante ello nos preguntamos, ;quién debe marcar o exponer dicha injusticia?, ;jcémo es
posible despertar una toma de conciencia sobre ella?, ;de qué manera es posible alertar dicha

injusticia sin reproducir la misma logica ilustrada descrita en “la pretension de ser la voz de los
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que no tienen voz"?, ;de qué manera se validan los reclamos de injusticia cuando hay un
“choque de intereses” o un conflicto de intereses entre si?, ;cdmo prevalece el grito de injusticia
de los marginados por sobre el silencio cémplice de aquellos que son los “administradores de la
palabra™? Alli se plantea una nueva y necesaria apertura que permita una reflexion ética y

politica sobre la intervencion del educador o un tercero sobre la educacién como accion.

Otra de las nuevas posibles aperturas que se desprenden de la Tesis, es la posibilidad de
configurar algun instrumento que permita disefiar un trabajo de campo, seleccionar un
determinado publico objetivo y de alli indagar los sentidos otorgados a la justicia, constatar la
existencia de la polisemia o no que albergan las instituciones, y desde alli, poder dar cuenta de
los efectos que se provocan. También seria interesante indagar sobre los sentidos y los
significados atribuidos a la educacidon, para evidenciar la conciencia que existe sobre la

transmision como elemento central, y por ende, su rol en el acontecer de la justicia.

Haber recorrido el camino de elaborar una Tesis devenida en una compleja trama, nos ha
posibilitado un ejercicio de reflexion que permite dar cuenta de algunas certezas, pero también
nos permite instaurar nuevas preguntas que brindan un camino que se abre permanentemente:
(,como generar las condiciones propicias para el acontecer de la justicia en la educacion?, ;de
qué manera alentar los procesos de la transmision?, jcomo atender a la particularidad y no
relegar la universalidad?, ;como exponer los debates epistemologicos, filoséficos, pedagogicos y
politicos que subyacen a las decisiones cotidianas que dan forma a los procesos de educacion,

ensefianza y escolarizacion?, entre otros caminos posibles.

Asumir la artesania de educar implica un acto de profunda conviccién. El arte de encarnar
un oficio del lazo, de establecer un gesto de hospitalidad, de recibir y dar lugar a los “recién
llegados™, de instaurar puro don sin reclamar deuda, es un desafio. El mismo se constituye desde
una actitud “gratuita”, pero a su vez, es la respuesta a una demanda de la otredad que exclama
ante la injusticia y exige justicia. Quizas, se trate, al fin de cuentas, de albergar la posibilidad de
dejarse conmover con el grito de injusticia de Marcos y de otros tantos Marcos de la vida,
hacerse cargo y caminar con el otro, como forma de crear las condiciones necesarias para que
pueda acontecer algo del orden de la educacion, y en sintonia con las busquedas de la Tesis, que

pueda devenir en justicia.
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