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Introduccién

«Somos la memoria que tenemos y la responsabilidad que asumimos; sin memoria
no existimos y sin responsabilidad quiza no merezcamos existirs»

(José Saramago).

Comenzar la travesia de llevar a cabo este trabajo de investigacion ha significado
vivir potencialmente grandes cambios, tanto a nivel personal como profesional, debido
al descubrimiento y aprehension de significados profundos en las relaciones
pedagdgicas que, como profesores de educacion especial, vivimos a diario, asi como
descubrir, también y especialmente, desde una perspectiva mas humana y sublime la
grandeza del encuentro con «el otro».

Hemos tratado de llevar a cabo una investigacion rigurosa que contribuya, tanto a
nuestro crecimiento profesional, como también a compartir algunas cuestiones que nos
planteamos y que motivaron la realizacién de esta investigacion, asi como también
aportar nuevos datos para futuras lineas de investigacion en el ambito de la educacion
especial desde la perspectiva fenomenologica-hermenéutica.

Justificacion de la investigacién

Nuestra experiencia vivida como profesores/as de educacion especial nos ha
motivado a creer firmemente que la responsabilidad pedagdgica centrada en la persona
de un nifio 0 joven con discapacidad intelectual es una de las disposiciones esenciales
que debe estar presente en una relacion pedagdgica para que ésta sea verdadera.

La forma de concebir y entender la relacion con nuestros alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual fue el punto de partida para llevar a cabo este trabajo de
investigacion.

Siempre tuvimos la inquietud de profundizar en todos los aspectos que, si bien
estan presentes, en toda relacion pedagogica entre un alumno/a con discapacidad
intelectual, no siempre son tomados en cuenta con la debida importancia que ellos se
merecen.

Durante nuestra primera estancia en la Universidad Autonoma de Barcelona
tuvimos la oportunidad de tener nuestro primer encuentro con el trabajo y los escritos de
nuestro autor de referencia Max Van Manen, vy gracias a ello pudimos ver mas
claramente la posibilidad de realizar un trabajo de investigacion que nos permitiera «ver
mas alla de lo evidente», asi como también tratar todas aquellas dimensiones que, a la
fecha, no se han estudiado, como lo es, la responsabilidad pedagdgica de los profesores
de educacion especial.

La idea de realizar un trabajo de investigacion acerca de las dimensiones
pedagdgicas mas significativas, tanto para los profesores como para los alumnos y
alumnas, siempre nos preocupd, Yy gracias al conocimiento de los escritos de Van
Manen, al igual que los de muchos autores europeos, nos dieron luz para ocuparnos de
los aspectos que, en definitiva, le dan el sentido a la experiencia educativa.



Respecto a lo anterior podemos decir que los escritos de Van Manen son fuente
de inspiracion y referentes para evocar significados de nuestra experiencia, tanto
personal como pedagogica y nos permiten dar respuestas a las innumerables preguntas
acerca del significado de ser docente.

Por otra parte, la investigacion educativa rara vez es enfocada como un asunto
pedagdgico, en el sentido de que la pedagogia tiene que ver con pensar en todas aquellas
areas en que los adultos convivimos con nifios y nifias, por su bienestar, su crecimiento
y su desarrollo (Van Manen, 1998).

Nuestras experiencias como educadores nos han permitido dar forma a un tipo
de orientacién pedagogica con que mirar la vida de los nifios y nifias, que permiten dar
forma a un saber de la experiencia que poder compartir.

Como educadores, cuando enfrentamos la tarea de investigar convertimos a ésta
en un asunto que no podemos disociar de nuestra manera de estar y de entender el
mundo. Nuestras convicciones, inquietudes existenciales, experiencias emocionales... y
motores ideoldgicos-morales forman parte sin sutilezas de nuestra forma de hacer y
proceder como investigadores.

Como nos preocupa lo que nos preocupa, y cdmo nos vamos orientando hacia
esto segun unos u otros enfoques paradigmaticos y metodoldgicos, tiene que ver tanto
con la concepcion del mundo y el vinculo que cada quien establece con lo real... como
con las fuerzas y las ideas que estan presentes en las comunidades educativas en que nos
formamaos y trabajamos.

De acuerdo con esto, esta investigacion se desarrollara sobre la base de nuestra
experiencia vivida, de un pensar acerca de como ciertas experiencias educativas han ido
y van todavia impregnando nuestra mirada y nuestro hacer en el ambito de lo
pedagdgico.

Enfatizar nuestro compromiso pedagdgico sobre los temas o fendbmenos en los
que nos interesamos, por dimensiones de la experiencia educativa desde Ila
responsabilidad por conocer como son y cudl es la esencia de esos fendmenos... es lo
que nos mueve al intento de mejorar nuestra capacidad de ofrecernos en la relacién
educativa-personal, asi como de ofrecer experiencias educativas cada vez mas ricas.

Plantear una investigacion centrada en la responsabilidad pedagdgica vivida por
un profesor respecto de un alumno o alumna con discapacidad intelectual, con quien
mantiene una estrecha relacién pedagdgica, sugiere la necesidad de introducir en la
investigacion el estudio y analisis desde la experiencia vivida por los profesores de
educacion especial, de forma que permita describir la naturaleza misma de la
responsabilidad pedagdgica cuando esta personificada, en buena medida, en ellos. Este
estudio se propone llegar a aprehender la naturaleza esencial de este fendmeno
educativo (responsabilidad pedagdgica de esta tipologia de profesores) y, al mismo
tiempo, desvelar su importancia y sentido pedagogico. De esta forma, la investigacion
se centrard en el mundo de la vida propia de la relacion educativa, es decir, en el mundo
tal como es experimentado por tales profesores de manera pre-reflexiva y no tal como lo
conceptualizamos, lo teorizamos o categorizamos de forma mas 0 menos «abstracta».
De igual forma, nos situamos en el mundo de los significados que habitan en las
acciones, relaciones y situaciones que son vividas como profesores de educacion
especial.



Pregunta de investigacion

De acuerdo a lo planteado anteriormente, el punto de partida de esta
investigacion se origina a través del contacto directo con el proceso educativo y nos
lleva al planteamiento de la pregunta de investigacion, que originalmente surge como
inquietud personal y profesional respecto a las multiples dimensiones que estan
presentes en la relacion pedagogica. Por tanto, tal y como plantea Van Manen,
conceptualizamos la pedagogia como una «empresa humana», méas bien que como un
simple quehacer «técnico». Desde ese presupuesto, lo crucial en nuestro caso es la
basqueda de las dimensiones mas personales y humanas de la tarea educadora. De
acuerdo a esto, la pregunta que darad sentido a la investigacion y a través de la cual
intentaremos aprehender el significado esencial de este fendbmeno educativo sera:

¢,Cudles son los rasgos mas significativos de la responsabilidad pedagdgica en
los profesores, usualmente considerados muy implicados, que tienen a su cargo
alumnos y alumnas con discapacidad intelectual?

OBJETIVOS

Después de plantear la pregunta, parece necesario explicitar el objetivo general
y los objetivos especificos de nuestra investigacion, los cuales estan vinculados
directamente con la pregunta de investigacion.

Objetivo general:

En coherencia con la anterior pregunta de investigacion se plantea el siguiente
objetivo general:

«Desvelar los rasgos y actitudes esenciales, o mds significativos, de los
profesores responsables pedagogicamente en las relaciones educativas-
personales que tienen con sus alumnos y alumnas con discapacidad
intelectualy.

Objetivos especificos

1.- Captar las «caracteristicas y actitudes fundamentales» que son
propias de los profesores «responsables» en la interaccion educativa-personal
con sus alumnos con discapacidad intelectual.



2.- Aprehender y exponer la naturaleza y la influencia educativa que
tiene la responsabilidad pedagogica de los profesores de alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual... dentro del marco del final de esta investigacion, es
decir, del «Texto fenomenologicoy.

El enfoque metodoldgico de la investigacion

La aproximacion a este fendmeno educativo se realizara adoptando el método
fenomenologico-hermenéutico, siguiendo el enfoque de Max Van Manen. Este
pedagogo neerlandés ha formulado una sintesis metodoldgica original a partir de ciertos
aportes de las corrientes fenomenoldgica y hermenéutica con una clara orientacion
pedagdgica (Van Manen, 2003). A lo que aspira una investigacion de esta indole es a la
aprehension de los significados esenciales del fendmeno educativo objeto de estudio,
respondiendo a la pregunta de fondo: ¢Cémo es vivida la experiencia de su
responsabilidad pedagdgica con los alumnos con discapacidad intelectual?, tanto por
los profesores implicados como por sus alumnos. De forma practica, este método
fenomenoldgico-hermenéutico ofrece descripciones profundas con el fin de posibilitar
la evocacion del significado esencial del fendmeno investigado: la «responsabilidad
pedagdgican.

Siguiendo la propuesta de Max Van Manen, las tres disposiciones esenciales que
deben estar presentes en toda relacion pedagdgica son: el amor pedagogico, la esperanza
pedagdgica y la responsabilidad pedagogica (Van Manen, 1998, p. 21). Segiin multiples
investigaciones hechas por este autor, cabe destacar la incalculable influencia que estas
tres actitudes de los profesores ejercen en la mejora académica y formativa de sus
alumnos.

Estamos plenamente de acuerdo con este autor y reconocemos que todo profesor
que aspire a lo mejor de si mismo en el desempefio de su tarea educadora debe cultivar
y desarrollar estas tres disposiciones. En coherencia con lo dicho hasta aqui, el sentido y
alcance de esta investigacion se centrard en el estudio especifico y particular de la
«responsabilidad pedagogica».

El progreso de la investigacion en «ciencias humanas» —como la pedagogia,
entre otras— es muy diferente al que se plantea en ciencias sociales de corte positivista,
que, sin lugar a dudas, han proporcionado valiosos avances y aportaciones teoricas en el
campo de la educacion, basdndose en criterios tales como la «eficacian, la «explicacion
causal de resultados tangibles», etcétera. A nuestro entender, sin embargo, las
aportaciones de un enfoque como el citado, necesita ser complementado por otro
enfoque diferente dentro del campo, también, de la investigacion en educacion. Me
estoy refiriendo al mas propio de las «ciencias humanas fenomenologicasy, cuyo objeto
de interés consiste en promover un progreso consistente en «humanizary las relaciones
humanas-educativas (Van Manen, 1993).

Realizar una investigacion acerca de la responsabilidad pedagogica de los
profesores de educacion especial nos lleva a centrarnos en la particular vulnerabilidad
que tienen sus alumnos y, por lo mismo, en las multiples necesidades y «llamadas» que



¢éstos hacen continuamente a sus educadores pidiéndoles «ayuda» para crecer en
autonomia, autodeterminacion y crecimiento a nivel personal. El deseo de maduracion
y superacion de los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual es lo que nos
impulsa a enfocarnos en una de las disposiciones esenciales mencionadas al principio de
este apartado, esto es, en la responsabilidad pedagégica que debemos poner en activo
para desempefiarnos de manera auténtica y verdadera en la tarea educadora, mas
concretamente, con esta tipologia de alumnado especial. Esto es lo que da sentido e
importancia capital a nuestra investigacion, ya que propicia reflexionar sobre lo que es
bueno y/o mejor para cada alumno y alumna con discapacidad intelectual.

La finalidad implicita de esta investigacion es la de progresar respecto a
«humanizar» la labor docente-educadora en el terreno de la educacion especial para
ayudar a los profesores a ser cada vez més solicitos, y poder asi estar mas preparados
para actuar con tacto y acierto en determinadas situaciones educativas. Se pretende
producir un conocimiento sensible a la accidn, que se escribe y presenta en forma de
texto fenomenoldgico, cuya ultima instancia es el cobrar vida en la persona que dialoga
con dicho texto (Van Manen, 2003).

Los profesores tienen conciencia implicita/prerreflexiva de muchas experiencias
vividas en su relacion con los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual, pero les
hace falta acceder a la conciencia reflexiva de esas vivencias para «re-conocer y re-
vivir» esas experiencias, y reflexionar asi sobre como podrian desempefiar su tarea
educadora cada vez mejor.

El producto final de esta investigacion consiste en la elaboracion de un «texto
fenomenoldgico». En él se escribe de forma cognitiva y altamente evocadora los
«hallazgos» finales de la investigacion fenomenologica-hermenéutica. Su lectura atenta,
con mente y corazon, nos permite desvelar experiencias educativas ya vividas o
potencialmente vividas, haciéndonos posible asi degustarlas, contrastarlas, repensarlas,
apropiarselas y, en definitiva, llegar a «formarnos» y a «trans-formarnos» con ayuda de
esas delicadas huellas del ambito de la conciencia reflexiva-emotiva propias del
mencionado texto fenomenoldgico. Es decir, gracias a él, podemos sacar a la luz buena
parte de la esencia del fendbmeno educativo estudiado, que nos sirven de referente y guia
de cdmo debemos «ser» y de lo que estamos «llamados a ser» como profesores mejores,
asi como también cambiar actitudes profundas estrechamente vinculadas con las
relaciones pedagdgicas que mantenemos con nuestros alumnos.

Por dltimo, considerando la escasez de investigaciones relacionadas con la
«responsabilidad pedagdgica» en el ambito de la educacion especial, con nuestra
investigacion pretendemos, por un lado, hacer nuestro aporte respecto a las
disposiciones y sutilezas de nuestro actuar en favor del crecimiento integral de los
alumnos vy, por otro lado, proporcionar un punto de partida para futuras investigaciones
que fomenten la expansion del estudio de este tipo de fendmenos educativos, asi como
también potenciar la utilizacion del método fenomenoldgico- hermenéutico en el amplio
campo de la investigacion educativa.

En otro orden de cosas, parece conveniente apunar que, si bien se han hecho
cambios y avances respecto a la situacion de las personas con discapacidad a través de
investigaciones orientadas a aspectos didacticos, curriculares, asi como a temas claves,
como es el relativo a la inclusién social y laboral, siempre es bueno volver a indagar y



replantear cual es la «esencia» de la tarea educadora, con el fin de invitar y facilitar el
replanteamiento y la renovacion de las ideas centrales relacionadas con el nucleo de la
tarea docente-educadora, concretamente con alumnado con discapacidad intelectual.

La educacidn, al igual que la sociedad, vive constantes procesos de cambio. Es
por esto que puede resultar interesante tener en el punto de mira una aportacion de
interés, capaz de comprender mejor el fendbmeno educativo de la responsabilidad
pedagogica, en favor de una mejor atencion hacia los alumnos y alumnas de educacion
especial. En este sentido, el estudio en que se focaliza nuestra investigacion también
pretende evitar la tendencia facil de seguir reproduciendo las mismas practicas —a
menudo frias— que hasta ahora se han ido llevando a cabo con esta tipologia de
alumnado especial. En esta linea, en la medida que vayamos desarrollando
investigaciones educativas del tipo que elegimos en este estudio, sera mas probable
poder cambiar la mirada pedagdgica y enriquecernos con aportaciones capaces de
invitar con fuerza a realizar propuestas de nuevas practicas educadoras, asi como
mejorar el mismo perfeccionamiento del profesorado de educacion especial.

Estructura general del trabajo de investigacion

La estructura de nuestro trabajo de investigacion se divide en siete capitulos, que
a su vez se dividiran en cuatro partes. Los primeros tres capitulos estan orientados a
desarrollar un estudio general del estado de la cuestion y constituyen la primera parte
de nuestro trabajo de investigacion.

En primer lugar, en el capitulo 1 abordamos el tema de la educacion especial,
desde sus origenes hasta la situacion actual en la que se desarrolla, tanto en Chile como
en Espafia, asi como también el concepto de discapacidad intelectual, sus origenes,
evolucion y lineas futuras. En el capitulo 2, nos adentramos a contextualizar el concepto
de responsabilidad, desde su concepcién convencional hasta la idea de responsabilidad
como disposicion esencial en una relacion pedagogica desde la aproximacion ofrecida
por Van Manen. En el capitulo 3 ofrecemos una revision tetrica sobre el concepto de
relacién, para luego pasar a una contextualizacion de relacién interpersonal entendida
como un encuentro entre personas; asi mismo damos a conocer sus disposiciones,
propdsito y las condiciones que la caracterizan en la interaccidén con alumnos y alumnas
con discapacidad intelectual. Cabe hacer notar que estos primeros tres capitulos no
pretenden ser considerados como el marco de referencia sobre el cual se interpretaran
los «resultados» de este trabajo de investigacion como es habitual en otros estudios de
investigacion de corte cualitativo. Nuestro objetivo fundamental, en el estudio de
enfoque fenomenologico-hermenéutico llevado a cabo, es profundizar en lo que se ha
desvelado a lo largo de la investigacion, de manera que se puedan proyectar algunas
«luces» esenciales en torno a lo que puede ser el fendmeno educativo objeto de estudio.
De esta forma, este proceso permite facilitar la apertura al fendmeno mediante el
cuestionamiento critico de lo que se ha teorizado sobre el fenOmeno que se va a
investigar.

Posteriormente, la segunda parte de este trabajo de investigacion la forman los
capitulos 4 y 5 respectivamente, en donde presentamos la metodologia de investigacion
utilizada. En el capitulo 4 presentamos el enfoque fenomenolégico-hermenéutico de
nuestro autor de referencia Max Van Manen, toda vez de haber sentado las bases



tedricas de esta metodologia inspirada en la fenomenologia y la hermenéutica. A
continuacion mostramos el capitulo 5 en donde explicamos detalladamente la forma en
la que desarrollamos y aplicamos el método fenomenoldgico-hermenéutico en nuestro
estudio de investigacion.

Siguiendo con nuestra presentacion, la tercera parte de nuestra investigacion la
compone el capitulo 6 en donde damos a conocer el producto final de este estudio, esto
es, el texto fenomenoldgico, que conforma, a grandes rasgos, 1o que en otros estudios de
investigacion constituye el analisis de los resultados. El texto fenomenologico, producto
final de nuestra investigacion, presenta una descripcion del significado esencial de la
responsabilidad pedagogica desde la experiencia vivida por los profesores de educacion
especial en su relacion con alumnos y alumnas con discapacidad intelectual. De esta
forma, el texto fenomenoldgico, se divide en cuatro sub-apartados fundamentales: en el
primero se describe la naturaleza esencial o los rasgos mas significativos de la
responsabilidad pedagogica; en el segundo, se muestra como actta la responsabilidad
pedagogica en relacion a los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual; en el
tercero, exponemos cudles son las condiciones que se deben dar para que la
responsabilidad pedagdgica sea auténtica y verdadera; y en el cuarto presentamos la
importancia y el sentido que tiene la responsabilidad pedagodgica en la relacién entre un
profesor de educacion especial y un alumno/a con discapacidad intelectual.

Finalmente, para concluir nuestro trabajo de investigacién con la cuarta parte,
presentamos el capitulo 7 en donde reflexionamos acerca de unas consideraciones
finales, a través de las cuales pretendemos realizar un pequefio resumen del trabajo
realizado, desde el punto de partida hasta el de llegada. Comenzamos reflexionando
sobre el significado de los hallazgos de la investigacion en relacion a la experiencia
vivida de la relacion pedagdgica. Luego, ofrecemos algunas propuestas genéricas para
la formacién pedagdgica partiendo de las posibilidades del método FH de Van Manen.
Aunque el principal aporte para la formacion en el sentido de una pedagogia de la
responsabilidad lo constituye el texto fenomenolégico. Del mismo modo, no pueden
dejar de mostrarse algunas pequefias luces sobre los caminos que se abren desde una
investigacion planteada desde este enfoque, incluyendo un trabajo pedagdgico a partir
de este texto. Para finalizar, hacemos una valoracién critica de las posibilidades y los
limites de nuestra investigacion.

Con todo, queremos que al leer nuestro trabajo de investigacion, y mas
concretamente el texto fenomenoldgico, el lector se encuentre con una experiencia
sublime, evocativa y transformativa que reaccione de manera significativa ante los
hallazgos de este estudio de investigacion del fenémeno educativo de la responsabilidad
pedagdgica, ya que, es nuestro deseo posibilitar el hallar respuestas pertinentes a la
pregunta: ;Como podemos llegar a vivir mejor nuestra vida pedagoégica? Porque
finalmente de lo que se trata, tal como nos sefiala Van Manen, es que «el fin de la
investigacion en ciencias humanas para los educadores es alcanzar una competencia
pedagdgica esencial, que es, saber como actuar con acierto y sensibilidad en situaciones
pedagdgicas partiendo de un carécter reflexivo minuciosamente labrado» (2003, p. 26).

En efecto, nuestro propésito es lograr que esta investigacion pueda aportar
comprensiones significativas que ayuden a concebir una pedagogia de la
responsabilidad de la que tanta necesidad tiene nuestra practica en educacion especial en
relacion al trato sensible y responsable que necesitan los alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual para lograr su pleno desarrollo integral.
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Capitulo 1. La educacidn especial y su evolucion
histdrica

Introduccion

«La Educacion ya no debe ser, sobre todo, impartir conocimientos, sino que debe tomar
un nuevo camino buscando la liberacion de las potencialidades humanas»

(Humberto Maturana)

La Educacion Especial ha evolucionado a lo largo de la historia, dando
respuesta, principalmente, a dos cuestiones esenciales: por una parte, a las actitudes
sociales relativas a las personas con discapacidad y, por otra parte, a los avances
cientificos y a las perspectivas de la sociedad en cada momento de la historia.

La agrupacion de estas circunstancias nos ha permitido establecer tres grandes
periodos en la historia de la Educacion Especial:

- Un primer periodo en el que destacan, principalmente, la ignorancia, el
desconocimiento y el absoluto desinterés hacia las personas con discapacidad.
Durante este periodo, la opinion de los clérigos y los médicos dominaban
completamente la situacién, estando movidos por finalidades curativas, pero sin
intenciones educativas, formativas ni de aceptacion social-escolar.

- Un segundo periodo, en el que el déficit se convirtié en el concepto
clave, y en el que el modelo asistencial cubrié todas las expectativas de la
naciente Educacion Especial. Fue en este periodo en donde apenas comenzé a
esbozarse la intencion de preocuparse por la formacién de las personas con
discapacidad.

- El tercer periodo marcé un antes y un después de la Educacién Especial,

estando ya regido por el Principio de Normalizacién —con sus consecuencias y

derivaciones—, y marcando un hito fundamental para entender el concepto actual

de la Educacion Especial.

De acuerdo con lo anterior, el concepto de Educacién Especial ha sufrido un
gran cambio a través del paso del tiempo.

Siguiendo las ideas de Sanchez Asin (1993), la actitud social que se ha
mantenido frente a las personas con discapacidad también ha ido pasando por sucesivas
etapas. En las primeras, se mantenia una actitud fundamentada en la caridad,
posteriormente se impuso la necesidad de recluirlos, primero en asilos, y posteriormente
en carceles.

De la misma forma, el concepto de Educacion Especial fue, durante un largo
periodo de tiempo, sindbnimo de segregacion, y hasta hace poco se ha considerado a las
personas con discapacidad como in-educables, quedando recluidas en centros
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asistenciales sin otra finalidad que la de estar encerrados. Con el paso del tiempo estos
centros fueron sustituidos por escuelas de Educacion Especial.

Asi fue como la Educacion Especial ha pasado de la marginacién a una
condicion de “normalizacion”, un cambio importante que supuso una transformacion
crucial en el proceso formativo de estas personas, el que estard orientado hacia la
potenciacion de sus capacidades, asi como también hacia un intento de hacerle participe
de las mismas experiencias y situaciones que cualquier otro miembro de la sociedad.

Este cambio radical, que todavia en nuestros dias se esta produciendo, ha sido
posible gracias a los cambios que se han dado en las actitudes de las personas hacia los
sujetos con algun tipo de discapacidad, pero también gracias a los nuevos
planteamientos educativos dirigidos hacia los discapacitados, al empezarse a ver al
“deficiente” como una persona de pleno derecho, con caracteristicas distintas, pero no
por ello con menor dignidad personal.

1.1. Evolucion mundial de la educacién especial

1.1.1. Las raices histéricas de la educacion especial

Si entendemos la educacion especial desde una perspectiva moderna, ésta no
tiene mas de 50 afios de existencia. Por el contrario, la educacion a nifios con cierto tipo
de deficiencias, se remonta desde hace muchos afios atrés.

En la antigliedad el trato discriminatorio hacia los nifios con deficiencias estaba
dentro de un contexto social y creencias religiosas, por lo que, durante esa época se
practicaba de forma habitual el abandono o el infanticidio de este tipo de nifios.

Durante los siglos IX — X (a J.C.) la Ley de Licurgo, para ordenar la sociedad
espartana, habla de cdmo los ancianos de la época examinaban a los nifios recién
nacidos para ver si éstos presentaban malformaciones o algun signo de debilidad para
luego abandonarlos en una cueva, cerca del Monte Taijeto.

Por su parte, los romanos mataban a los nifios con deficiencias o defectuosos
arrojandolos al Tiber.

Durante la Edad Media la iglesia condena el infanticidio, por lo que en el afio
374 éste es considerado asesinato y es castigado con la pena de muerte.

Por otra parte, se tomaron medidas legales en favor de ciertos nifios disminuidos
sensoriales, sin embargo, se siguié6 manteniendo el rechazo hacia otro tipo de
enfermedades infantiles, como la epilepsia y la deficiencia mental, considerandolas
como demoniacas.

Dentro de este contexto, en el siglo XVI surgen las primeras experiencias
educativas en favor de las deficiencias sensoriales.

Pedro Ponce de Ledn llevé a cabo en Burgos, en el Monasterio de Ofia, la
educacion de doce nifios y jévenes sordomudos.

En el afio 1620, Juan Pablo Bonet publico el libro “Reduccion de las letras y arte
para ensefiar a hablar a los mudos”. Este método se extendid fuera de Espaia.
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Mas adelante, en el afio 1755, el abate francés Charles Michel de L’Epée creo la
primera escuela para sordomudos, que tiempo después se convirtio en el Instituto
Nacional de Sordomudos de Francia.

De la misma forma, en Francia, Hauy cre6 un método para el aprendizaje de
nifios ciegos que consistia en letras en relieve. Este método fue perfeccionado por su
discipulo Louis Braille y ha llegado hasta nuestros dias utilizandose con gran éxito en
todas partes del mundo.

1.1.2. Desde la antigiiedad a la edad media

A lo largo de la historia las diferencias entre las personas siempre han estado
presentes. Existe una gran variedad de caracteristicas fisicas, particularidades, creencias
religiosas, politicas y sociales que marcan, de manera importante, la forma de
relacionarse con el medio y las demas personas, y ademas guardan una estrecha relacion
con la forma de ver el mundo que nos rodea.

Las personas con discapacidad han existido desde siempre, sin embargo la forma
en que nos relacionamos con ellas y de percibirlas dentro de una sociedad determinada
ha estado influenciada por connotaciones ideoldgicas propias de cada momento
historico.

El nacimiento y la evolucion de la educacion especial se remontan a tiempos
primitivos y antiguos, en donde la persona con discapacidad era concebida desde una
perspectiva supersticiosa arraigada fuertemente a creencias religiosas.

La sociedad sefialaba a estas personas como ‘“poseidas por demonios”, por lo
eran castigadas por el Dios Supremo quien las condenaba a sufrir de desordenes
mentales.

Estos modelos demonoldgicos, adoptados en la antigiiedad, hicieron muy dificil
comprender adecuadamente a las personas que se desviaban de la norma, ya que
simplemente se les consideraba poseidas por el demonio o por espiritus infernales y
eran condenadas a exorcismos Yy, en algunos casos, a la hoguera.

Por otra parte dentro de las sociedades primitivas, la fuerza fisica era
fundamental para la supervivencia, y por el contrario quienes manifestaban algun tipo
de anormalidad fisica resultaban incompatibles para este estilo de vida, por tanto la
muerte de estas personas era una practica comun y justificada (Chavarria, 2005).

Hipdcrates, en el siglo V (A.C.), sefialaba a la anormalidad como una
enfermedad. Esto fue el inicio de un cambio de paradigma, ya que trata de dar una
explicacion y tratamiento cientifico a una condicién atipica.

La repulsion y el rechazo hacia las personas que presentaban anormalidades era
una practica habitual en la Edad Media, y a pesar de ello fue en esta época en donde se
intentd dar solucion a los problemas de quienes padecian algun tipo de discapacidad,
particularmente a personas ciegas y sordas.
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Los primeros centros especiales para subnormales comienzan a aparecer a
principios de la edad moderna, y para ello habilitaban las viejas leproserias (Sanchez,
Torres, 1998).

El movimiento religioso-cultural de esta época no ofrecié cambios importantes,
ya que los retrasados mentales eran atendidos en diversas instituciones como:
monasterios, hospitales y centros de beneficencia, por lo que es importante sefialar que
esta reclusion observaba, en el mejor de los casos, a criterios meramente asistenciales.

1.1.3. En los siglos XVI y XVII, comienzos del principio asistencial-
institucional

Durante los siglos XVI1I 'y XVIII, especialmente, periodo histérico de la Razon y
de las Luces, la situacién de abandono de las personas con discapacidad, va a
prevalecer e incluso a recrudecerse. Incluso el siglo XVII podria caracterizarse como la
época del gran encierro debido a que se produce la internacion indiscriminada de todas
las personas que no participaban de la razén universal y mostraban ausencia de razén en
cualquiera de sus formas: moral, l6gica o politica.

Por otra parte, los desérdenes del comportamiento humano empiezan a buscarse
en la naturaleza misma y no en hechos externos a ella y de dificil credibilidad. Por tanto,
se producen importantes cambios en las concepciones médicas que inician una
modificacion de actitud con respecto a las personas mentalmente enfermas.

Este paradigma comienza a tomar fuerza desde que empiezan a aparecer
instituciones que brindan cuidados a las personas con discapacidad.

Gran parte de los monasterios se convirtieron en asilos para las personas con
discapacidad, en donde en la mayoria de los casos éstos eran tratados con benevolencia
y con formas leves de exorcismo, las cuales fueron desapareciendo con el tiempo,
siendo sustituidas paulatinamente por posiciones reformistas, humanistas y educativas
(Chavarria, 2005).

Durante esta época la segregacion fue un factor determinante, debido a que la
persona era separada de los demas, con quienes compartia, y por tanto no recibia
atencion a sus problemas por parte de la comunidad, sino fuera de ella (Ibid., 2005). Sin
embargo, comienzan a conocerse conceptos como igualdad y dignidad. En relacién a
estas ideas es importante sefialar que la autoridad de las personas que contaban con
mayor conocimiento, afianzo las esperanzas de las personas con discapacidad, lo que
resultdé en una mayor comprension por parte de las demas personas.

Siguiendo las ideas de Murillo (1992), el concepto de dignidad se desarrolld
durante el Renacimiento, lo que se manifestd en el hecho de que durante el reinado de
Isabel | se establecieron leyes dirigidas a la atencion de los grupos mas desfavorecidos,
particularmente aquellos que por distintas condiciones no podian desempefiarse en sus
labores.

En este sentido es que cobra importancia el concepto de rehabilitacion, el cual
estaba dirigido en su gran mayoria a situaciones de indole laboral, mas que a las
condiciones especificas de las personas.
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En este sentido es importante sefialar que grupos cuya condicién econémica era
superior promovieran la separacion de las calles de las personas con discapacidad; asi
fueron creadas las instituciones para poder responder de manera aislada las patologias
que tenian estas personas.

La creacion de estas instituciones beneficid a las personas sordas, ciegas y
aquellas con compromisos cognitivos. Sin embargo, este hecho trajo consigo una
situacion de aislamiento de este grupo de personas, lo cual se incrementd por el
abandono a que eran expuestos por parte de la comunidad.

Chavarria (2005) nos sefiala algunos hechos relevantes de este periodo:

- En 1651 Harsdorffer elabora en Alemania una plancha de cera sobre la cual
podian escribir las personas ciegas. Bernoiulli, en Suiza, inventa un marco
estructurado para guiar el 1apiz sobre el papel.

- En el siglo XVII, Valentine Way introdujo la letra de molde sobre relieve para
ser usada por las personas ciegas.

- En este mismo periodo se desarrollan técnicas de comunicacion para personas
con sordera: deletreo manual y el método de lectura de labios.

- En 1760, en Francia se establecio el Instituto Nacional de Sordos Mudos,
constituyéndose en la primera escuela publica para este tipo de discapacidad.

1.1.4. El principio de rehabilitacién.

Nuevos paradigmas, como el de la Rehabilitacién, marcan la historia durante el
siglo X1X, y es cuando se comienza a resaltar el papel desempefiado por profesionales
de la medicina y docentes, quienes a partir del afio 1700 ya habian iniciado un proceso
de reformay servicio a la atencion de las personas con discapacidad.

Durante este periodo se marca la necesidad del cuidado y educacion de las
personas con discapacidad, sin embargo, cabe sefialar que el cuerpo médico se oponia a
la psicoterapia y por ende, a las explicaciones psicoldgicas de la enfermedad mental, ya
que consideraban que éstas eran el resultado de una enfermedad mental.

Las transformaciones sociales derivadas de la revolucion industrial y la
obligatoriedad de la ensefianza derivd en el siglo XIX a la institucionalizacion de la
educacion dirigida a sujetos con carencias fisicas, psiquicas o sociales, y de esta forma
en 1863, en Alemania (Halle), se crearon las primeras clases especiales para nifios
inadaptados.

En el afio 1893, en Inglaterra se cre6 la “British Child Study Association”; en
EEUU la “American Association of Instructor of the Blind” en 1871; y ya en el siglo
XX, en el afio 1922, el “Council for Exceptional Children” con una revista especializada
“Exceptional Children”.

En el afio 1922 se celebr6 en Munich (Alemania) el primer congreso de
Pedagogia Terapéutica, creandose posteriormente la “Sociedad de Pedagogia Curativa”;
y en el ano 1937 se cred la “Sociedad Internacional para le educacién de la infancia
deficiente”.
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No cabe la menor duda de que este impulso institucional y de atencién a estos
nifios no hubiera podido llevarse a cabo si no hubiese sido por un gran nimero de
investigadores y promotores de la educacion especial: en el afio 1818 Esquirol
establecio la diferencia entre idiocia y demencia, y junto a Itard habia sido discipulo de
Pinel, quien emprendio el tratamiento médico de las alineaciones mentales y escribio los
primeros tratados sobre la especialidad.

Jean Itard fue el gran precursor de una serie de intentos para la educacion de los
nifios deficientes mentales, aunque éstos no dieron los resultados esperados.

En la segunda mitad del siglo XI1X existen dos corrientes contrapuestas, por una
parte la continuacion de un tratamiento exclusivamente médico y asistencial, y por otra,
se sigue la linea educativa de Itard basada principalmente en una pedagogia curativa y
rehabilitadora.

Esta segunda linea fue la que gui6 a Séguin, médico y pedagogo quien cred una
auténtica pedagogia para retrasados; fue fundador de la primera escuela de reeducacién
en Paris, modelo tanto para Europa como para América.

Este método de reeducacion se basa en las experiencias de Itard, fue un método
fisioldgico, através de la educacion de los sentidos educaba la inteligencia.

Séguin fue el primer autor que hizo referencia en sus trabajos a las posibilidades
de aplicacion a la ensefianza general, y desde este momento se puede hablar de una
educacion especial en sentido moderno, al sobrepasar el terreno médico y asistencial.

La colaboracion de Esquirol y Séguin constituyé el primer equipo médico-
pedagdgico que se conoce.

Su método de educacion quedd expuesto por Séguin en su obra “Traitement
moral, higiene et education des idiot”, que escribi6 en el ano 1846.

En el afol850 se trasladdé a Estados Unidos en donde adquirid una notable
celebridad, especialmente en la creacion de las primeras escuelas para retrasados.

1.1.5. Principio de la igualdad de oportunidades

Llegados hasta este punto podemos decir que existen diversos elementos que
constituyen avances en el &mbito de la educacion especial.

A lo largo de la época anterior surgieron las primeras instituciones con los
mejores deseos de proporcionar buenos servicios y buena capacitacion a las personas
deficientes. Sin embargo pronto se alejaron de tan noble fin debido al aumento del
numero de internos y a la incorporacion de personas mas severamente incapacitados.

La imagen de la institucion sufre un cambio, pasando de concebirse como un
lugar en donde las personas con déficit podian recibir el cuidado y entrenamiento
especial, a una imagen mucho mas negativa que respondia a un lugar en el que se
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encerraba a las personas en contra de su voluntad y donde se rebajaba, ain mas su nivel
de inteligencia.

Estas actitudes negativas fueron cambiando en torno a las décadas de los sesenta
y setenta, promoviéndose la idea de que: «los diferentes y marginados debian salir de
los “guetos” e insertarse en todos los ambitos de la vida socialy.

En este contexto nos encontramos con factores sociales, politicos y culturales
que conllevaron al cambio.

Siguiendo a Chavarria (2005), a continuacion mostraremos una serie de factores
que son considerados relevantes en el progreso de la educacion especial:

- El avance de la medicina y una mayor educacién de la sociedad en relacion a las
personas con discapacidad.

- La demanda de mano de obra a partir de la evolucién de la sociedad industrial
fue lo que provoco la utilizacion de fuerza laboral de personas con discapacidad.

- Reconocimiento de la capacidad productiva de las personas con discapacidad.

- Evolucion de la ciencia.

- Movimientos sociales.

De igual forma, durante este periodo de la historia prevalece la integracion de
personas con discapacidad en diferentes sectores del ambito mundial. Esto promueve la
propension a la desinstitucionalizacion de estas personas para dar cabida al principio de
normalizacion y a la filosofia de la integracion.

La preocupacion por la proteccion de los derechos humanos y reconocimiento de
los derechos de las personas deficientes, influyd en 1957 para que la Asamblea General
de las Naciones Unidas especificara en su articulo quinto: “el nifio deficiente fisico,
mental o social debe recibir el tratamiento, la educacién y los cuidados especiales que
necesite su estado o situaciéon”. Pero sélo en el afiol971 fue cuando la misma
organizacion, en la declaracién de los derechos fundamentales del deficiente, especifica
que éste tiene, entre otros derechos, el de recibir atencién médica y tratamientos fisicos
adecuados, derecho a la instruccion, formacién y readaptacion, asi como a las
orientaciones que puedan ayudarle a desarrollar al maximo sus capacidades y aptitudes.

La persona con discapacidad dentro de esta etapa empieza a ser percibida de
manera integral, se procura el desarrollo de ellos en todos los &mbitos posibles, incluso
el desarrollo de la integracion social y laboral a partir de su capacidad productiva.

Por otra parte, en este periodo se da un crecimiento acelerado en el &mbito de la
investigacion, el entrenamiento y los programas, fomentandose el desarrollo de trabajos
en equipo para la atencion de las personas con discapacidad, lo que provoco un énfasis
en la independencia y la equiparacion y la equiparacion de oportunidades.
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1.2. La educacidn especial hoy

1.2.1. Aspectos legales que influyeron en la historia mundial de la

educacion especial

Los aspectos legales en las diferentes etapas de la historia de la educacion

especial, podemos resumirlos de acuerdo a lo siguiente:

Desde la Antigtiedad a la Edad Media:

- Primeros escritos que funcionaban como instrumentos legales de castigo

a la persona con discapacidad al ser relacionadas con la brujeria.

Siglos XVI al XVIII, encuentro con el paradigma asistencial — institucional:

En Espaiia bajo el reinado de Isabel I, se establecieron las primeras
«Leyes de Pobres». En estas leyes se contempla el cuidado en asilos para
las «personas con limitaciones» para ejercer algun trabajo.

Paradigma de Rehabilitacion:

En el afio 1884, Alemania aprobd la Ley de Atencion a los Accidentes en
la Industria, esto sirvié como antecedente y referencia a otras leyes
posteriores.

Durante la segunda mitad del siglo XX, en Estados Unidos se pusieron
en funcionamiento las primeras leyes en beneficio de las personas con
discapacidad.

Paradigma de Igualdad de Oportunidades:

En el afio 1948, se da la Declaracion de los Derechos Humanos.

En 1948, se da la Declaracién Americana de los Derechos y Deberes del
Hombre.

En 1959, se da la Declaracién de los Derechos del Nifio.

En el afio 1975, se da la Declaracion de los Derechos de los Impedidos.
En los afios *80 se da la Declaracion de los Derechos de las Personas con
discapacidad.

En el afio 1989, se da la Convencion sobre los Derechos del Nifio.

En 1990, Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos: satisfaccion
de las necesidades bésicas de aprendizaje Jomtien Tailandia.

1992, se da la Declaracion de Salamanca.

1993, Normas Uniformes sobre Equiparacion de Oportunidades para las
personas con discapacidad.

1999, Convencidn Internacional para la eliminacion de todas las formas
de discriminacion contra personas con discapacidad.

2000, Conferencia Mundial de Educacion para Todos y Marco de Accion
Dakar Educacidn para todos: cumplir nuestros compromisos comunes,
Senegal.
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- 2004, Declaracion de Montreal sobre discapacidad intelectual OMS/OPS.
- 2006, Convencion Internacional de los Derechos de las Personas con
Discapacidad.

Por altimo, es necesario dar a conocer que la historia de la educacion especial a
nivel mundial, esta influenciada tanto en los aspectos relacionados con la evolucion de
la educacién en general, como en los aspectos legales que le han venido a dar sustento
y direccion. Todo esto ha provocado que la educacidn especial sea positivamente
afectada, ya que se ha ido dando una propuesta mas inclusiva.

1.2.2. Concepto de educacion especial

El concepto de Educacidon Especial ha sido desde sus inicios una modalidad
netamente asistencial, controlada por los médicos como Unicos especialistas en la
materia.

A nivel social la persona con discapacidad era un enfermo incurable que podia
provocar, en muchos casos, lastima, miedo, sentimientos de caridad y beneficencia. Esta
mirada se centraba en el déficit que presentaban estas personas como unico factor a
considerar, y por ende condicionaban todo su futuro hasta el extremo de negarle su
condicion humana. La Educacion Especial se fundamentaba en un modelo sanitario que
privaba la posibilidad de cambio y de crecimiento del ser humano.

Sanchez Asin (1993), nos dan a conocer algunas denominaciones que
histéricamente ha tenido la Educaciéon Especial y que nos ayudan a comprender este
concepto:

- Pedagogia Curativa: difundida por Debesse en Francia en 1968 para referirse a
la educacion y cuidado de los nifios cuyo desarrollo fisico y psiquico se hallaba
en situacion de desventaja debido a factores de naturaleza individual y social.

- Pedagogia Correctiva: término introducido por Bonboir en 1971 en Italia, en
referencia al grado de madurez que debia conseguir el ser humano, adaptando el
proceso de ensefianza-aprendizaje al coeficiente de desarrollo evolutivo.

- Pedagogia Terapéutica: es un término aleman, equivalente a Curativa, surgido en
1922,

Cada uno de estos términos viene apoyado por una definicion de lo que se
entiende por la educacién de las personas con discapacidad.

Esta realidad concreta muestra un cierto interés hacia las personas con
discapacidad y una preocupacion por su formacién, sin embargo se hace con la
pretension de compensar las diferencias y las dificultades, buscando técnicas y métodos
especiales para personas especiales.

El concepto de educacidn especial surge como un desafio para enfrentar el reto
de que la educacién no fuera un privilegio sélo de algunas personas. Por tanto, el interés
se centra en la importancia de incluir a las minorias al sistema educacional, y procura
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ser una forma en la que la educacion esté al alcance de todas aquellas personas que por
alguna condicién no pueden acceder a una educacion regular.

A raiz de esta iniciativa surgen las escuelas o centros de educacién especial, que
procuran una oferta educativa diferente a las de educacion regular, ya que esta
modalidad tiene como finalidad brindar educacion a todos aquellos alumnos y alumnas
con necesidades educativas especiales, principalmente a aquellas asociadas a
discapacidad, con la idea de que se integren a la sociedad y mejoren su calidad de vida,
dandoles los apoyos necesarios para el desarrollo de sus capacidades.

De acuerdo con la UNESCO, la Educacion Especial es una forma de educacién
general que pretende mejorar la vida de las personas con alguna minusvalia, mediante la
utilizacion de métodos pedagdgicos y materiales modernos para remediar sus
deficiencias (Echeita, 2006).

Del mismo modo, la UNESCO define la Educacién Especial como: «...una
forma de educacion destinada a aquellas personas que no alcanzan o es imposible que
alcancen a través de acciones educativas normales los niveles educativos, sociales y
otros apropiados a su edad y que tienen por objeto promover su progreso hacia otros
niveles» (1983, p. 30).

Siguiendo este planteamiento, Bautista nos sefiala: «la Educacion Especial se ha
utilizado tradicionalmente para designar a un tipo de educacion diferente a la ordinaria,
que transcurria por un camino paralelo a la educacion general; de tal forma que el nifio
al que se le diagnostica una deficiencia, era segregado a la unidad o centro especifico.
La Educacién Especial era dirigida a un tipo de alumno, aquellos que tenian un cierto
déficit, que les hacia parecer bastante diferentes del resto de alumnos considerados
como normales» (1991, p. 16).

1.2.3. La educacién especial como pedagogia

La Educacion Especial, como tal, surge en el siglo XIX bajo el alero del
médico francés Itard, quien fue reconocido como uno de los fundadores de esta
modalidad educativa.

Durante este mismo siglo, Seguin contribuy6 con una pedagogia dirigida a las
personas «idiotas» 0 con «retraso mental». Pero a pesar de esto, la preponderancia
estaba dirigida al modelo de institucionalizacion de estas personas, ya que eran
consideradas como «enfermos sin remedio» y por lo mismo un estorbo social.

En palabras de Vlachou: «La Educacién Especial tenia como finalidad mantener
bajo control a las personas consideradas como deficientes, ya que de esta forma la
sociedad no se veria amenazada, pues no intervenian en sus actividades ordinarias»
(1999, p. 254).

A raiz de la Revolucion Industrial, en el siglo XX, es cuando se establece la
obligatoriedad de la educacién. Por lo que, a nivel mundial, los gobiernos tuvieron que
tomar medidas al respecto. Esto provoco la division del proceso educativo: la Educacion
General, y paralelamente, la Educacion Especial.
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A consecuencia de esto también se produjo una clasificacion del alumnado, en
donde la psicologia clinica tuvo gran influencia dentro del &mbito pedagdgico, a través
de la psicometria para evaluar las capacidades de estos alumnos.

El objetivo general de la Educacion Especial es que los alumnos y alumnas
desarrollen todas sus capacidades hasta lograr su independencia y autonomia, por lo que
de manera especifica podemos mencionar los siguientes objetivos:

- Desarrollo fisico y adquisicion de destrezas motoras.

- Desarrollo cognitivo que conlleva a la estructura I6gica del pensamiento.

- Desarrollo de las capacidades de lenguaje (comprension y expresion).

- Superar deficiencias en desequilibrios de la personalidad.

- Adquisicién de conocimientos para la independencia, cuidado personal y
autonomia.

- Desarrollo de conductas que faciliten la adaptacion e integracion social.

- Adquisicion de conocimientos para la vida cotidiana.

- Formacion de actitudes personales y profesionales para la integracion social
(Arnaiz, 2003).

A finales del siglo XX y principios del siglo XXI, se han presentado diferentes
puntos de vista respecto a la union de la educacion en un solo sistema que sea capaz de
dar respuesta a las necesidades educativas de todo tipo de alumnado.

A pesar de esto, la realidad educativa es que hasta el dia de hoy existen
instituciones de educacion especial y en la educacion general prevalece la idea de que
hay personas que simplemente no pueden pertenecer a esa modalidad.

Sin embargo, la Educacion Especial supone un cambio en el proceso formativo
de estas personas, ya que estara orientado hacia la potenciacion de sus capacidades, asi
como hacia un intento de hacerles participe de las mismas experiencias que cualquier
otro miembro de la sociedad.

En el campo de la educacion, la aplicacién de este principio ha provocado un
cambio radical en los planteamientos tedricos y didacticos del sistema educativo. Pero
lo que es més importante, la Educacion Especial no limita hoy en dia la educacion de
estas personas al ambito escolar, sino que el proceso de formacién durara toda la vida,
desde el punto de vista en el cual estas personas se han de desarrollar en un marco social
mas justo, y mas apegado a su propia realidad cotidiana.

1.2.4. La educaciéon especial centrada en la persona

En primer lugar es imprescindible entender que la educacion es un bien
especificamente humano que surge de la necesidad de desarrollarse como tal, y por
tanto, todas las personas tienen derecho a ella.

Haciendo eco de las palabras de Savater acerca de que «los humanos nacemos
siéndolo ya, pero no lo somos del todo hasta después», entendemos que el ser humano
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siempre es un ser inconcluso, y por lo mismo, necesita ayuda y educacién a lo largo de
la vida.

De la misma forma, la educacion es un proceso de socializacién y de
individuacion, y se considera el desarrollo humano como un proceso mediante el cual
el individuo hace suya la cultura.

Por tanto, una de las funciones que incumben a la educacion consiste en que la
humanidad pueda dirigir cabalmente su propio desarrollo, y en efecto, debera permitir
que cada persona se responsabilice de su propio destino, a fin de contribuir al progreso
de la sociedad en la que vive.

La construccion del ser humano involucra una relacion entre los procesos de
aprendizaje y los de desarrollo. Por consiguiente, la educacion no consiste sdlo en la
relacién entre ensefianza y aprendizaje, sino también en la relacion de ésta con el
desarrollo. En este sentido, los aprendizajes no son el fin tltimo de la educacion, sino
un medio al servicio del desarrollo de la persona.

En relacién a lo anterior, los Ministerios de Educacion de América Latina y el
Caribe en la Declaracion de La Habana sefialaron que: «La educacion tiene que ver
fundamentalmente con promover cambios en los alumnos, a través de los aprendizajes
que construyen gracias a los procesos de ensefianza». La finalidad de la educacion es
entonces «hacer de la escuela un lugar centrado en el sujeto», siendo los alumnos
«sujetos de derechos a una educacién que potencie al maximo su desarrollo como
personas» (UNESCO, 2002, pp. 12-13).

De acuerdo a lo anterior, la Educacion Especial centrada en la persona tiene sus
raices en la conviccion de que, en primer lugar, atiende personas y no unicamente a
alumnos.

Considerando lo anterior, las personas manifiestan esa condicion dentro y fuera
del colegio, mientras que los alumnos se limitan al centro escolar. Para ello, la
educacidn especial debe ser un proceso global que afecte a todas las areas de la vida de
la persona, no sélo a las relacionadas de forma directa con la actividad docente.

La educacion centrada en la persona tiene que entenderse como un proceso de
colaboracidon entre todos los que prestan apoyo a la persona con discapacidad. Y por
ello requiere la figura de un docente que debe tener acceso a toda la informacion
importante en la vida de la persona.

De igual forma creemos que, considerar que la educacion centrada en la persona
debe permitir desplazar la atencién desde la evaluacion de la eficacia en base a
resultados académicos, a los resultados personales. Esto abre un amplio abanico de
posibilidades a los profesionales de la educacion, debido a que las personas con
discapacidad cuentan con dificultades de origen bioldgico cuyas limitaciones son
inabarcables para nosotros.

En efecto, la educacion especial esta consagrada en capacitar al individuo con
discapacidad, para alcanzar la realizacion de si mismo y lograr el disfrute de la vida,
posibilitando su integracion y participacion en las actividades en donde se desenvuelve,
mediante su preparaciéon para la independencia personal, la comunicacién, la
socializacion y el trabajo.
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1.3. La educacién especial en Chile

1.3.1. Antecedentes historicos de la educacién especial en Chile

La Educacion Especial en Chile tiene una extensa trayectoria. El acontecimiento
con que se inicio esta modalidad en el pais fue la creacion de la primera escuela especial
para nifias y nifios sordos de Latinoamérica en la ciudad de Santiago en 1852.

Por otra parte en el afio 1928, se crea con la Reforma Educacional la primera
escuela especial para nifios y nifias con deficiencia mental, y a su vez pasan a formar
parte del sistema educacional chileno.

Sin embargo, el primer programa de estudio especifico oficial para este tipo de
discapacidad fue publicado recién en al afio 1976.

Desde los afos 1928 hasta la década de los afios 60 no soélo se siguen creando
escuelas especiales, sino que ademas, junto a los educadores empiezan otros
profesionales a estudiar experimentalmente la forma de atender y solucionar
adecuadamente los problemas de aprendizaje de los nifios con problemas sensoriales, asi
como también, de aquellos con deficiencia mental.

Es importante sefialar que en el ambito de la formacion de profesores, las
Escuelas Normales comienzan a incorporar electivos sobre educacion especial con el
nombre de «pedagogia terapéutica», contribuyendo asi a generar una mayor conciencia
de la necesidad de dar atencion educativa a la poblacion con discapacidad.

En la década de los afios ’50 el Ministerio de Educacion dio el comienzo a una
politica especifica que pretendia lograr una mayor cobertura de atencion de nifios y
jévenes con deficiencia mental, lo que permitié que de manera gradual hubiera un
mejoramiento en esta area.

A partir de los anos *60, comienzan diversas acciones destinadas a consolidar la
Educacién Especial en Chile. Una de ellas es la creacion de carreras en el area de
Educacién Especial y grupos de investigacion sobre este tema.

En el afio 1965, una de las acciones mas importantes fue la designacion de una
comision para estudiar y proponer soluciones al problema de la deficiencia mental
convocada por el presidente Frei Montalva. Como consecuencia de esta accién se
elabor6 un plan de trabajo que contemplaba diversos aspectos sobre perfeccionamiento
docente, aumento de infraestructura adecuada, investigacion y experimentacion en el
area y situacion juridica de las personas con deficiencia mental.

La subcomision encargada de los problemas legales estuvo presidida por
Enrigue Silva Cimma, quienes prepararon un proyecto de ley a fin de otorgar proteccion
integral a estas personas durante toda su vida, incluyendo prevision, trabajo, educacion,
asistencia sanitaria y asistencia legal.

Otro hecho relevante para la Educacién Especial, es que por primera vez, se
establecio en el Ministerio de Educacion la jefatura de esta modalidad educativa, dando
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el primer paso para el ordenamiento y ubicacion administrativa de las escuelas
especiales y de los profesionales de estas escuelas.

En el afio 1975, se crearon los Centros de Diagnostico Psicopedagdgico, cuya
demanda de atencion asistencial por parte de los nifios con problemas para aprender se
dirigio principalmente a los hospitales infantiles que tenian servicios de psiquiatria y
neurologia infantil: Hospital Roberto del Rio, Calvo Mackena, el Instituto de
Neurocirugia e Investigaciones Cerebrales y Arriaran en Santiago.

El aporte de los Servicios de Psiquiatria y Neurologia Infantil a la educacion
nacional, no se limit6 a los aspectos asistenciales, de diagnostico y rehabilitacion, sino
también a la investigacion clinica de los trastornos especificos del aprendizaje, la
disfuncion cerebral minima, la dislexia especifica, la epilepsia y el retardo mental.

Esta labor de los centros hospitalarios se reforzé con la accion educativa que
ejercieron los psicélogos sobre los profesores de las escuelas especiales anexas a los
hospitales para darles a conocer los aspectos psicopatolégicos de los trastornos del
aprendizaje, debido a que la mayor parte de los maestros eran autodidactas y nunca
habian recibido una formacion sistematica en esta &rea. Como consecuencia de la
participacién de los docentes en las reuniones clinicas de los servicios hospitalarios, en
las cuales se analizaba y planificaba la accion terapéutica sobre los educandos, se fue
desarrollando y

Consolidando el enfoque «meédico - rehabilitador» en la educacion especial de
nuestro pais.

En este periodo, otro importante aporte al desarrollo de la educacion especial en
la atencion educativa de los nifios, nifias y jovenes con discapacidad, fue la creacion de
cursos de post-titulos para formar profesores especialistas dirigidos a maestros
normalistas, que estaban en ejercicio docente. Es asi como en 1964, la Universidad de
Chile, crea el centro de formacion de especialistas en Deficiencia Mental, y mas tarde,
en 1966 y 1970 respectivamente se abre el pos-titulo en audicion y lenguaje y
Trastornos de la Vision. La seleccion de los profesionales, estaba a cargo de la
Universidad, los cuales eran becados por el Ministerio de Educacion por dos afios para
la realizacion de dichos estudios.

En los afios siguientes, se cre6 en la Pontifica Universidad Catolica de Chile, el
post-titulo en educacién especial y diferencial, dirigido por el catedratico Dr. Luis
Bravo Valdivieso quien destacaria por sus aportes en investigaciéon y formacion docente
durante toda su trayectoria profesional.

En la década de los afios ‘70 se produce en Chile el mayor desarrollo de la
Educacién Especial. En el comienzo del gobierno militar (1974) el Dr. Luis Bravo
Valdivieso, Coordinador del Programa de Educacion Especial de la Pontificia
Universidad Catdlica de Chile, entregd un documento al Ministerio de Educacion
denominado «EI fracaso Escolar Basico y sus Consecuencias en la Educacion Salud y
Economia». Como respuesta a esta iniciativa, las autoridades del momento encargaron
al Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas
CPEIP, realizar un Seminario sobre Educacion Especial, en el cual se coordinaron y
reunieron todas las entidades preocupadas por esta tematica. A partir de esta instancia se
generaron conclusiones y orientaciones para mejorar cualitativa y cuantitativamente esta
rama de la educacion.

Esta accién tuvo como consecuencia la aprobacién por parte del Ministerio de
Educacion del Decreto exento N° 185, que cred la «Comision N° 18» con el propdsito
de realizar un estudio de la problematica de la Educacion Especial en el pais.
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Durante estos afios, se elaboraron normas relacionadas con los objetivos,
estructura, organizacion y funciones de la Educacion Especial, la cual se definia como
«medidas pedagogicas» destinadas a ayudar a los nifios que por fallas de percepcion,
lesiones, retraso intelectual propiamente dicho, problemas de comportamiento, etc., ven
dificultado su progreso escolar. Estas medidas, de indole diferente segun el caso, suelen
Ilamarse «Educacion Especial». Sin embargo, a pesar de estos avances, la Educacién
Especial seguia siendo percibida como un subsistema practicamente desconectado de la
educacion regular.

Desde 1974, diversas instituciones privadas cooperadoras del Estado crean
escuelas especiales lo que permite el aumento de la cobertura a lo largo del pais.

El surgimiento del principio de Normalizacion en los afios ’60, provoca a nivel
internacional un cambio en la valorizacion social de las personas con discapacidad,
poniendo énfasis en los procesos de integracion y participacion de estas personas en
todas las esferas de la vida social y ciudadana.

En la educacion, esto significdé un nuevo cambio en la forma de concebir la
ensefianza de las nifias y nifios con discapacidad, caracterizado por ir abandonando el
enfoque rehabilitador para centrarse méas bien en un marco principalmente educativo,
que implica que los alumnos y alumnas con y sin discapacidad se eduquen juntos,
teniendo como referencia un curriculum comdn.

Este enfoque se basa en la premisa que la integracion no sélo mejora las
condiciones de aprendizaje de la poblacién con discapacidad, sino que también
beneficia a la diversidad de estudiantes que forman parte del sistema escolar.

La instalacion del principio de integracion en el discurso educativo impactd
profundamente a la Educacion Especial al igual que la aparicién y consolidacion del
concepto de necesidades educativas especiales, el cual aparece por primera vez en el
informe Warnock (1978), en el cual se plantea que los fines de la educacion son los
mismos para todos los nifios, nifias y jovenes cualesquiera sean sus problemas y que por
lo tanto la educacién debe asegurar un continuo de recursos para dar respuesta a la
diversidad de necesidades educativas de todos los alumnos de tal manera que éstos
puedan alcanzar los fines de la educacion.

La consecuencia social del principio de normalizacion, es la integracion social
de las personas con discapacidad, incluida la integracion escolar, que en nuestro pais
viene a hacer su mayor impacto a fines de la década de los 90. Sin embargo, ya en los
afios 80, se comienzan a dar los primeros pasos en esta direccion.

1.3.2. Evolucion de la educacidon especial en chile

La Educacién Especial ha buscado asegurar la igualdad de oportunidades de
aquellos nifios, nifias, jovenes y adultos que presentan capacidades diferentes.

En un primer momento estuvo principalmente dirigida a los alumnos y alumnas
con discapacidad, y desde mediados de los afios 70 en adelante, también se oriento a
alumnos que presentaban dificultades de aprendizaje.

Las primeras escuelas especiales se crearon a comienzos del siglo pasado, no
obstante fue en la década de los afios 60 y 70 cuando se inicia la expansion de cobertura
y de mejoramiento de la capacidad técnica para atender a los alumnos con discapacidad.

Entre estas acciones es importante mencionar la instauracion en el Ministerio de
Educacion de la Jefatura de Educacion Especial; la creacion de la Comision 18, a partir
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de la cual se establecieron los centros y microcentros de diagnostico, hoy equipos multi-
profesionales y los grupos diferenciales. Se elaboraron los primeros planes y programas
de estudios para la poblacion con discapacidad y se desarrollaron instancias de
perfeccionamiento para los profesores que trabajaban con alumnos con dificultades de
aprendizaje y discapacidad.

A partir de los afios 60 en adelante, con la inclusion del principio de Integracion
en el discurso educativo y del concepto de necesidades educativas especiales, en el
informe Warnock de 1978, se inicia una nueva forma de entender la educacion especial.

En el informe Warnock se afirma que los fines de la educacion son los mismos
para todos los nifios y nifias, cualesquiera sean los problemas con que se encuentren en
sus procesos de desarrollo. En consecuencia la educacién es un continuo de esfuerzos
para dar respuesta a las diversas necesidades educativas de los alumnos para alcanzar
los fines propuestos.

Este cambio de perspectiva amplia la concepcion de la educacion especial,
dejando atras las visiones que consideran a la especial y la general como realidades
separadas.

A partir de este nuevo enfoque, durante la década de los 80 se inicia la
incorporacion a la ensefianza regular de alumnos con discapacidad sensorial. Para
favorecer su acceso y permanencia en los establecimientos de educacion regular, se
dictan normativas como la evaluacion diferenciada y la exencidén de una asignatura.
Estos primeros pasos hacia la integracion estuvieron marcados por una serie de
dificultades, como el aislamiento y desvinculacion de la educacién especial de la
regular, la falta de recursos materiales y la insuficiente capacitacion de los docentes en
estas materias.

En 1989 se conformaron equipos de trabajo para elaborar los nuevos planes y
programas de estudio para las distintas discapacidades, los que serian aprobados a
principios del afio 1990. Estos planes se realizaron con un enfoque centrado en el
déficit, descontextualizado del curriculum comun.

Estos Programas de Estudio, que estdn vigente hasta la fecha, se disefiaron
teniendo como referente prioritario el enfoque de “habilitacion y/o rehabilitacion”.

A partir de los afios 90, Chile inicia el proceso de Reforma Educacional con el
fin de lograr una educacion de calidad con equidad. Con este objetivo se emprenden
diversas acciones para modernizar el sistema y garantizar respuestas educativas de
calidad para todos y cada uno de los nifios, jévenes y adultos de nuestro pais.

Por otra parte la Ley Orgéanica Constitucional de Ensefianza (LOCE.), dictada en
marzo de 1990, aun bajo el Gobierno Militar, no se pronuncia respecto del rol que debe
jugar la Educacion Especial como parte de la oferta educativa nacional, ya que en ella
no se plantean estrategias y recursos educativos necesarios para dar respuesta a los
alumnos con discapacidad en el marco del sistema regular ni especial.

1.3.3. Situacion actual de la educacién especial

En Chile, a comienzos de los afios ’90, se inicia el proceso de Reforma
Educacional que tiene como proposito lograr una mayor equidad y calidad en la
educacion, comprometiéndose en la realizacion de diversas acciones con el fin de
modernizar el sistema educacional y garantizar respuestas educativas de calidad que
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contribuyan a la integracion social de todos y cada uno de los nifios, nifias y jovenes de
nuestro pais.

Las organizaciones mundiales como UNICEF, Naciones Unidas y UNESCO,
han impulsado durante esta década, el desarrollo de propuestas, informes y
declaraciones que comprometen y unen a los paises del mundo en el avance hacia el
desarrollo de sistemas educativos mas integradores e inclusivos.

La Reforma Educacional Chilena ha permitido el desarrollo y fortalecimiento de
la profesion docente, e innovaciones pedagogicas, en los diferentes niveles del sistema
que tienden a equiparar las oportunidades de los alumnos y alumnas para acceder a mas
y mejores aprendizajes. Sin embargo, es importante sefialar, que la Educacion Especial
no fue considerada en esta Reforma.

Dentro de la educacion regular la Educacién Especial se percibe como un
subsistema, el cual se encarga de asegurar y potenciar el cumplimiento del principio de
igualdad de oportunidades de los nifios, nifias y jovenes que presentan discapacidad y
dificultades de aprendizaje en todos los niveles y modalidades del sistema escolar.

La forma en como es definida la Educacion Especial en los diferentes marcos
legales, constituyen el punto critico mas importante y el cual incide directa e
indirectamente en la calidad de los procesos educativos. La Ley Organica
Constitucional de Ensefianza LOCE, de 1.990, no emite una opinion acerca del papel
que debe tener la Educacion Especial en el marco del sistema de educacion general del
pais.

En 1994, la Ley 19.284 de Integracion Social de las Personas con Discapacidad,
en su articulo 26 es definida como «una modalidad diferenciada de la educacion
general, caracterizada por constituir un sistema flexible y dinamico que desarrolla su
accion preferentemente en el sistema regular». Esta definicion no concuerda con lo que
establece la Ley de Subvenciones de 1998, en la cual la Educacion Especial es
concebida restrictivamente como una modalidad diferenciada de la educacion basica.

A raiz de lo anterior, el Centro de Derechos Humanos da cuenta del
desconocimiento y vulneracién de los derechos a la educacion y al trabajo de que son
objeto las personas con discapacidad en Chile. Y con respecto a la educacién sefiala: «si
no existe una buena educacién, que ademas entregue la posibilidad de certificar lo
aprendido, no hay opcidn de acceder a un trabajo y en consecuencia se torna imposible
ganar un sueldo, autofinanciarse y vivir de manera independiente».

En los afios siguientes, estas normativas impulsan la incorporacion de alumnos y
alumnas con discapacidad en las escuelas béasicas y liceos a través de la estrategia de
Proyecto. Esto posibilita el acceso de alumnos y alumnas al curriculo de la educacién
regular, con los apoyos adicionales especiales que se necesitan para el progreso de éstos
en el plan comdn de estudio.

De acuerdo a este marco general, se da inicio de manera gradual al
fortalecimiento de las nuevas concepciones de la discapacidad, las que se orientan hacia
la generacion de estrategias para el acceso, participacion y progreso en el curriculo
comun.

Por otra parte hay que sefialar que durante los afios 1992 al 1997, ademas del
marco legal, los nuevos enfoques de la Educacion Especial se vieron fortalecidos a
través de las actividades realizadas por el MECE Educacion Especial dirigidas a
ensefianza especial y béasica. El principal aporte de estas actividades fue que después de
muchos afios se perfeccionaba a los docentes en temas tedrico-practicos que
sustentaban los procesos de cambio que se estaban generando en el sistema.

Los temas mas relevantes de este programa fueron: la promocion del trabajo
colaborativo entre docentes y especialistas; el acceso de los alumnos con discapacidad
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al curriculo regular y a los apoyos humanos, técnicos y didacticos para su participacion
y aprendizaje en igualdad de condiciones que el resto de los alumnos.

Durante los afios 1995 al 1997, uno de los avances mas significativos hacia el
desarrollo de politicas de integracion social, escolar y laboral en el pais fue la puesta en
marcha del «Master Universitario en Integracién de Personas con Discapacidad» en
convenio con la Universidad de Salamanca, el Ministerio de Asuntos Sociales y el
Instituto Nacional de Servicios Sociales de Espafia y el Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas CPEIP del Ministerio de Educacion de
Chile.

En esta formacion participaron distintos profesionales de diversas
organizaciones del estado, entre los que se encontraban profesionales de Educacion
Especial del pais que habian influido en mayor o menor medida en el desarrollo de las
politicas de estado para la integracion de las personas con discapacidad.

En la actualidad, en el sistema educacional son 229.994 los alumnos y alumnas
que presentan necesidades educativas especiales y que reciben apoyos especializados.
De éstos 200.521 asisten a escuelas especiales y 29.473 son alumnos y alumnas de
escuelas y liceos con proyectos de integracion, alcanzando el 3,7% del total de la
matricula del pais.

1.3.4. Escuelas especiales

Las escuelas especiales y los centros de capacitacion laboral representan una de
las opciones de la educacion especial con mayor trayectoria en nuestro pais. Desde su
creacion hasta hoy estas escuelas han atendido a los alumnos con discapacidad y con
mayores dificultades de aprendizaje, permitiendo en muchos casos el acceso a la
educacion de nifios, jovenes y adultos que han visto restringidas sus oportunidades
educativas y de formacion laboral.

Estas escuelas, en su mayoria, estan dotadas de docentes y profesionales no
docentes altamente capacitados que se han destacado por su compromiso con los
alumnos y las familias, su capacidad de emprender, de establecer redes y alianzas de
trabajo, convirtiéndose en un soporte muy importante para las familias y la comunidad.

En la actualidad, en Chile existen 954 escuelas especiales, en los ultimos 15 afios
la matricula se ha méas que triplicado: mientras en 1990 alcanzaba los 31.746 alumnos,
el 2011 asciende ya a 215.813.

Las escuelas especiales durante los afios de Reforma Educacional han
participado en distintos proyectos y programas impulsados por el Ministerio de
Educacion, Proyectos de Mejoramiento; Jornada Escolar Completa, Red Enlace, entre
otras. Sin embargo, han quedado fuera de otras acciones, como por ejemplo las que
han tenido como propoésito apoyar la implementacion del curriculo, dotacion de
materiales educativos, textos escolares, perfeccionamiento docente, etc. Esta situacion
se debe a que el curriculo establecido en los planes y programas para la mayoria de las
escuelas especiales es diferente al de la educacidn regular.

La aplicacion de estos programas de estudio ha generado que los alumnos que
egresan de estas escuelas no puedan obtener la certificacion y reconocimiento de
estudios que son requisitos fundamentales para continuar estudios o ingresar al mundo
laboral.
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Por otra parte, los recursos de aprendizaje otorgan la posibilidad de que las
escuelas especiales puedan postular a un financiamiento, en dinero, para la adquisicion
de material didactico especifico para la atencion de los nifios y jovenes con necesidades
educativas asociadas a discapacidad. Y a partir del afio 2002 no se entregan recursos en
dinero a las escuelas especiales, sino que se adquieren y distribuyen 308 bibliotecas de
aula, entre las que se cuentan 8 bibliotecas parlantes para alumnos ciegos.

Durante el 2003 se distribuyeron materiales especificos a 60 escuelas especiales,
30 bibliotecas de aula y textos escolares a la totalidad de las escuelas.

1.4. La educacién especial en Espana

1.4.1. Una breve introduccion

En Espafa la atencion a la Educacion Especial tuvo sus inicios en el afio 1914
con la creacion del «Patronato Nacional de Anormales», que a la postre se convirtio en
tres organismos independientes: el Patronato de Sordomudos, el de Ciegos y el de
Anormales.

En este periodo solo existian una serie de instituciones publicas que eran
consideradas «asilos» que atendian a las personas clasificadas como deficientes: sordos,
ciegos, anormales o locos.

Aproximadamente en el afio 1924, los «asilos» 0 centros asistenciales pasan a
convertirse en instituciones escolares, gracias al movimiento de renovacion pedagdgica
que invadia el mundo de la educacion.

Sin embargo, fue en el afio 1953 en donde comienzan a establecerse una serie de
medidas juridicas que tienen sus inicios con la creacién del «Patronato Nacional de
Educacién para la Infancia Anormals», en donde su principal objetivo fue la seleccion,
clasificacion y educacion de los deficientes. Unos afios mas tarde, en 1955, éste cambi6
su nombre y paso a llamarse «Patronato Nacional de Educacion Especial».

En 1965 se realiz6 una reordenacion de la educacion especial a través del
Decreto 2925/1965, de 23 de septiembre, en el que se establecen «las actividades sobre
centros, programas y métodos destinados a nifios y jovenes que, como consecuencia de
sus deficiencias e inadaptaciones de orden fisico, psiquico, escolar o social, resulten
incapacitados o tengan dificultades para seguir con un normal aprovechamiento de los
programas de estudio correspondientes a su edad» (Cardona, 1992).

Podemos distinguir que durante este periodo la educacion especial era
particularmente de orden asistencial y marginal, ya que carecia de un orden y
planificacion por parte de la administracion y con una variedad de iniciativas dispersas
y sin coordinacion.

Sin embargo, fue hasta el afio 1970 en donde el panorama de la educacion en
general, y de la educacion especial en particular, sufre un cambio radical con la
promulgacion de la Ley General de Educacion.

Por primera vez en Espafia la clasificacion de la educacion especial se contempla
a la luz de esta Ley, ya que establece que la escolarizacion en centros de educacion
especial se reservara a «los deficientes e inadaptados, cuando la profundidad de las
anomalias  que padezcan lo haga absolutamente necesario, fomentandose el
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establecimiento de unidades de educacion especial en centros docentes de régimen
ordinario para los deficientes leves cuando sea posible» (art. 51).

Por otra parte, Cardona (1992) nos sefiala que la aplicacion de la Ley General de
Educacién supuso, en realidad, la continuacion de una politica de creacion de centros de
educacion especial y el inicio de una etapa de proliferacién de unidades de educacion
especial en los centros ordinarios, sin que en la practica estas aulas sirvieran plenamente
a los objetivos que las inspiraron. Por tanto, a pesar de la importante iniciativa que
supuso esta Ley, ni hay que olvidar que considera la educacion especial como un
sistema paralelo al ordinario, centrado basicamente en los colegios y unidades de
educacion especial y definido en funcion del deficit del alumno.

Luego, en el afio 1975, el entonces Ministerio de Educacion y Ciencia crea el
Instituto Nacional de Educacion Especial (INEE), organismo auténomo al que se le
encargo la extension y perfeccionamiento progresivo de la educacion especial.

En 1976 se crea el Real Patronato de Educacion y Atencion a Deficientes al que
se responsabiliz6 del fomento y coordinacién de la accion del Estado y de la sociedad
en materia de educacién especial.

Este organismo encargé al INEE la elaboracion del primer Plan Nacional de
Educacién Especial, que salio a la luz en 1978, en el que se recogian un conjunto de
propuestas para reformar la educacion especial que se basaban en los principios de
normalizacion de servicios, integracion educativa, individualizacion de la ensefianza y
sectorizacion.

La promulgacion de la LOGCE, en los articulos 36 y 37, viene a ofrecer un
nuevo reto en la Educacién Especial, sin embargo son bastantes las normativas y
aspectos que le han permitido un desarrollo en Espafia.

Por tanto, aqui se hard una sintesis de éstos con el fin de poder brindar una
informacién general de como ha sido el desarrollo histérico de la Educacién Especial en
Espana.

1.4.2. Evolucion histérica de la EE en Espafa

La evolucion historica de la educacion especial en Espafia se viene dando desde
1978 hasta 1990 significando un gran avance en esta materia.

La influencia de las Leyes dictadas durante este periodo, transformaron
significativamente la atencion educativa a alumnos con discapacidad, dandole contenido
a estas transformaciones para originar la atencion a la diversidad promoviendo una
educacion para todos.

A continuacidn presentamos un cuadro que resume la evolucion de la educacién
especial en Espaiia:
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Tabla 1.1. Evolucién de la Educacién Especial en Espafia

ANO DOCUMENTO PRINCIPIOS

Normalizacién

1978 Plan Nacional de Educacion Especial Integracion
Sectorizacion
Individualizacién
1982 Ley de Integracion Social de Minusvalidos | Marca Directrices.
LISMI Afecta Administraciones.
1985 Real Decreto por el que se ordena la | Educacion en centros ordinarios.
Educacion Especial Educacion Especial integrada en el
sistema general.
Precisa de apoyos y ayudas.
1990 Ley de Ordenacion General del Sistema | Principio de Normalizacion.

Educativo LOGSE Filosofia de Integracion.

1.4.2.1 Plan nacional de la educacién especial

El Instituto Nacional de Educacién Especial, organismo auténomo adscrito al

Ministerio de Educacion y Ciencias, en el afio 1978 fue el encargado de confeccionar el
Plan Nacional de Educacion Especial basandose en el principio de Normalizacion y la
filosofia de la Integracién.

Las personas encargadas de formular este Plan lograron pensar mas alla y

propusieron los criterios y principios para atender a los estudiantes con deficiencias.

A continuacién mostraremos los planteamientos que contiene este Plan, los

cuales se fundamentan en cuatro pilares:

Normalizacion de los servicios educativos: las personas con deficiencias deben
recibir la atencidn educativa que necesitan a través de los medios de servicios
ordinarios existentes en la comunidad.

Integracion escolar: a través de este principio se pretende unificar la educacién
ordinaria y la educacion especial, con la finalidad de promover alternativas de
aprendizaje, tanto a estudiantes con deficiencias, como a aquellos que no tienen
esta condicion en los centros ordinarios.

Sectorizacion de los servicios: es la unidad geogréfica o de poblacion la que
ofrece los servicios necesarios a la persona con deficiencia en su propio entorno.
Individualizacion de la ensefianza: este principio especificamente informa a no
considerar la educacion de estudiantes con deficiencia desde estereotipos y
tipologias, sino mas bien a partir de las caracteristicas y particularidades de cada
estudiante con el fin de potenciar al maximo sus capacidades. Por tanto, es
necesario indicar que no hay deficiencias, sino estudiantes con condiciones
asociadas o no a discapacidad.
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1.4.2.2. Ley de integracién social

El 07 de abril de 1982 se publica la Ley13/1982 denominada Ley de Integracién
Social de los Minusvalidos (LISMI).

En su titulo 5, articulo 1° hace referencia a «los principios que inspiran la
presente Ley se fundamentan en los derechos que el articulo 49 de la Constitucion
reconoce, en razén a la dignidad que les es propia, a los disminuidos en sus capacidades
fisicas, psiquicas o sensoriales para su completa realizacion personal y su total
integracion social y a los disminuidos profundos para la asistencia y tutelas necesarias».

La creacion de esta Ley permitio un gran avance en lo referente a la atencion de
las personas con deficiencias, ya que con ella ademas se promueve, el respeto social
por las diferencias, valores fundamentales para una mejor convivencia ciudadana.

Cabe sefialar, que en los articulos 23 al 31 de esta Ley se instituyen una serie de
objetivos y directrices que concuerdan con las tendencias actuales que se viven en
educacién especial, lo que origina efectos en las distintas administraciones en los
ambitos educativo, social y laboral. Todo esto enfocado a lograr una integracion
efectiva de las personas que presenten algin tipo de condicién asociada o no a
discapacidad en la sociedad.

Siguiendo a Sola (2007), podemos decir que esta Ley se convierte en: «la
iniciativa legal que se posiciona claramente en defensa de la integracion y que abre los
cauces a las llamados decretos de integracion promulgados por el MEC (1985) y por los
gobiernos de distintas comunidades autondmicas con competencias en materia de
educacion» (p. 2).

1.4.2.3. Real decreto 334/1985

El Real Decreto 334/1985 de ordenacion de la educacion especial sustituye la
norma del mismo rango que fue publicada el 15 de octubre de 1982. No obstante este
Decreto establece una mayor concrecion y detalle en relacion con los problemas
educativos de las personas con discapacidades fisicas, sensoriales y psiquicas para
garantizar una efectiva integracion social en los centros ordinarios.

El aporte concreto de esta normativa se enfoca en la redefinicion que se hace del
concepto de Educacién Especial, la que se considera como un conjunto de adaptaciones
y apoyos para que el alumno con discapacidad ejerza su derecho a la educacion.

Al llevar a cabo este planteamiento, la importancia no esta en el diagndstico de
la deficiencia de las personas para luego recetar una terapia, sino por el contrario, esta
en encontrar cuales son las ayudas pedagdgicas que requieren estas personas para
progresar.

Todo lo anterior se realiza a partir de las necesidades educativas especiales de
cada persona y tomando en cuenta los objetivos generales seleccionados para todo el
alumnado.

Creemos, al igual que Sola (2007), que esta norma proyecta la educacion
especial mas relacionada con las adaptaciones y apoyos necesarios para que las personas
verdaderamente hagan valer su derecho a la educacion en contextos educativos
ordinarios.
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1.4.2.4. Ley de ordenacién general del sistema educativo LOGSE

La LOGSE aborda la compensacion de desigualdades en educacion desde la
normalizacion e integracion social, introduciendo el concepto de «necesidades
educativas especiales». Y debe su importancia gracias a que ha podido sintetizar y
promover mayores oportunidades para las personas con necesidades educativas
especiales.

La educacion especial a partir de la LOGSE se fundamenta en los principios de
la ley 1/1990 del 03 de octubre denominada como Ley de Ordenacion General del
Sistema Educativo y en ella se han recogido los principios de normalizacion y la
filosofia de la integracion.

Con la finalidad de garantizar una formacion comun de todo el alumnado, la Ley
determina los aspectos basicos del curriculo en relacién con los objetivos, contenidos,
principios metodoldgicos y criterios de evaluacion. La LOGSE favorece a su vez un
amplio ejercicio de competencias en materia de educacion por parte de las comunidades
autonomas.

Con esta Ley también se fortalece la diversidad e identidad cultural, linguistica y
educativa de cada comunidad, dando oportunidad desde el sistema al bilingliismo y a la
inclusion de materias propias de la cultura de cada territorio.

1.4.3. Situacion actual de la educacion especial en Espana

A través de una educacion inclusiva se proponen hacer efectivos los derechos de
los nifios y nifias con discapacidad.

Con anterioridad a la Convencién de los Derechos de las Personas con
Discapacidad, el Comité de los Derechos del Nifio aprob6 en el mes de septiembre de
2006, la Observacion General N° 9: «Los derechos de los nifios con discapacidad», en
donde se desarrollaban una serie de recomendaciones con el objetivo de paliar la
situacion que viven muchos nifios y nifias con discapacidad en el mundo.

En esta Observacion el Comité expresaba su preocupacion por la falta de
desarrollo del articulo 23 de la Convencion sobre los Derechos del Nifio, y del articulo 2
que establece el principio de no discriminacion.

El Comité considera que «la falta de una educacién y formacion profesional
apropiadas los discrimina negandoles oportunidades de trabajo en el futuro. El estigma
social, los temores, la sobreproteccion, las actitudes negativas, las ideas equivocadas y
los prejuicios imperantes contra los nifios con discapacidad siguen siendo fuertes en
muchas comunidades y conducen a la marginacion y alineacién de los nifios con
discapacidad».

Para comenzar, en la observacion se hace referencia al derecho a disfrutar de una
educacion de calidad: «los nifios con discapacidad tienen el mismo derecho a la
educacion que todos los demas nifios y disfrutaran de ese derecho sin discriminacion
alguna y sobre la base de la igualdad de oportunidades, segun se estipula en la
Convencién.

Una educacion que se sustenta sobre la base de lograr el libre desarrollo de la
personalidad y de potenciar las capacidades fisicas y mentales de los menores hasta su
mayor logro.
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Por tanto, la educacion inclusiva debe ser el objetivo de la educacién de los
nifios y nifias con discapacidad. La forma y los procedimientos de inclusion se veran
determinados por las necesidades educacionales individuales de cada nifio, ya que la
educacion de algunos nifios con discapacidad requiere un tipo de apoyo del que no se
dispone facilmente en el sistema general.

1.5. La discapacidad intelectual

Introduccién

La discapacidad es un fenémeno que tiene sus origenes desde el comienzo de la
historia de la humanidad y ha estado presente desde la aparicién del hombre sobre la faz
de la tierra.

A continuacion realizaremos un recorrido historico a través de las distintas
formas de apreciar la discapacidad, no solo a lo largo de la historia, sino ademas en
distintas partes del mundo y en diferentes culturas.

En las diferentes etapas de la historia el tratamiento de las personas con
discapacidad fue tomando diversas formas, desde la muerte hasta dejarlos con vida pero
aislados, desde el manifiesto rechazo a la aceptacion con condiciones.

Por tanto, el lugar en la sociedad que se le dio a las personas con discapacidad en
cada etapa de la historia muestra una lenta evolucion en algunos tiempos, y progresos
importantes en otras épocas.

Desde la antigliedad las personas discapacitadas fueron indistintamente
despreciadas, adoradas, compadecidas, aniquiladas o temidas segun las ideologias que
imperaban en el grupo social de pertenencia (Ferraro, 2001).

A través de este breve recorrido sobre la concepcidn histérica de la discapacidad,
queremos, ademas, provocar la reflexionar sobre su significado y el trato hacia las
personas que presentan algun tipo de discapacidad.

1.5.1. La discapacidad en la prehistoria

Durante la época primitiva las personas con discapacidad, al no poderse valer
por si mismas, y sobretodo al no poder realizar las actividades que se necesitaban para
subsistir, eran asesinadas en virtud de que no contribuian en la prosperidad de su grupo
social. Esto en razdn que desde siempre la finalidad del hombre ha sido su propia
subsistencia, influenciada por la calidad y tipo de vida, y por lo mismo estos asesinatos
eran validos y justificados.

Asi era como en algunas culturas primitivas se abandonaba y dejaba morir a los
nifos deformes o discapacitados.

Era normal el infanticidio cuando se observaban anormalidades en los nifios y
nifas. Y en el caso de los adultos se les apartaba de la comunidad, ya que se les
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consideraba incapaces de sobrevivir una vida acorde con las exigencias sociales
establecidas (Ferraro, 2001).

En la prehistoria, a medida que las distintas tribus y agrupaciones humanas se
movilizaban buscando mejores presas de caza 0 mejores tierras para sus cultivos,
decidian abandonar a su suerte a las personas con discapacidad para no entorpecer los
desplazamientos del resto de la tribu.

Durante este periodo de la historia la fuerza fisica constituia un factor
fundamental, por lo tanto, una persona como limitaciones fisicas era considerada
poseida o inservible.

1.5.2. Personas con discapacidad en Grecia y en Roma

Durante el florecimiento de las primeras civilizaciones, los espartanos de la
antigua Grecia, arrojaban desde el Monte Taigeto a las personas con discapacidad, ya
que no querian que «en su bella y floreciente civilizacién» existieran personas
diferentes.

A partir del culto a la belleza y a la perfeccion fisica, que se practicaba en
Grecia, los discapacitados eran expulsados de las ciudades o los exterminaban.

Por otra parte, en Atenas comienzan a crearse lugares saludables, por su clima o
sus aguas para la estancia de enfermos o convalecientes.

Las leyes de Licurgo, que pretendian una mejora racial masiva, asi como la
pertenencia total del individuo al Estado, obligaban a que todo aquel que al nacer
presentase una deformidad fisica fuese eliminado. Para ello se recurria al despefiamiento
por el Monte Taigeto (Hernandez, 2001).

En Esparta, por su caracter ofensivo, no permitia miembros no validos, y por
tanto los lanzaban desde un monte.

Otro aspecto importante de sefialar es que en Roma se inicia el ejercicio de la
mendicidad como oficio, por tanto la costumbre de aumentar las deformidades
deliberadamente con el fin de que al ser mayor la compasion fuesen también mayores
las limosnas, fue extendida a lo largo de la historia.

Este hecho ocasioné todo un comercio de nifios deformes o deformados a
voluntad con distintos tipos de mutilaciones que se mantiene practicamente hasta
nuestros dias.

Otro hecho importante en esta etapa fue la aparicion del Cristianismo, que en un
principio, consigue la integracion fraternal de todos los hombres en una sola
comunidad. Esto dio origen a la creacion de instituciones para la atencion del
discapacitado, que termina con los “nosocomios” del emperador Constantino. Por tanto,
puede considerarse que esta época trajo cierto bienestar en la odisea de las personas con
discapacidad.

1.5.3. Personas con discapacidad en diversas partes del mundo

A lo largo de la historia en diversas partes del mundo se ejercian diferentes
formas de entender y tratar a las personas con discapacidad, entre las cuales podemos
sefalar las siguientes:
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- En Asia abandonaban a las personas con discapacidad en el desierto y en los
bosques.

- En India los abandonaban en la selva y los echaban en un lugar denominado
Sagrado Ganges.

- En Egipto, de igual forma los abandonaban, sin embargo también los mataban.

- Los antiguos Hebreos creian que los defectos fisicos eran una marca del pecado,
y dieron un trato diferente a las personas con limitaciones, ya que éstos podian
participar en los asuntos religiosos.

- Los Indios Masai asesinaban a sus nifios discapacitados.

- En Africa utilizaban a sus discapacitados para ahuyentar al demonio.

- En Sudéan consideraban que las personas con discapacidad eran obra de los
malos espiritus y los abandonaban para que murieran.

- En Malasia utilizaban a sus lisiados como hombres sabios.

- Los Mayas poseian una gran bondad de costumbres, respetaban y querian a los
ancianos Yy les eran especialmente gratos los enanos y los seres deformes.

- Para los Nérdicos las personas con discapacidad eran verdaderos dioses.

El Judaismo, precursor del cristianismo, al elevar la dignidad de la persona
humana, hizo que se convirtiera en deber la atencion a las personas con discapacidad.

Los hebreos parece que trataban bien a sus discapacitados, considerandolos
como verdaderos hombres y, por tanto, hechos a imagen y semejanza de Dios
(Hernéandez, 2001).

1.5.4. Aproximacién al concepto de retraso mental

La comprension del concepto de retraso mental ha variado en relacion a las
necesidades de la sociedad, sus expectativas y conciencia social (Scheerenberger,
1984). Cada etapa historica se ha caracterizado por comprender, tratar y considerar a
la persona con retraso mental de una forma determinada. No obstante, todas las
concepciones y tratamientos que han surgido a lo largo de la historia pueden
aglutinarse en torno a dos paradigmas o enfoques que coinciden con una actitud
negativa o —afortunadamente— positiva ante las deficiencias (Aguado, 1995). La actitud
negativa considera la deficiencia como fruto de causas ajenas al hombre, por ejemplo,
como un castigo de los dioses; y, por tanto, acaba siendo una condicién incontrolada e
inmodificable, lo que hace que acabe manifestandose en formas de rechazo,
segregacion, etcétera. La actitud positiva aborda la deficiencia como enfermedad, fruto
de causas naturales, bioldgicas y/o ambientales; por lo que la deficiencia es una
condicion modificable, lo que deriva en disposiciones esperanzadas vinculadas con su
prevencion, tratamientos, integracion, etc.

Aunque en cada etapa historica han existido actitudes progresistas y positivas en
relacién a las personas con discapacidad, ha prevalecido, durante un gran periodo de
tiempo, la actitud negativa hacia estas personas... y, mas concretamente, hacia las
personas con retraso mental. La concepcién de la deficiencia como castigo divino o
posesiones en cierto modo diabolicas ha sido la creencia e ideologia imperante en
distintos periodos historicos. En esa linea, el infanticidio, la esclavitud, la inclusion
definitiva y permanente en residencias e instituciones marginales, etcétera, han
constituido las practicas mas extendidas socialmente desde los inicios de la historia
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humana hasta el siglo XIX. Fue a finales de ese siglo XIX cuando, precisamente,
empezaron a surgir grandes progresos en la comprension del retraso mental; existiendo
una mayor atencion hacia la asistencia fisica y pedagdgica de las personas con retraso
mental, asi como una mayor responsabilidad de los gobiernos, lo que se tradujo en
diversas atenciones sociales como, por ejemplo, la financiacion de la escuela especial y
en la mejora de la calidad de los servicios residenciales (Scheerenberger, 1984). El
siglo XX supuso grandes avances humanitarios en el campo del retraso mental, entre los
que caben destacar: el reconocimiento de derechos, la defensa legal, la
desinstitucionalizacion, el establecimiento de subvenciones y de financiaciones estatales
y el desarrollo de programas para favorecer la integracién social
(Scheerenberger, 1984). Por otra parte, la educacion de las personas con retraso mental
comenz06, poco a poco, a regirse por principios de normalizacién, integracion,
sectorizacion e individualizacién (Fierro, 1984).

Actualmente, el ambito del retraso mental esta viviendo un momento de transicién
que, segun Schalock (1998), se caracteriza por:

— Una vision transformadora de las posibilidades vitales de las personas con
retraso mental que enfatiza la autodeterminacion, la vision de los puntos fuertes y las
capacidades, la aspiracion a una inclusion multiforme, el desarrollo de una mayor
fundamentacion teorica, la provision de sistemas de apoyo individualizados, el aumento
de la conducta adaptativa y el estatus de rol y equidad.

— Un paradigma de apoyos que se centra en la vida y el empleo con apoyo, asi
como en la educacion inclusiva.

— Un cruce del concepto de calidad de vida con el de aumento de la calidad y
valoracién basada en los resultados.

— Una concepcion cambiante de la discapacidad, que se acerca a una perspectiva
contextual en la que la discapacidad resulta de la interaccion entre las limitaciones bio-
psicoldgicas y el entorno fisico y social de las personas.

El suceso determinante que posiblemente influyo mas en una nueva concepcion
del retraso mental fue el cambio de actitud que se produjo entre los especialistas de este
campo durante el siglo XX. Numerosos profesionales comenzaron a criticar la
importancia concedida exclusivamente a la inteligencia para explicar el retraso mental e
incidieron también, no sin menor fuerza, en los aspectos sociales y evolutivos,
manifestando gran interés por los beneficios que los programas educativos conceden a
las personas con retraso mental (Vera, 1994). Ante esta conflictiva situacién conceptual
la American Association on Mental Deficiency (AAMD) constituyd, en 1952, un Comité
cuyo objetivo era unificar la definicion y la terminologia sobre el retraso mental. En
1959 se aprobo la primera definicion de la AAMD (Vera 1994): «La expresion retraso
mental hace referencia a un funcionamiento intelectual inferior a la media que tiene su
origen en el periodo de desarrollo y que va asociado a un déficit en su conducta de
adaptacion». Esta asociacion, que a mediados de los afios ochenta procedié a
denominarse American Association on Mental Retardation (AAMR), contribuyé mucho
a una orientacion basada en la comprensién, definicion y clasificacion del retraso
mental desde su fundacion en 1876. Las definiciones que durante estos afios ha
propuesto la AAMR han sido las mas aceptadas
por la comunidad cientifica y profesional, y las que han contribuido més al diagnéstico
de las personas con retraso mental (Gonzalez-Pérez, 2003).
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Concretamente, la AAMR ha actualizado diez veces la definicidn de retraso mental
desde 1959, atendiendo a los diferentes paradigmas psicologicos y sociales de cada
momento y a las necesidades de las personas con retraso mental (AAMR, 2004). La
novena definicidn de retraso mental que la AAMR publicé en 1992 contribuy6 a que se
produjese un cambio de paradigma, ya que supuso una modificacion sustancial respecto
a anteriores definiciones (Verdugo, 1999 y 2003; AAMR, 2004). La AAMR, en 1992
defini6 el retraso mental asi: «El retraso mental hace referencia a limitaciones
sustanciales en el funcionamiento actual. Se caracteriza por un funcionamiento
intelectual significativamente inferior a la media, que tiene lugar junto a limitaciones
asociadas en dos 0 mas de las siguientes areas de habilidades adaptativas posibles:
comunicacion, cuidado personal, vida en el hogar, habilidades sociales, utilizacion de la
comunidad, autogobierno, salud y seguridad, habilidades académicas funcionales, ocio
y trabajo. El retraso mental se manifiesta antes de los dieciocho afios». Esta definicion
realiza aportaciones novedosas e importantes (AAMR, 2004; Gonzélez-Pérez, 2003):

— Conceptualizacion de la discapacidad desde un enfoque interactivo con el
medio. Concepto que contribuyé a un cambio de paradigma. Y esto porque si,
anteriormente, el retraso mental era considerado a modo de rasgo absoluto expresado
unicamente por el individuo, con la nueva concepcion el retraso mental es una expresion
de la interaccion entre la persona que tiene un funcionamiento intelectual limitado... y el
entorno.

— Comprende el retraso mental como un estado de funcionamiento cambiante.
— Incorporacion de un nuevo concepto, el de habilidades de adaptacion social.

— Ampliacion del concepto de conducta adaptativa: de una descripcion global a
una especificacion de habilidades adaptativas.

— Carécter multidimensional de la evaluacion y la intervencion.

— Reformula la clasificacion en intensidades de apoyos y el modo de describir
los sistemas de apoyos que requieren las personas con retraso mental.

— Descripcion detallada de tipos e intensidad de apoyos.

Ahora bien, esta conceptualizacibn mas actualizada, también presentaba
limitaciones que han suscitado diferentes criticas (AAMR, 2004; Verdugo, 2003). Entre
otras, las siguientes:

— La eliminacion de los niveles de gravedad ligero, medio, severo y profundo del
retraso mental. Esto no fue siempre aplaudido; muchos autores seguian considerando
que estos niveles debian seguir siendo la manera principal para clasificar personas con
retraso mental por parte de educadores, psicologos, investigadores.

— La sustitucion asumida de los niveles de apoyo, en lugar de los niveles de
gravedad. En este sentido, se juzg6é que tales niveles de apoyo eran demasiado
subjetivos y, por ello, de poca confianza y carentes de precision.

— Desaparicion de individuos con “retraso mental ligero”. En relacion con este
punto, algunos autores consideraron que, al eliminar los niveles de gravedad, también
eliminaba la categoria de retraso mental ligero, cuestionando asi que la definicion fuera
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adecuada para este gran grupo de personas, que representa aproximadamente del 75% al
89% de la poblacién con retraso mental.

— Imprecision en el uso de habilidades adaptativas y su medida. Las diez areas de
habilidades adaptativas no fueron determinadas empiricamente y por tanto no se validéd
la consistencia interna ni la independencia de las diez areas propuestas. Algunos autores
denominaron estas areas como ‘“constructos artificiales” (AAMR, 2004).

— La terminologia “retraso mental” no es adecuada dado el caracter peyorativo
de su significado. Para dar respuesta a los cambios sociales, a los avances teoricos y a
las nuevas necesidades de las personas con discapacidad, la AAMR elabord una nueva
definicion de retraso mental en el afio 2002.

1.5.5. Definicion de retraso mental

La definicion de retraso mental empleada actualmente fue desarrollada por la
AAMR en 2002 (AAMR, 2004). La AAMR define el retraso mental como:
«una discapacidad caracterizada por limitaciones significativas, tanto en el
funcionamiento intelectual y en la conducta adaptativa, algo que se manifiesta en
habilidades adaptativas conceptuales, sociales y précticas. Esta discapacidad comienza
antes de los dieciocho afios».

Esta definicion mantiene, con respecto a la novena definicion de 1992 (AAMR,
2004):

- El término de retraso mental, aunque muchas personas con esta discapacidad desean
la eliminacion de este término debido a su uso estigmatizador. La AAMR
reconoce las limitaciones de este término, pero ain se conserva, debido a que,
después de deliberar entre varios grupos de investigacion no se ha consensuado
ningun vocablo alternativo que significara lo mismo.

- La orientacion funcional y el énfasis en los apoyos.

- Los tres criterios diagnosticos relacionados: funcionamiento intelectual, conducta
adaptativa, edad de aparicion.

- ElI compromiso de que la clasificacién basada en las intensidades de los apoyos
necesarios debe ser el foco principal de un sistema clasificatorio.

Algunos de los aspectos mas importantes que la nueva definicion incorpora son
los que siguen (AAMR, 2004):

- Un criterio de desviacion tipica para los componentes de funcionamiento intelectual y
de conducta adaptativa.

- Una quinta dimension: la participacion, interaccion y roles sociales.
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- La realizacion de un andlisis factorial y conceptual sobre conducta adaptativa que
sugiere que las habilidades conceptuales, sociales y practicas pueden representar
adecuadamente este componente multidimensional de la definicion.

- Un andlisis conciso sobre la evaluacion de los apoyos y la determinacion de la
intensidad de los mismos.

- Una exposicion de las relaciones entre el Sistema 2002 y otros sistemas de
clasificacion como el DSM-IV (Manual Diagnostico y Estadistico de los Trastornos
Mentales), la CIE-10 (Clasificacion Internacional de Enfermedades 102 revision) y la
CIF (Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la
Salud).

Para aplicar la definiciébn de retraso mental es, por todo ello, necesario
considerar cinco premisas basicas (AAMR, 2004):

Premisa 1. «Las limitaciones en el funcionamiento presente deben considerarse en el
contexto de ambientes comunitarios tipicos de los iguales en edad y cultura».
El funcionamiento del individuo debe medirse en ambientes tipicos de su comunidad
(hogares, escuelas, barrios, etcétera) en los que las personas de edad similar viven e
interactlan regularmente.

Premisa 2. «Una evaluacion valida ha de tener en cuenta la diversidad cultural y
linglistica, asi como las diferencias en comunicacion y en aspectos sensoriales,
motores y comportamentales».

Para conseguir una evaluacion valida es necesario considerar la diversidad individual,
la cultura o etnia del individuo, el lenguaje hablado en el hogar, la comunicacién no
verbal y las costumbres, dado que podrian influir en los resultados de la evaluacion.

Premisa 3. «En un individuo las limitaciones a menudo coexisten con las capacidades».
Como todas las personas, las que tienen un retraso mental manifiestan capacidades y
competencias y limitaciones.

Premisa 4. «Un proposito importante de describir limitaciones es desarrollar un perfil
de los apoyos necesarios».

Analizar Unicamente las limitaciones no es suficiente, ese es solo el primer paso para
desarrollar —posteriormente— una descripcion de los apoyos que va a necesitar esa
persona para mejorar su funcionamiento.

Premisa 5. «Si se ofrecen los apoyos apropiados durante un periodo prolongado, el
funcionamiento vital de la persona con retraso mental generalmente mejorara».
Si se proporcionan los apoyos adecuados a un individuo con retraso mental debera
resultar una mejora en su funcionamiento; y si no hay mejora se debera proceder a
evaluar de nuevo el perfil de apoyos necesarios.



41

1.5.6. Definicion de discapacidad intelectual

La Ley de Integracion Social, en su Articulo nimero 3°, considera «persona con
discapacidad a toda aquélla que, como consecuencia de una o mas deficiencias fisicas,
psiquicas o sensoriales, congénitas o adquiridas, previsiblemente de caracter
permanente y con independencia de la causa que las hubiera originado, vea
obstaculizada, en al menos un tercio, su capacidad educativa, laboral o de integracion
social».

Por su parte la Organizacion Mundial de la Salud (O.M.S) entiende la
discapacidad como: «toda restriccion o ausencia (debido a una deficiencia) de la
capacidad de realizar una actividad en la forma o dentro del margen que se considera
normal para un ser humano».

Con respecto a esta definicion, la Organizacion Mundial de la Salud (OMS) ha
propuesto una nueva mirada que consiste en diferenciar el modelo médico del modelo
social, que enfoca la cuestion desde el punto de vista de la integracion social de las
personas que sufren las consecuencias de una enfermedad, considerando que esas
consecuencias no son un atributo de la persona, sino un conjunto de alteraciones en la
interaccion de la persona y su medio, viendose por ello originadas por el entorno social.
A partir de lo anterior, la discapacidad sera vista como un problema social y personal,
que requiere no solo atencién médica y rehabilitadora, sino — ademés— también, el
apoyo para la integracion y cuya superacion necesitara tanto de cambios personales
como del entorno.

A partir de esta mirada social es posible mencionar que existen los siguientes
grados de discapacidad, que dicen relacion directa con la capacidad para realizar
actividades de la vida diaria:

Discapacidad Leve: las personas presentan alguna dificultad para llevar a cabo
actividades de la vida diaria. A pesar de eso son independientes, no requieren apoyos de
terceros y pueden superar las barreras del entorno.

Discapacidad Moderada: las personas presentan una disminucion o
imposibilidad importante de su capacidad para realizar la mayoria de las actividades de
la vida diaria, llegando incluso a necesitar apoyo en las labores basicas de autocuidado.
Superan sélo algunas barreras del entorno, con dificultad.

Discapacidad Severa: las personas ven gravemente dificultada o imposibilitada
la realizacion de sus actividades cotidianas, requiriendo apoyo o cuidados de una tercera
persona, y no logran superar las barreras del entorno.

Una vez definido el concepto genérico y los grados de discapacidad, es necesario
situarlo en el plano laboral, para lo que es preciso remitirse al articulo 2° D.S N° 2.505,
que sefiala que la Discapacidad Laboral es aquella incapacidad para procurarse o
realizar un trabajo, de acuerdo a su sexo, edad, formacion, capacitacion, que permita
obtener una remuneracion equivalente a aquélla que corresponderia a un trabajador no
discapacitado en una situacion analoga.
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Por tanto podemos sefialar que la actual definicion de la discapacidad intelectual
se inscribe dentro de la concepcion asumida por la Organizacion Mundial de la Salud
(OMS, 2001), que entiende la discapacidad como... «un fendmeno multidimensional,
resultante de la interaccion de las personas con el entorno. Utiliza un enfoque
biosicosocial en el que se integran las diferentes dimensiones de la salud desde una
perspectiva biologica, individual y social. Considera la evaluacion de diferentes
componentes relacionados con el funcionamiento y la discapacidad (funciones,
estructuras corporales y deficiencias; limitaciones en la actividad y restricciones en la
participacion), asi como de los factores contextuales, partiendo del ambiente mas
inmediato al individuo, llegando asi hasta el entorno general» (Ministerio de Educacion,
2005, p. 41).

Las definiciones de discapacidad que han sido propuestas por la OMS han sido
publicadas en la Clasificacion Internacional del Funcionamiento, la Discapacidad y la
Salud (CIF). Es significativo que en la actualidad la CIF no defina la discapacidad como
un problema de falta de capacidad, sino que se centre en la participacion en actividades
y la define como limitaciones personales y restricciones contextuales para participar en
las actividades consideradas normales para otras personas de su mismo género, edad y
condicion social (Ministerio de Educacion, 2005). Entre los factores contextuales que
tienen incidencia en la discapacidad, facilitando o dificultando la integracion social de
las personas que la presentan, estan los servicios de apoyo, las tecnologias, el entorno
natural, las relaciones interpersonales, las actitudes, los servicios, los sistemas, la
legislacion y las politicas publicas (Cisternas, 2006).

La discapacidad, por tanto, se define también por los aspectos negativos de la
interaccion entre un individuo (con una condicion de salud particular) y sus factores
contextuales (ambientales y personales) segun las situaciones a las que se ve enfrentado;
siendo importante precisar que dicha interaccion de la persona con su entorno es méas
bien fluida, continua y cambiante, dependiendo de los apoyos disponibles en el
ambiente (Cisternas, 2006, p. 9). Las personas con discapacidad incluyen a aquéllas que
tengan deficiencias fisicas, mentales, intelectuales o sensoriales a largo plazo;
deficiencias que, al interactuar con diversas barreras, puedan impedir su participacion
plena y efectiva en la sociedad, en igualdad de condiciones con las demas personas del
entorno.

En términos especificos, la concepcion de discapacidad intelectual en uso
corresponde a una re-conceptualizacion realizada en el afio 2002 por la Asociacion
Americana de Retraso Mental (AARM), la que hasta entonces tenia un marcado sello
clinico; derivando en su cambio nominal en el afio 2007 por Asociacion Americana de
Discapacidad Intelectual y del Desarrollo (AAIDD) y replanteando la funcion de la
evaluacion, no s6lo en funcion de establecer un diagnoéstico y clasificacion, sino —
ademas— establecer y planificar los apoyos que las personas con discapacidad
intelectual requieren para mejorar su funcionamiento; y todo esto de tal forma que los
servicios de rehabilitacion deban basarse en capacidades, limitaciones y necesidades de
apoyo (Schalock, 1995).

En su propuesta, la AAIDD entiende la discapacidad intelectual como
«limitaciones significativas en el funcionamiento intelectual y la conducta adaptativa,
tal como se ha manifestado en habilidades practicas, sociales y conceptuales; una
discapacidad que comienza antes de los 18 afios» (Verdugo, 2007, p. 6).
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La condicion de discapacidad subordinada al «ser persona» permite visualizar
con mayor claridad el aporte que las personas con discapacidad pueden hacer a la
sociedad, algo posible siempre que exista una genuina valoracion y el respeto de la
diferencia. En este sentido, el modelo social se encuentra intimamente relacionado con
la asuncion de ciertos valores intrinsecos a los derechos humanos, y aspira a potenciar el
respeto por la dignidad humana, la igualdad y la libertad personal, propiciando la
inclusion social, y sentdndose sobre la base de determinados principios: vida
independiente, no discriminacion, accesibilidad universal, normalizacion del entorno,
dialogo social, etc. (Palacios, 2008).

En la medida que la «satisfaccion a nivel vital» se consideré muy ligada a las
posibilidades de tomar decisiones y elegir entre opciones diversas, se abrieron
oportunidades a las personas con discapacidad para expresar sus gustos, deseos, metas,
aspiraciones, y a tener mayor participacion en las decisiones que les afectan. Por ello,
éste ha sido y sigue siendo un concepto clave. La mejora de la «Calidad de Vida» es
actualmente una meta compartida por muchos programas de desinstitucionalizacion y
acceso al empleo normalizado por parte de las personas con discapacidad (Gémez, s. f.).

El paradigma de apoyos ha reorientado los procesos de evaluacion de las
personas con discapacidad intelectual, no dirigida ya solamente a conocer un coeficiente
de inteligencia o la descripcion de su conducta adaptativa, sino al establecimiento de un
perfil e intensidad de necesidades de apoyo en la vida diaria. Esto es posible gracias a la
construccidn de instrumentos como la escala de intensidad de apoyos (SIS), que permite
obtener un coeficiente global de intensidad de apoyos, considerando seis dominios de
actividades (en el hogar, en la comunidad, de aprendizaje a lo largo de la vida, de salud
y seguridad, en el &mbito laboral y actividades sociales).

Ademas, esta compuesta por dos escalas suplementarias: proteccion y defensa...
y necesidades excepcionales de apoyo médico y conductual.

Una arista importante que tiene el paradigma de apoyos tiene que ver con el
hecho de asociarlo poderosamente al llamado enfoque guiado por el consumidor. En
este enfoque cada persona determina los tipos de entornos y actividades en las que
quiere participar, y la responsabilidad de identificar y disponer las ayudas necesarias
recae en quienes colaboran con las personas con discapacidad y sus familias. Esto tiene
directa relacién con la concesién de recursos a las personas con discapacidad y a sus
familias, mas que a organizaciones proveedoras de servicios, quienes pueden comprar
apoyos que satisfacen sus necesidades (Birenbaum y Cohen, 1993; Herman, 1994;
Parish, Braddock, Hemp y Rizzolo, 2000; citados en Verdugo, 2007).

1.5.7. Procesos de evaluacién de la discapacidad intelectual:
diagndstico, clasificacion y sistemas de apoyo

El proceso de evaluacidn en personas con discapacidad intelectual comprende
tres funciones diferentes: diagnostico, clasificacion y planificacion de los apoyos. La
finalidad de este proceso es identificar los apoyos que necesita la persona (Verdugo,
2003).
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1.5.7.1. Diagnéstico

Es la primera funcion del proceso y su objetivo es diagnosticar la discapacidad
intelectual, para ello se deben cumplir tres criterios:

1. Hay limitaciones significativas en el funcionamiento intelectual. Para que
existan limitaciones significativas la puntuacion obtenida en el cociente
intelectual debe ser inferior a la media en al menos dos desviaciones tipicas.

2. Hay limitaciones significativas en la conducta adaptativa. Las limitaciones en la
conducta adaptativa son significativas si la puntuacion obtenida en la media total
de habilidades adaptativas conceptuales, sociales y practicas, o bien en un solo
grupo de estas habilidades es inferior a la media en al menos dos desviaciones
tipicas.

3. La edad de aparicion es antes de los 18 afios. El retraso mental se manifiesta en
el periodo de desarrollo, considerandose por periodo de desarrollo el ciclo vital
previo a la edad adulta (AAMR, 2001; AAMR, 2004). La edad en que termina el
periodo de desarrollo no puede especificarse con total precision, dado que varia
en funcion del tipo de desarrollo a que se haga referencia. Desde el punto de
vista del desarrollo psicosocial, la edad adulta puede alcanzarse entre los quince
y veinticinco afos; desde el punto de vista del desarrollo cerebral el crecimiento
cerebral y la estructura adulta se alcanza a los siete afios. Desde el punto de del
desarrollo cognitivo el pensamiento adulto aparece generalmente durante la
adolescencia (AAMR, 2001). En la actual definicion se elige la edad de
dieciocho afios porque esta edad implica la adopcién de roles de adulto en
nuestra sociedad (AAMR, 2004).

1.5.7.2. Clasificacion y descripcion

Esta segunda funcion del proceso de evaluacion se centra en la clasificacion y en
la descripcion. Su finalidad es identificar las capacidades y limitaciones en las cinco
dimensiones propuestas: capacidades intelectuales; conducta adaptativa; participacion,
interaccion y roles sociales; salud y contexto (Verdugo, 2003).

La funcion de la clasificacion y descripcion en el proceso de evaluacion es
importante porque contribuye a desarrollar un perfil adecuado de apoyos en relacion a
las capacidades y limitaciones detectadas en la persona con discapacidad intelectual
que contribuyan a mejorar su funcionamiento individual (Verdugo, 2003).

La clasificacion de personas con discapacidad intelectual puede tener diferentes
objetivos, tales como: financiacion de servicios, investigacion, ofrecer servicios e
informar
sobre determinadas caracteristicas (AAMR, 2004).

Anteriormente al Sistema de 1992 el criterio utilizado para clasificar a las
personas con retraso mental era la puntuacion obtenida en cociente intelectual,
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resultando cuatro niveles: ligero, medio, severo y profundo (Grossman, 1983). A cada
nivel le correspondia un intervalo de cociente intelectual, tal y como muestra la tabla.

Tabla 1.2. Clasificacion de la DI basada en el ClI

Clasificacién basada en el C.1I. Rango

Retraso Mental Leve 50-55 a 70

35-40 a 50-55
Retraso Mental Moderado

20-25 a 35-40
Retraso Mental Severo

<20-25

Retraso Mental Profundo

(Fuente: Grossman, 1993)

Este tipo de clasificacion se fundamentaba esencialmente en la utilizacion del
criterio intelectual o psicométrico, otorgando a la persona con retraso mental la
«etiqueta» de leve, moderado, severo o profundo.

Sin embargo el Sistema 2002, al igual que el Sistema de 1992, no utiliza el
nivel intelectual como criterio clasificador, sino el tipo de apoyo que una persona
necesita (AAMR, 2001, 2004; Macmillan, Siperstein y Greshman, 1996). Los criterios
como el grado de discapacidad, nivel funcional, cociente intelectual u otra puntuacion
son incompatibles con el enfoque basado en los apoyos. Es cierto que la clasificacion
por niveles de discapacidad o deficiencia proporciona un medio rapido para tomar
decisiones sobre agrupamientos, pero este sistema de clasificacion no tiene en cuenta
las diferentes capacidades y necesidades de las personas. El uso de etiquetas y
categorias perjudica seriamente a las personas con discapacidad intelectual,
produciéndose los siguientes peligros (Pérez-Gonzalez, 2008):

- Ladesignacion puede ser inamovible una vez asignada la categoria.

- Se atribuyen idénticas caracteristicas a todas las personas que se incluyen en una
categoria determinada.

- Las categorias establecidas para una finalidad suelen extenderse para otros fines.

- Justifica las expectativas que se tienen sobre la persona.

La clasificacion de individuos y grupos en funcion de las necesidades de apoyo
ofrece la oportunidad de poner en marcha una planificacién de servicios y financiacion
basados en las necesidades individuales (AAMR, 2004).

Esta clasificacion es nombrada a veces como el sistema de clasificacion ILEG,
denominada asi por los cuatro tipos de intensidad que pueden presentar los apoyos:
intermitente, limitado, extenso y generalizado (Luckasson y Reeve, 2001). El objetivo
de este nuevo sistema es establecer lo que la persona es capaz de hacer y qué apoyos
necesita para funcionar mejor y no determinar el lugar que ocupa respecto a su
cociente intelectual. Desarrollar un sistema ILEG y clasificar por intensidades de
apoyos requiere tener en cuenta varios factores (AAMR, 2004): duracion temporal del
apoyo, frecuencia del apoyo, contextos en los cuales se necesita el apoyo, recursos
requeridos para los apoyos y grado de intromision en la vida personal.

Los apoyos no son directamente comparables con los niveles de discapacidad,
ya que se basan en las posibilidades y limitaciones de las personas en nueve areas
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distintas; por tanto, no considera un solo factor, como es el caso de cociente
intelectual. Ademas los apoyos son modificables y re-evaluables y no descripciones
estaticas de una discapacidad propia de las funciones intelectuales (Pérez-Gonzélez,
2008).

Actualmente, existen varias clasificaciones de retraso mental en las que se utiliza
un sistema de clasificacion diagnostica basado en la capacidad intelectual. Este
es el caso de la Clasificacion Estadistica Internacional de Enfermedades y Problemas
Relacionados con la Salud (CIE-10) realizada por la Organizacion Mundial de la Salud
en 1992 (World Health Organization, WHO) y el del Manual Diagnoéstico y Estadistico
de los Trastornos Mentales (DSM-IV-TR) realizada por la Asociacion Americana de
Psiquiatria en 2002. Las clasificaciones de la OMS y de la APA se especifican en las
siguientes tablas:

Tabla 1.3. Clasificacion de la discapacidad intelectual segun la OMS

Clasificacion Rango Edad adulta
Leve 50-60 9-12 afios
Moderado 35-49 6-9 afios
Grave 20-34 3-6 afios
Profundo <20 <3 afios

(Fuente: Who, 1992).

Tabla 1.4. Clasificacion de la discapacidad intelectual segun la APA.

Clasificacion Rango
Leve Entre 50-55 y aproximadamente 70
Moderado Entre 35-40 y aproximadamente 50-55
Grave Entre 20-25 y aproximadamente 35-40
Profundo <20 0 aproximadamente 25

(Fuente: APA, 2002).

1.5.7.3. Sistemas de apoyos

El proceso de tres funciones termina con el establecimiento del perfil de
necesidades de apoyo. En los dltimos afios ha ganado relevancia el sistema de apoyos,
contribuyendo a que se produjese un cambio de paradigma que implica pasar de
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centrar la atencion principal en los déficits del individuo a preocuparse por la
autodeterminacion y la inclusion de las personas con discapacidad intelectual
(Thomson, Hughes, Schalock, Silverman, Tassé, Bryant, Craig y Campbell; 2003). Los
apoyos deben dirigirse fundamentalmente a proporcionar a las personas con retraso
mental las mismas posibilidades que cualquier otra persona para satisfacer sus
necesidades (Basoco, Castresana, Fernandez-Miranda, Merino, Pérez, Rubio y Tamarit,
1997).

La AAMR (2004) define los apoyos como: «recursos Yy estrategias cuyo
proposito es promover el desarrollo, la educacion, los intereses y el bienestar personal y
que mejoran el funcionamiento individual».

Esta definicion indica que los apoyos:

- Aluden a recursos y estrategias.

- Permiten a las personas acceder a recursos, informacion y relaciones en ambientes
integrados.

- Originan un incremento de la integracién y una mejora del crecimiento y desarrollo
personal.

- Se pueden evaluar en relacion a sus resultados.

La AAMR (2004) establece que, para operativizar los apoyos, es necesario
considerar tres aspectos importantes: fuentes de apoyo, funciones de apoyo e
intensidad de los apoyos requeridos.

Las fuentes de apoyo pueden ser naturales o basadas en servicios. Los apoyos
naturales son recursos y estrategias proporcionados por la propia persona u otras
que forman parte del «ambiente natural» de la persona y que posibilitan el
logro de resultados personales y de rendimiento deseados. Los apoyos basados en
Servicios son recursos y estrategias proporcionados por personas que normalmente no
son parte del «ambiente natural»; como los maestros, profesionales de la salud,
voluntarios, etc. (AAMR, 2004).

Las funciones de los apoyos actlan reduciendo la discrepancia entre una
persona y los requisitos de su entorno. Estas funciones son las de: ensefianza,
amistad, planificacién econdmica, asistencia al empleado, apoyo conductual, ayuda en
el hogar, acceso y uso de la comunidad y asistencia sanitaria (AAMR, 2001; AAMR,
2004).

La intensidad de los apoyos varia entre personas, situaciones y fases vitales.
Por ello, son susceptibles de experimentar variaciones, tanto en intensidad como en
duracion. La AAMR establece cuatro tipos de intensidad de los apoyos (AAMR,
2001; 2004):

- Intermitente: este tipo de apoyos se caracterizan por su naturaleza episédica.
Algunas de sus caracteristicas principales son:

* Es necesario s6lo en momentos determinados.

* Coincide con transiciones en el ciclo vital.

* Pueden proporcionarse con mayor o menor intensidad.

- Limitado: se caracteriza por su consistencia a lo largo del tiempo. Es més persistente
a lo largo del tiempo que el apoyo intermitente aunque por un tiempo limitado.

- Extenso: este tipo de apoyos se caracterizan por la implicacion regular en algunos
ambientes y por su naturaleza no limitada en cuanto al tiempo.
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- Generalizado: se caracterizan por su constancia, elevada intensidad, provision en
diferentes ambientes y pueden mantenerse toda la vida.

Para determinar los apoyos que una persona requiere, la AAMR (2004) propone
el proceso de evaluacién y planificacion de los apoyos, que se compone de cuatro
pasos: identificar areas relevantes de apoyo, identificar las actividades de apoyo
relevantes para cada area, valorar el nivel o intensidad de las necesidades de apoyo y
escribir el plan individualizado de apoyos.

Paso 1: Identificacion de areas relevantes de apoyo.

En primer lugar, se identifican las areas susceptibles de apoyo para ser evaluadas. La
AAMR propone nueve areas: desarrollo humano, ensefianza y educacion, vida en el
hogar, vida en la comunidad, empleo, salud y seguridad, conductual, social y proteccion
y defensa.

Paso 2: Identificacion de actividades de apoyo relevantes para cada area de apoyo.
En segundo lugar se identifican varias actividades para cada una de las &reas de
apoyo. La AAMR, después de diferentes estudios, ha determinado diferentes
actividades para cada una de las areas de apoyo.

Areas de apoyo y actividades de apoyo representativas.

Desarrollo humano: proporcionar oportunidades para:

- el desarrollo fisico: coordinacion ojo-mano, habilidades motrices finasy actividades
de motricidad gruesa.

- el desarrollo cognitivo: coordinacion sensorial, representacion del mundo con
palabras e imagenes, razonamiento l6gico sobre eventos concretos.

- el desarrollo social-emocional: confianza, autonomia, iniciativa, dominio e
identidad.

ENSENANZA Y EDUCACION

Interactuar con preparadores 0 maestros y comparieros entrenados o estudiantes.
Participar en el entrenamiento o en las decisiones educativas.

Aprender y emplear estrategias de solucion de problemas.

Emplear tecnologia operante para el aprendizaje.

Acceder al entrenamiento o0 a contextos educativos.

Aprender y emplear habilidades académicas funcionales.

Aprender y usar habilidades de salud y educacién fisica.

Aprender y emplear habilidades de autodeterminacion.

Recibir servicios de transicion.

Areas de apoyo Actividades
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Hacer la colada y cuidar de la ropa.

Preparar comida y alimentarse.

Mantenimiento y limpieza del hogar.

Vestirse, asearse y cuidar de la higiene personal y necesidades de aseo.
Manejar tecnologia y aparatos del hogar.

Vida en la comunidad Utilizar el trasporte.

Participar en actividades recreativas o de ocio en la comunidad.
Utilizar servicios de la comunidad.

Comprar y adquirir bienes.

Interactuar con miembros de la comunidad.

Utilizar edificios y lugares publicos.

Empleo Acceder o recibir adaptaciones del empleo o de las tareas.
Aprender y emplear habilidades laborales especificas.

Interactuar con compafieros de trabajo.

Interactuar con supervisores o preparadores.

Acceder y obtener intervencion en crisis y ayuda.

Acceder a servicios de apoyo al empleo.

Salud y seguridad, Acceder y obtener servicios terapéuticos.
Toma de medicaciones.

Evitar riesgos de la salud y seguridad.

Recibir atencion sanitaria en el hogar.

Moverse y desplazarse.

Comunicarse con proveedores de atencion sanitaria.

Acceder a servicios de emergencia.

Mantener una dieta nutritiva, salud fisica, salud mental y el bienestar emocional.

CONDUCTA: APRENDER HABILIDADES O CONDUCTAS ESPECIFICAS

Aprender la toma de decisiones apropiadas.

Acceder y obtener tratamientos de salud mental.

Acceder y obtener tratamiento de abuso de sustancias.

Realizar elecciones y tomar iniciativas.

Mantener un comportamiento socialmente apropiado en publico.
Aprender o utilizar estrategias de autorregulacion.

Controlar la ira y la agresion.

Incrementar las habilidades y conductas adaptativas.
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SOCIAL: SOCIALIZARSE CON LA FAMILIA

Participacion en actividades recreativas o de ocio.
Tomar las decisiones sexuales apropiadas.
Socializarse fuera de la familia.

Hacer y mantener amigos.

Hacer y romper amistades.

Comunicar a los demas sus necesidades personales.
Emplear habilidades sociales apropiadas.
Implicarse en relaciones amorosas e intimas.
Ofrecer ayuda y ser ayudado por otros.

PROTECCION Y DEFENSA

Defenderse a si mismo y a otros.

Controlar el dinero y las finanzas personales.

Protegerse de la explotacion.

Ejercer los derechos y responsabilidades legales.

Pertenecer y participar en organizaciones de autodefensa y apoyo.
Obtener servicios legales.

Realizar decisiones y elecciones adecuadas.

Utilizar los bancos y cheques bancarios.

(Fuente: AAMR, 2004).

Es importante, en este segundo paso, que las actividades se seleccionen de
acuerdo con los intereses y preferencias de la persona asi como con la probabilidad que
tendria la persona con discapacidad intelectual de participar en ellas (Verdugo, 2003).

Paso 3: Evaluacion del nivel o intensidad de las necesidades de apoyo.
La intensidad de los apoyos necesarios se determina empleando una escala
«tipo Likert» de cinco puntos que incluyese la evaluacién de la frecuencia con la que
necesitaria el apoyo (mensual, semanal, diario....), la duracion del apoyo (menos de
treinta minutos, dos horas...), y el tipo de apoyo (ninguno, instigacion verbal, ayuda
fisica...). Esta evaluacién se debe realizar con cada actividad de apoyo relevante
(AAMR, 2004).

Paso 4: Redaccion del plan individualizado de apoyos.

Los datos de la evaluacion obtenidos en el paso 3 permiten obtener un perfil de
necesidades de apoyo y una guia para desarrollar un plan de apoyos individualizados.
El perfil de necesidades de apoyo indica las areas vitales y las actividades en las que la
persona requiere apoyos para incrementar su funcionamiento individual, la intensidad
de los apoyos y las fuentes de apoyo (AAMR, 2004).

La redaccion de un plan individualizado de apoyos que refleje a la persona debe
contemplar (AAMR, 2004):
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- Los intereses y preferencias de la persona.

- Areas y actividades de apoyo necesitadas.

- Contextos y actividades en los cuales la persona probablemente participara.

Funciones especificas de apoyo dirigidas a las necesidades de apoyo identificadas.
Apoyos naturales disponibles.

Personas responsables de proporcionar las funciones de apoyo.

Metas personales.

Plan para controlar la provision de los apoyos Yy los resultados personales.

Este enfoque basado en los apoyos, ademas de contribuir a un nuevo sistema
de clasificacion, estd relacionado directamente con la incorporacion de una nueva
perspectiva, la de la Planificacion Centrada en la Persona (PCP). En esta planificacion
se realiza un énfasis especial en los resultados referidos a la persona con discapacidad
intelectual; en la promocion de su competencia, capacitacion y fortalecimiento del
control de sus propias vidas; y en la autodeterminacion de las personas para lograr
una pertenencia comunitaria mayor (Verdugo, 2003).

1.5.7.4. Paradigmas y modelos en torno a la discapacidad

Desde distintos planteamientos, se han propuesto paradigmas y modelos
diversos en torno a la discapacidad (Casado, 1991; Egea y Sarabia, 2004; Priestley,
2006; Puig de la Bellacasa, 1990; Schalock, 2003; Vehmas, 2004).

Schalock y Verdugo (2003), los organizan en torno a dos bloques:

a) Modelos centrados en la causa de la discapacidad: distinguen por un lado
aquellos que consideran la discapacidad como una patologia (bioldgica o
cultural); y por otro lado, el modelo ecoldgico (interaccion persona-entorno).

b) Paradigmas cientificos de la discapacidad: se diferencias cuatro modelos
agrupados en dos paradigmas: en primer lugar, discapacidad como resultado de
una patologia individual existente en la persona (modelo biomédico y modelo
funcional); y, en segundo lugar, discapacidad como resultado de una patologia
social inherente a la estructura social (modelo ambiental y modelo de derechos-
resultados).

Segun los autores (Schalock y Verdugo, 2003), en la actualidad nos situamos en
un modelo ecoldgico de la discapacidad para explicar sus causas, y en paradigma o
modelo de derechos, trabajando para el incremento del bienestar subjetivo y la calidad
de vida.

En realidad, hoy en dia se habla de la existencia de un «paradigma emergente de
la discapacidad» (Schalock, 2003), caracterizado por cuatro aspectos: limitaciones
funcionales, bienestar personal, apoyos individualizados y competencia personal y
adaptacion. Este nuevo paradigma conlleva una nueva forma de comprender la
discapacidad (Schalock, 2001), asumiendo que es algo luido, continuo y cambiante,
resultado de la interaccion entre persona y entorno. Asimismo, se apuesta por un
paradigma de los apoyos y se hace hincapié en el concepto de calidad de vida.
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1.6. Una nueva mirada

En los ultimos afos, el interés desde diferentes &mbitos por fomentar la
integracion de las personas con discapacidad intelectual se ha incrementado
notablemente. Asi, el primer informe mundial sobre la discapacidad, publicado por la
Organizacion Mundial de la Salud junto al grupo del Banco Mundial (2011), recoge la
necesidad de abordar este tipo de estudios.

Uno de los campos mas implicados en conseguir dicha integracion ha sido el
ambito educativo. En este sentido, gracias en gran parte a los planes de estudio y a la
normativa vigente, se han observado avances en cuanto a la atencién y, con ello, la
inclusion de personas con discapacidad que conviven dia a dia con esta problematica.

Sin embargo, todavia son muchos los casos en los que los alumnos con
discapacidad encuentran impedimentos importantes para mejorar su calidad de vida y
Ilevar una vida plena.

Sin duda alguna, una de las limitaciones més dificiles de solventar para la
integracion de las personas con discapacidad son las barreras mentales con respecto al
resto de personas sin discapacidad (Alonso, Navarro y Liddn, 2008; Bausela Herreras,
2004; Verdugo, Arias y Gomez, 2006).

Las actitudes hacia las personas con discapacidad intelectual pueden suponer
barreras méas limitantes para su integracién social que las derivadas de su propia
discapacidad, por lo que conocer como se sienten es una de las formas mas directas para
detectar posibles prejuicios hacia ellos e intervenir oportunamente para cambiar esas
actitudes. Esto es fundamental, dado que las personas con discapacidad, de forma
particular, perciben de los demas —sobre todo de las personas mas significativas para
ellas— el tipo de actitudes que mantienen hacia ellos, tanto si son integradoras como
discriminadoras.

La eficacia de la puesta en marcha de cualquier politica educativa depende de
maultiples factores, ciertamente, pero —entre ellos— uno de los mas importantes es contar
con una disposicién favorable de los educadores. Este tema ha generado investigaciones
con la pretensién de descubrir las actitudes de todos los implicados en el proceso
educativo hacia la integracion y las necesidades que tienen las personas con
discapacidad. En este sentido, Alemany (2004) ha sefialado con acierto que el éxito de
la integracion no puede ser impuesto por una ley. La eficacia de la puesta en marcha de
cualquier politica educativa depende de multiples factores, y uno de los mas influyentes
es esta direccion se refiere a las actitudes de profesores, miembros de la comunidad
educativa, de las familias y de la sociedad en general, hacia la integracion y las
necesidades educativas de alumnos discapacitados.

Desde los afios 80 se han llevado a cabo diferentes estudios acerca de las
actitudes hacia la integracion y las necesidades educativas especificas de las diferentes
personas implicadas. Pensamos, por ejemplo y entre otros, en los de: Bowman, 1986;
Berryman, 1989; Bacon y Shulz, 1991; Aldea, 1993... y Alemany, 2004. Todos estos
trabajos evidencian y justifican la importancia que supone el hecho de conocer las
actitudes de los educadores hacia la integracién y las necesidades educativas
especificas.
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Castejon (2004), tras la revision de las investigaciones relativas a las actitudes
mencionadas, concluye destacando varios aspectos: a) la conveniencia de estudiar tales
actitudes hacia la discapacidad para trabajar con los programas de cambio (si fuese
necesario) en funcion de las caracteristicas de cada colectivo; b) el cambio de actitudes
tiene una importante influencia en la accion educativa de padres y maestros; c) las
actitudes tienen una influencia intensamente directa en la calidad de vida de las
personas discapacitadas.

1.6.1. Definicion y concepciéon actual de discapacidad intelectual

La 10% Edicion de la Asociacion Americana de Discapacidades Intelectuales y
del Desarrollo (AAIDD, anteriormente AAMR) (Luckasson et al., 2002/2004; Verdugo,
2003) plantea un enfoque de la discapacidad intelectual desde una perspectiva
multidimensional, que se centra en cinco dimensiones (funcionamiento intelectual,
conducta adaptativa, salud, contexto e interacciones, participacion y roles sociales) que
enfatizan el papel determinante de los apoyos para mejorar el funcionamiento de la
persona. Estas cinco dimensiones, con ligeras variaciones en su contenido, estan
también presentes en la reciente 112 edicion de la AAIDD (2010), como se ha podido
apreciar en publicaciones previas (Schalock et al., 2007; Wehmeyer et al., 2009).

En estos momentos resulta todavia dificil hablar de consenso con respecto a los
instrumentos utilizados para la evaluacion de la discapacidad intelectual y de cada una
de estas dimensiones en la practica diaria. Sin embargo, el grado de acuerdo con
respecto a qué dimensiones son importantes es muy elevado gracias, en gran medida, a
la gran acogida que han tenido las propuestas de la AAIDD (Luckasson et al.,
1992/1997, 2002/2004; Verdugo, 1994 y 2003).

La definicion de 2002 de la AAIDD entiende la discapacidad intelectual como
«una discapacidad caracterizada por limitaciones significativas en el funcionamiento
intelectual y en la conducta adaptativa, tal como se ha manifestado en habilidades
practicas, sociales y conceptuales; comenzando esta discapacidad antes de los 18 afios»
(Luckasson y cols., 2002, p. 8).

De acuerdo con lo anterior ésta consta de cinco premisas fundamentales para su
aplicacion:

1. Las limitaciones en el funcionamiento presente deben considerarse en el
contexto de ambientes comunitarios tipicos de los iguales en edad y cultura.

2. Una evaluacion valida ha de tener en cuenta la diversidad cultural y linguistica,
las diferencias en comunicacion y, también, en aspectos sensoriales, motores y
comportamentales.

3. En un mismo individuo las limitaciones a menudo coexisten con capacidades
significativas.

4. Un propdsito importante de describir limitaciones es el desarrollar un perfil de
los apoyos necesarios.
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5. Si se ofrecen los apoyos personalizados apropiados durante un periodo
prolongado, el funcionamiento en la vida de la persona con retraso mental
generalmente mejora de forma sustancial.

Ya en 1992 se plante6 cambiar el método de evaluacion centrdndose en la
busqueda de la informacion sobre las necesidades individuales en las diferentes
dimensiones. Una vez conocidos estos datos, se evaluaban sus necesidades de apoyo. Se
tenian en cuenta, asi, tanto los aspectos personales como los ambientales en funcion de
su edad, de la actividad y del momento puntual en el que se encontrara la persona con
discapacidad intelectual. Hasta el 2002, se habian planteado cuatro dimensiones, pero a
partir de entonces se propusieron ya cinco:

1. Dimension | : Habilidades Intelectuales

2. Dimensién 1l : Conducta adaptativa (conceptual, social y practica)
3. Dimension 1l1: Participacion, Interacciones y Roles Sociales

4. Dimension 1V: Salud (salud fisica, salud mental, etiologia)

5. Dimensién V : Contexto (ambientes y cultura).

1.6.1.1. Conceptualizaciéon de habilidades basicas de desarrollo personal
y social

Las habilidades basicas de desarrollo personal y social son una condicién
indispensable a fomentar para conseguir que las personas con discapacidad intelectual
puedan llevar una vida plena lo mas normalizada posible bajo los principios de
integracion, comprensividad y diversidad. Por ello, la autonomia personal, debe ser
una competencia a desarrollar por todos los nifios y jovenes con discapacidad
intelectual, posibilitdndoles llevar a cabo una vida méas independiente.

A continuacién, se destacan una serie de definiciones de habilidades que
permiten el desarrollo personal y social que citan diferentes autores:

Competencia Social: Segun Richard M. McFall (1982, p. 12), «la competencia social
se refiere a un juicio evaluativo general referente a la calidad o adecuacion del
comportamiento social de un individuo en un contexto determinado, por un agente
social de su entorno que esta en una posicion para hacer un juicio informal. Para que
una actuacion sea evaluada como competente, s6lo necesita ser adecuado, no necesita
ser excepcional».

Varios autores aportan mas perspectivas, pero podemos indicar que la
competencia social es una evaluacion del tipo de comportamiento que presente un
individuo en una situacion determinada. Capacidad para resolver situaciones sociales,
un reconocimiento de sus habilidades sociales.

Habilidades Sociales: segin Monjas (1999, p. 28) se refiere a las habilidades sociales
como: «las conductas o destrezas sociales especificas requeridas para ejecutar
competentemente una tarea de indole interpersonal. Es decir, las habilidades sociales
son un conjunto de comportamientos interpersonales complejos que se ponen en juego
en la interaccion con otras personas».
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Por su parte, Gil (1993, pp. 272-279) define las habilidades sociales, de manera méas
completa a través de rasgos que la caracterizan:

a) Son conductas que se manifiestan en situaciones interpersonales.

b) Se aprenden y por tanto se pueden ensefiar.

c) Se orientan a la obtencidn de distintos tipos de reforzamiento, tanto del ambiente
como auto-refuerzos.

d) Deben ser socialmente adaptadas.

e) Su desarrollo no debe impedir al otro interlocutor el que intente la consecucion
de sus propias metas.

f) Deben estar bajo el control de las personas.

g) La persona debe tener capacidad para adecuar su comportamiento en funcién de
los objetivos, sus propias capacidades y las exigencias del ambiente.

La AAMR (1992) proponia que las habilidades sociales son las que se
relacionan con los intercambios sociales que se realizan con otras personas... €
incluyen: iniciar, mantener y finalizar una interaccion con otros. Comprender y
responder a los inicios situacionales pertinentes. Reconocer sentimientos, proporcionar
retroalimentacion positiva o negativa. Regular la propia conducta; ser consciente de los
iguales y de la aceptacion de éstos; calibrar la cantidad y el tipo de interaccién a
mantener con los otros. Ayudar a otros. Hacer y mantener amistades y relaciones de
pareja. Responder a las demandas de los demas. Elegir, compartir. Entender el
significado de la honestidad y de la imparcialidad. Controlar los impulsos. Respetar
normas Y leyes y adecuar la conducta a ésta. Mostrar un comportamiento socio-sexual
adecuado.

Son comportamientos o tipos de pensamientos que llevan a resolver una
situacion social de manera aceptable, tanto para el propio sujeto, como para las personas
que le rodean en el contexto social.

Son instrumentos para poder resolver conflictos, situaciones o tareas sociales.
Las Habilidades Sociales son aprendidas; por ello, en el caso de personas con
discapacidad no hemos de dar por supuesto nada en cuanto a su conocimiento y en
cuanto a su manera de adquirirlas, ya que sus limitaciones les impiden alcanzar, en
ocasiones, habilidades que otros jovenes adquieren espontaneamente. De ahi que
debamos ensefiarles, en la mayoria de los casos, cada habilidad, dejando que nuestros
alumnos y alumnas la practiquen y no darla por aprendida hasta que nos demuestre que
es capaz de ponerla en activo y que lo hace habitualmente en distintos entornos sociales.
Con todo, tenemos que ser conscientes de que las personas con discapacidad intelectual
necesitaran mas tiempo que otros para adquirirlas.

1.6.1.2. Autodeterminacion

La expresion de autodeterminacion es de mucha actualidad a la hora de entender
la expresion libre de cualquier persona, y nos resulta de gran utilidad su conocimiento
para plantear la educacion de los alumnos con necesidades educativas especiales o en
situaciones de gran dependencia, incluida —también— la cultural, étnica y otras.

El autor més reconocido en este campo es Wehmeyer, de manera que su
definicion es probablemente la mas aceptada y difundida:
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«Autodeterminacion —comenta este autor— es el proceso por el cual la accion de
una persona es el principal agente causal de su propia vida y de las elecciones y
toma de decisiones sobre su calidad de vida, libre de influencias externas o
interferencias» (1992).

La conducta auto-determinada es una caracteristica disposicional de la persona.
En términos operativos, las acciones auto-determinadas reflejan cuatro caracteristicas
principales: autonomia, autorregulacién, capacitacion psicologica y autorrealizacion.
Estas caracteristicas principales surgen a medida que las personas adquieren los
elementos componentes de la autodeterminacién, entre los que se incluyen la eleccion y
la toma de decisiones, la resolucion de problemas, el establecimiento de metas y la
adquisicién de habilidades; el lugar de control interno; la autoeficacia positiva y las
expectativas de resultado; el autoconocimiento y la comprension (Wehmeyer, 199643,
1996b; Wehmeyer, Kelchner y Richards, 1996).

En este filon debemos recordar que la mayoria de las personas no son
completamente autonomas o independientes; por lo tanto, la autonomia refleja la
interdependencia de todos los miembros de la familia, de los amigos y de otras personas
con las que se interactta diariamente, asi como las influencias del ambiente y la historia
personal.

La autorregulacion permite que las personas analicen sus ambientes y sus
repertorios de respuestas para desenvolverse en estos ambientes y para tomar decisiones
sobre cdmo actuar, asi como para evaluar los resultados obtenidos y revisar sus planes
cuando sea necesario. Las personas que se autorregulan toman decisiones sobre qué
habilidades utilizar en una situacion, examinan la tarea que estan desarrollando y el
repertorio del que disponen y formulan, ponen en marcha y evaltan un plan de accion,
modificandolo cuando sea necesario. Tradicionalmente, la autorregulacion incluye auto-
monitorizacion (observacion del ambiente social y fisico propio), autoevaluacion
(realizacion de juicios sobre lo correcto de esta conducta comparando lo que uno esta
haciendo con lo que deberia haber hecho) y, segun el resultado de esta autoevaluacion,
auto-refuerzo (autoadministracién de consecuencias contingentes con la ocurrencia de
conductas objetivo).

Por su parte, la capacitacion psicologica esta relacionada con varias dimensiones
del control percibido entre las que se incluyen la cognitiva (eficacia personal),
personalidad (lugar de control), y areas motivacionales de control percibido. Las
personas auto-determinadas actdan con la conviccion de que: a) son capaces de realizar
las conductas necesarias para conseguir unos determinados resultados en su ambiente;
b) si ejecutan tales conductas, obtienen los resultados deseados. Por Gltimo, las personas
auto-determinadas son conscientes de si mismas, puesto que utilizan el conocimiento
sobre si mismas de manera global y bastante precisa, asi como sobre sus capacidades y
limitaciones, aprovechandolo de un modo beneficioso. El conocimiento de si mismo se
forma a través de la experiencia con el ambiente y de la interpretacion que cada uno
hace de éste, y esta influido por la evaluacion que hagan los demas, los refuerzos y las
atribuciones de la propia conducta.
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1.6.1.3. La educacion como proceso de autodeterminacion

Las personas con discapacidad intelectual, como cualquier otra persona, son
capaces de construir su desarrollo personal y de avanzar en sus capacidades si les
proporcionamos los apoyos formativos convenientes. El proceso de guia del educador
no es solo un proceso unidireccional del modelo estandarizado del adulto competente,
sino que se trata, ademas, de un proceso bidireccional en el que los alumnos y alumnas
nos estan aportando «pautas y sefiales» de cdmo potenciar su desarrollo. Por lo que el
educador debe estar abierto —con mucha sensibilidad— a escuchar, interpretar y
compartir todos los «reclamos» que le hacen sus alumnos/as.

Este planteamiento no es sencillo de llevar a cabo, ya que se trata de un
planteamiento preventivo de proteccion y —fundamentalmente— de respeto a las personas
con «capacidades diferentes».

Este planteamiento nos permite entender que las personas con discapacidad
intelectual, al igual que todas las personas, tienen muchas cosas que decirnos, y que la
labor de los educadores es escuchar y proporcionar oportunidades para que estos tomen
la iniciativa y nos proporcionen indicadores y caminos para una intervencion educativa
efectiva que permita la méxima «autodeterminacion» de cada uno de ellos/as y —lo que
es méas importante— que lleguen «a ser mas madurosy... en relacion con «lo que son en
el punto de partida» en que nos hacemos cargo de ellos/as, lo que implica prestarles toda
la ayuda posible con el fin de que puedan llegar a construir su desarrollo mas pleno.

1.7. Calidad de vida: un concepto emergente

1.7.1. Evolucién del concepto

El interés por la calidad de vida ha existido desde tiempos inmemorables. Con
todo, la aparicién del concepto como tal y la preocupacion por la evaluacion sistematica
y cientifica del mismo es relativamente reciente.

La idea comienza a popularizarse en la década de los 60 hasta convertirse hoy en
un concepto utilizado en diversos ambitos, como la educacion, la salud fisica y mental,
la economia, la politica y el mundo de los servicios en general.

En un primer momento, la expresion calidad de vida aparece en los debates
publicos en torno al medio ambiente y al deterioro de las condiciones de la vida urbana.
Durante la década de los 50 y de los comienzos de los 60, el creciente interés por
conocer el bienestar humano y la preocupacion por las consecuencias de la
industrializacion de la sociedad hacen surgir la necesidad de medir esta realidad a través
de datos objetivos, y desde las ciencias sociales se inicia el desarrollo de los indicadores
sociales y estadisticos que permiten medir datos y hechos vinculados al bienestar social
de una poblacién. Estos indicadores tuvieron su propia evolucién, siendo en un primer
momento referencia de las condiciones objetivas, de tipo econdémico y social, para pasar
—en un segundo momento— a contemplar elementos subjetivos (Arostegui, 1998).
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El desarrollo y perfeccionamiento de los indicadores sociales, a mediados de los
70 y comienzos de los 80, provoco el proceso de diferenciacion entre éstos y la Calidad
de Vida. La expresién comenz6 a definirse como concepto integrador que llegd a
comprender todas las areas de la vida (caracter multidimensional) y a hacer referencia
tanto a condiciones objetivas como a componentes subjetivos. La inclusion del término
en la primera revista monogréafica de EE UU, Social Indicators Research, en 1974, asi
como en la Sociological Abstracts, en 1979, contribuyé a su difusion tedrica y
metodolodgica, convirtiéndose la década de los 80 en la del despegue definitivo de la
investigacion en torno al término que ahora nos interesa.

No obstante, en nuestros dias aun existe una falta de consenso sobre la
definicion de tal constructo. Asi, histéricamente han existido dos aproximaciones
béasicas: aquélla que lo concibe como una entidad unitaria, y la que lo considera como
un constructo compuesto por una serie de dominios (Arostegui, 1998).

A las tres conceptualizaciones que ya habia propuesto Borthwich-Duffy (1992)
y Felce y Perry (1995) encontraron diversos modelos conceptuales de calidad de vida.
Segun éstos, la calidad de vida podia ser definida como la calidad de las condiciones de
vida de una persona, como la satisfaccion experimentada por la persona con dichas
condiciones vitales, como la combinacién de componentes objetivos y subjetivos; es
decir, calidad de vida quedaba asi definida como la calidad vital de una persona junto a
la satisfaccion que ésta experimenta, percibiéndose —por Gltimo— como la combinacion
de las condiciones de vida y la satisfaccion personal ponderada por la escala de valores,
aspiraciones y expectativas personales. A continuacion presentamos el modelo
propuesto por estos autores:

Tabla 1.5. Modelo conceptual de Calidad de Vida

Calidad de Vida como: Calidad de Vida como:
Calidad de las condiciones objetivas Satisfaccion del individuo con sus
de vida. condiciones de vida.
Calidad de Vida como: Calidad de Vida como:

Calidad de las condiciones de vida + Calidad de las condiciones de vida +
Satisfaccion Personal. Satisfaccion Personal + Valores
personales.

(Fuente: Borthwich-Duffy 1992; Felcey Perry 1995).
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1.7.1.1. Algunas definiciones de calidad de vida

La definicion de calidad de vida muy pocas veces es proporcionada, de forma
que, a pesar del interés por este concepto, es importante constatar que no existe todavia
una definicion acertada o unanime. Distintos autores utilizan diferentes concepciones
implicitas, pero no las explicitan. En general, se refieren a una propiedad que tiene el
individuo para experimentar situaciones y condiciones de su ambiente dependiendo de
las interpretaciones y valoraciones que hace de los aspectos objetivos de su entorno. La
calidad de vida se considera que es una combinacion de elementos objetivos y de la
evaluacion individual de dichos elementos. Calidad de vida objetiva y calidad de vida
percibida son dos conjuntos de factores que interacttan.

Sin embargo, no faltan quienes apuestan mas por uno de esos dos polos
mencionados. En concreto, la calidad de ida pareceria ser una propiedad de la persona
mas que del ambiente en el cual se mueve. Desde esta perspectiva, la calidad de vida
familiar, comunitaria, laboral —entre otras— tenderia, proporcionalmente, méas bien algo
de tipo subjetivo que objetivo.

En otro orden de cosas, al hablar de calidad de vida nos referimos a un concepto
que hace alusién a varios niveles de generalidad: desde el bienestar social 0 comunitario
hasta ciertos aspectos especificos de caracter individual o grupal. Por lo tanto, el
término «calidad de vida» puede llegar a tener, de este modo, diferentes acepciones,
segun sea el punto de vista desde el que se le considere: desde aquél filosofico y
politico... hasta el mas relacionado con la educacion (Cummins; Cahil, 2000).

A través del tiempo se ha intentado poder plantear una definicion que abarque
todas las areas que implica el concepto de calidad de vida, puesto que combina
componentes subjetivos y objetivos donde el punto en comun es el bienestar individual-
personal. Sin embargo, es importante comprender que la respuesta a cada uno de estos
dominios es subjetiva y claramente variable dada la influencia de factores sociales,
materiales, de edad, de situacion de empleo o a las politicas en educacion.

1.7.1.2. Calidad de vida y educacion especial

El término calidad de vida, lejos de ser un concepto nuevo, es un término
ampliamente utilizado en nuestros dias y que aparece cada vez con mas frecuencia en el
lenguaje popular para hacer referencia a aspectos positivos y deseables de la vida. No
cabe duda que el concepto de calidad de vida ha recibido durante los dltimos afios una
atencion prioritaria por parte de los investigadores, profesionales y organizaciones, de
forma que, a lo largo de los afios, se ha convertido progresivamente en un area de
especial interés para la investigacion y aplicacion en los ambitos de la educacién en
general y, mas concretamente, de la educacion especial, en particular.

La calidad de vida es de suma importancia para cada uno de nosotros, por lo que
su preeminencia ha sido mas evidente en las dos Gltimas décadas, que, a su vez, han
sido influenciadas por la revolucion de la calidad, con su énfasis en productos y
resultados de calidad, y por el movimiento de reforma de las instituciones. Dicho esto,
se entiende la importancia del concepto de calidad de vida, al prometer proporcionar un
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marco general centrado en la persona y en un conjunto de principios para mejorar el
bienestar subjetivo y psicoldgico de las mismas (Verdugo, 2006).

De hecho, el uso del concepto es hoy de primordial importancia en los servicios
sociales, educativos y de salud, pues permite, por un lado, subrayar la importancia de
las opiniones y experiencias del propio individuo y, por otro, planificar los programas y
actividades en funcion de avances medibles en logros personales de los usuarios de los
servicios. Asi, la calidad de vida se ha convertido en muchos paises en uno de los
conceptos mas identificados con el movimiento de avance, innovacién y cambio en las
précticas profesionales y en los servicios, lo que ha permitido promover actuaciones en
los diferentes niveles: personas, organizaciones y sistemas sociales.

El concepto y definicion de la calidad de vida es un proceso complejo que ha
presentado numerosas dificultades a lo largo de la historia. Eso explica que en la ultimas
décadas los investigadores hayan aportado una gran diversidad de definiciones, lo que a
su vez ha generado el hecho de que, aun en nuestros dias, el logro de una definicion
aceptada por todos no deje de parecer un reto inalcanzable; por lo que la comunidad
cientifica ha comenzado a optar méas bien por el establecimiento de un marco conceptual
que unifique las dimensiones e indicadores centrales de una calidad de vida.

Dada la complejidad y multidimensionalidad del constructo, surgen los Ilamados
modelos operativos, es decir, aquéllos que tratan de reproducir de forma sencilla una
realidad tan compleja como es la calidad de vida de las personas. De este modo,
podemaos decir que los modelos se utilizan para facilitar el entendimiento y comprension
del complejo fendmeno de la calidad de vida mediante la identificacién de componentes
o factores centrales, que en el caso del tema que nos ocupa se conocen de forma general
como dimensiones de calidad de vida (Tamarit, 2006).

De ser asi, el reto consiste en contar con un marco conceptual o con un modelo
operativo de calidad de vida ampliamente aceptado mas que en lograr un acuerdo sobre
su definicion (Schalock, 2000).

De acuerdo a lo planteado hasta el momento respecto al concepto de calidad de
vida, podemos sefialar que se ha ido integrando en el &mbito educativo, particularmente
en educacion especial, en lo referente a las mejoras centradas en la persona y a la
interaccion que se establece en sus contextos de vida (Verdugo, 2001).

En este sentido si entendemos la ensefianza como una actividad especialmente
humana y social, en la que la interaccion entre profesor y alumno es el centro de toda
accion pedagdgica y en la que se produce el acceso al conocimiento, no podemos
desconocer que para que este proceso sea pedagOgico tiene que tener ciertas
caracteristicas especiales que la distingan de una simple comunicacion didactica.

De acuerdo a lo anterior es muy importante el protagonismo que deben asumir
los docentes, ya que les corresponde enfrentar con un alto grado de compromiso y
vocacién los procesos de formacion que ayudaran a satisfacer, y en la medida de lo
posible, a transformar las necesidades educativas y personales de todos sus alumnos/as.
Considerando para ello las necesidades individuales de cada uno de ellos, asi como
también los ambitos en los cuales se desenvuelven, de forma que sus practicas puedan
dar respuestas oportunas y satisfactorias y traiga con ello un desarrollo integral y una
verdadera inclusion en la sociedad.
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Desde esta perspectiva el concepto de calidad de vida nos permite valorar el
bienestar de las personas con discapacidad intelectual y el de sus familias y ademas nos
pone en alerta para evaluar las estrategias y apoyos que cada uno de ellos/as necesita
para mejorarla.

En este sentido podemos entender que «la emergencia del concepto de calidad
de vida ha ido confirmandose en el ambito educativo, de manera que puede
comprenderse su trascendencia para sensibilizar, guiar y orientar acciones» (Jurado,
2009, p.1)

1.7.1.3.  Bienestar y calidad de vida

La definicion de bienestar o calidad de vida muy pocas veces es proporcionada.
Muchos autores piensan que no podemos hablar significativamente acerca de la calidad
de vida en general, sino que tenemos que definir dominios especificos de la calidad de
vida y, por otra parte, de la poblacion de referencia. En este sentido, a menudo, el
concepto de «bienestar» es usado como sinénimo de calidad de vida.

El concepto de calidad de vida representa un término multidimensional de las
politicas sociales que significa tener buenas condiciones de vida «objetivas» y un alto
grado de bienestar «subjetivo», y también incluye la satisfaccion colectiva de
necesidades a través de politicas sociales en adicion a la satisfacciéon individual de
necesidades.

Por otra parte, la definicion de bienestar en el pasado ha estado fuertemente
ligada a los ingresos econdémicos y, mas comunmente, a la presencia de medios
adecuados. Relacionado con esto, puede decirse que sélo recientemente se ha atribuido
mayor importancia al bienestar como la cualidad de obtener satisfaccion a través del
disfrute de los recursos disponibles, y no sélo de su mera posesion.

La calidad de vida contiene, asi, dos dimensiones principales:

a) Una evaluacion del nivel de vida basada en indicadores objetivos;
b) La percepcion individual de esta situacion, a menudo equiparada con el término
de bienestar.
En sintesis, la calidad de vida es un concepto multidimensional que incluye
aspectos del bienestar y de las politicas sociales: materiales y no materiales, objetivos y
subjetivos, individuales y colectivos (Schalock; Verdugo, 2002).

1.7.1.4. Calidad de vida en personas con discapacidad intelectual

La calidad de vida ha sido interpretada por diferentes autores y desde diferentes
puntos de vista. Por ejemplo, desde un sentido interno (Taylor y Bogdan, 1996), como
un constructo sensible a las influencias antropoldgicas, socioldgicas y psicologicas
(Brown; Brown, 2009), o como un producto de la interaccién entre la persona y el
ambiente (Rapley; Hopgood, 1997). Y, aunque existen algunos desacuerdos en cuanto
al peso relativo de las contribuciones del individuo versus el entorno en la calidad de
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vida, no se cuestiona la importancia de mejorar las situaciones ambientales de las
personas.

Aunque son varios los modelos de calidad de vida existentes, aquél propuesto
por Schalock y Verdugo (2003, 2006) aparece en la literatura cientifica como el mas
citado actualmente y el que parece contar con mayor aceptacion en la comunidad
cientifica nacional e internacional.

La definicion y concepcién de la calidad de vida ha sido y continda siendo un
proceso complejo que presenta numerosos problemas técnicos y filosoficos.

En el modelo de calidad de vida de Schalock y Verdugo (2002) no se define el
concepto; sin embargo proponen un modelo compuesto por dimensiones e indicadores
centrales de una vida de calidad y establecen los principios sobre como entender la
calidad de vida, lo que finalmente en el contexto de las preferencias individuales
produce quizé el significado méas popular del concepto, esto es, en las experiencias
vividas individualmente.

La orientacion centrada en la persona aspira a mejorar la calidad de vida de las
personas con discapacidad en general, y las personas con discapacidad intelectual en
particular. Esto requiere partir de la percepcion que éstas tienen de sus prioridades y de
los factores que ejercen una mayor influencia sobre su calidad de vida.

Conviene destacar, en esta linea, la importancia que tienen las relaciones
sociales como entorno de interaccion, como lugar de encuentro y como fuente de apoyo,
asi como también la necesidad de promover la relacion entre todos sus miembros, de
derribar las barreras que en ocasiones obstaculizan la comunicacion y la formacion
necesaria para comprender que formar parte de la sociedad es fundamental para mejorar
su calidad de vida.

La vida personal transcurre con mayor facilidad cuando todos los integrantes —
de la red social y familiar de una persona intelectualmente discapacitada— asumen sus
circunstancias, las aceptan y deciden distribuir equitativamente las tareas que la vida
conlleva evitando que se sientan solos o postergados (Schalock; Verdugo, 2007).

Las dimensiones que definen el constructo de Calidad de Vida estan influidas, en
gran medida, por variables socioculturales (Verdugo, 2006). Por tanto, la comunicacion
y relacién con otros encierra una buena parte del «secreto» de la calidad de vida. Las
familias y los profesores a cargo de personas con discapacidad intelectual resaltan la
importancia que tiene poder hablar con confianza y la necesidad de entenderse para
poder respetar los derechos de las personas con DI, para que se sientan comprendidas,
valoradas y tratadas como uno/a mas.

Para apreciar completamente la importancia del concepto de calidad de vida es
necesario entender su significado semantico y su utilizacion en todo el mundo.

De acuerdo a su significado, el término «calidad» nos hace pensar en excelencia
0 en «criterios de perfeccion» asociados con caracteristicas humanas y con valores
positivos como la felicidad, el éxito, la riqueza, la salud y la satisfaccién. Y la expresion
«de vida» indica que el concepto concierne a la misma esencia o a aspectos especiales
de la existencia humana (Lindstrom, 1992). Este significado semantico nos hace pensar
en individuos, politicas y practicas que cambian la vida de las personas y sus
percepciones de lo que es una vida de calidad.



63

Por otra parte, el significado y la aplicacion de la calidad de vida discrepa de
acuerdo con el discurso en el que se expresa el concepto de calidad de vida. Esta se
puede expresar, por ejemplo en el contexto de la evaluacion de un programa o
investigacion evaluativa, y en este caso resultara de su significado otros resultados
valiosos de servicios o programas. Si atendemos a la calidad de vida en el contexto de la
politica social, su resultado se puede definir como un objetivo comun para garantizar
una buena vida y una igualdad de oportunidades para todos los ciudadanos. Por su parte,
en el contexto de politicas sobre discapacidad, la calidad de vida se puede entender
como la ampliacion o el incremento de la igualdad para todas las personas,
independientemente de su condicion. Finalmente, calidad de vida en el contexto de las
preferencias individuales produce quiza el significado mas popular del concepto, que
son las experiencias satisfactorias vividas individualmente sobre la propia vida.

1.7.1.5. Calidad de vida como mejora para las personas con discapacidad

Durante los ultimos afios el concepto de calidad de vida ha sido objeto de
numerosos estudios y publicaciones. Como sefiala Cummins; Cahil (2000), existen mas
de cien definiciones del concepto, asi como numerosos instrumentos que se han
propuesto medir diferentes aspectos de la calidad de vida. Con el fin de que la
comunidad cientifica pudiera compartir una misma manera de entender este concepto en
el campo de la discapacidad intelectual, la Internacional Society for the Scientific Study
of Intellectual Disability (IASSID), hace unos afios, tomd la iniciativa de crear un grupo
de investigacion especialmente centrado en la calidad de vida, que elaboré una
propuesta de consenso (Schalock, Brown, Cummins, Felce, Matikka, Keith y Parmener,
2002). En este trabajo se definid la calidad de vida como un concepto subjetivo sobre el
grado de satisfaccion que la persona experimenta en relacién con el nivel de cobertura
de sus necesidades en el entorno que le rodea: hogar, escuela, trabajo y, en definitiva, en
la comunidad. Sin embargo, a pesar de tratarse de un concepto subjetivo, sefiala
ciertamente también condiciones objetivas de vida que, por lo general, no son muy
diferentes en el caso de las personas con discapacidad en relacion al resto de la
poblacion.

Por otra parte, se advierte que se experimenta calidad de vida cuando la persona
es capaz de satisfacer sus deseos y necesidades y cuando se tiene la oportunidad de
promover su desarrollo en los principales ambitos de la vida. Cabe sefialar el hecho de
que en este concepto se reconocen componentes objetivos y subjetivos, pero la
percepcion del individuo, en su calidad personal, es fundamental.

Finalmente se acentla que la calidad de vida se basa en la capacidad de hacer
elecciones y en el control individual, y se afirma que se trata de un constructo
multidimensional influido por factores personales y ambientales.

En lineas generales, para Schalock (1996), la investigacion sobre Calidad de
Vida es importante porque el concepto estd emergiendo como un principio organizador
que puede ser aplicable para la mejora de una sociedad como la nuestra, sometida a
transformaciones sociales, politicas, tecnoldgicas y econdmicas. No obstante, la
verdadera utilidad del concepto se percibe sobre todo en los servicios humanos, que
propugna la planificacion centrada en la persona y la adopcién de un modelo de apoyos
y de técnicas de mejora de la calidad de ésta.



64

Parafraseando a Jurado, podemos sefialar que una planificacion centrada en la
persona es «lo que establecen implicita y explicitamente los sistemas educativos, [es
decir] una marcada tendencia desde sus finalidades, hacia la consecucion de situaciones
de mejora, por parte de aquellos para los que ha sido pensado el sistema» (2009, p. 2).

En este sentido, el concepto puede ser utilizado para una serie de propositos,
incluyendo la evaluacion de las necesidades de las personas y sus niveles de
satisfaccion, la evaluacion de los resultados de los programas y servicios humanos, la
direccion y guia en la provision de estos servicios y la formulacién de politicas
nacionales e internacionales dirigidas a la poblacion general y a otras mas especificas,
como la poblacion con discapacidad.

Respecto a lo anterior creemos que lo mas representativo y pertinente para
abarcar el tema de calidad de vida en los nifios y jovenes con discapacidad intelectual es
el modelo propuesto por Schalock y Verdugo, ya que cuenta con una gran aceptacion y
produccién en el contexto cientifico, asi como también en el contexto que nos convoca,
esto es en la educacion especial.

El modelo de calidad de vida de Schalock y Verdugo ha influenciado el trabajo
en centros de educacion especial a través de programas que evallan los indicadores que
caracterizan el bienestar positivo de cada uno de los alumnos y alumnas que son
atendidos en estos centros.

El trabajo realizado en las escuelas y centros de educacion especial tiene como
objetivo fundamental mejorar la calidad de vida de todos los alumnos y alumnas que
son atendidos. Por tanto, el desarrollo de esto depende de la guia y participacién en
conjunto de préacticas profesionales, organizacionales y sociales (Verdugo 2009). Por
ello la evaluacion de la calidad de vida, ya sea objetiva como subjetiva, constituye un
factor fundamental en los servicios entregados en esta area.

Dentro de la importancia que tiene la evaluacion de la calidad de vida, podemos
destacar la preeminencia de conocer y tener en cuenta las experiencias de las personas
con discapacidad intelectual. Estas evaluaciones subjetivas sirven de base para
planificar programas y actividades en funcion de los avances observables mediante
logros personales de los/as alumnos/as que son atendidos en las escuelas y centros de
educacion especial.

De acuerdo a lo anterior, en muchos paises la calidad de vida representa uno de
los conceptos que mas se identifica con los avances, innovacién y cambios en las
practicas profesionales y en los servicios sociales y educacionales. Este concepto,
ademas, representa una percepcién ventajosa para evaluar resultados de calidad tanto en
las précticas, organizaciones y politicas presentes en una comunidad.

Por otra parte es importante recordar que la calidad de vida se constituye de los
mismos indicadores y relaciones que son importantes para todas las personas, por tanto
compromete algunos elementos que mostramos a continuacion:

e Se experimenta cuando las necesidades de una persona se ven satisfechas.

e Cuando la persona tiene la oportunidad de mejorar en las areas vitales mas
importantes.

e Tiene componentes subjetivos y objetivos, pero la percepcion del individuo
es lo que finalmente refleja la calidad de vida que experimenta.
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e Est4 basada en las necesidades, las elecciones y el control individual.

e Es un constructo multidimensional que esta influenciado por factores
personales y ambientales tales como: la vida familiar, la amistad, las
relaciones intimas, el trabajo, el vecindario, la ciudad, la vivienda, la salud,
la educacion y el nivel de vida, entre otros.

Desde hace algunos afios existe un férreo compromiso enfocado al desarrollo de
la calidad de vida centrada en las personas con discapacidad, ya que es ampliamente
conocido el déficit existente en relacion a sus derechos y necesidades. Por ello se
plantea la necesidad de diseminar y aplicar el paradigma de calidad de vida que aporte
nuevos conceptos e ideas fundamentales y considere las estrategias de atencion directa
en al &mbito de los apoyos para que, de manera paulatina, permita reflexionar el avance,
indiscutiblemente necesario, en el desarrollo de este tipo de servicios.

Esta consideracion implica construir el paradigma de calidad de vida desde una
perspectiva basada no tanto en la discapacidad, sino en las necesidades de apoyo para
poder mejorar su calidad de vida. Perspectiva que nos vincula ademas con las
dimensiones de calidad de vida definidas por Schalock y Verdugo.

Como sefialamos anteriormente, el modelo de calidad de vida propuesto por
Schalock y Verdugo (2002/2003, 2007/2008) es el que més ha influenciado en el &mbito
de la educacion especial y ademas cuenta con una gran cantidad de evidencias acerca de
su validez en el ambito de la discapacidad (Verdugo, Gomez, Schalock y Arias, 2011).
Segun este modelo, calidad de vida individual se define como un estado deseado de
bienestar personal que:

e Es multidimensional.

Tiene propiedades universales.

Esta ligado a la cultura.

Tiene componentes objetivos y subjetivos.

Esta influenciado por caracteristicas personales y factores ambientales.

En este sentido Verdugo plantea la calidad de vida como «un concepto
identificado con el movimiento de avance, innovacion y cambio en las practicas
profesionales y en los servicios, permitiendo promover actuaciones a nivel de la
persona, de la organizacién y del sistema social» (2006, p. 67). Aprueba un movimiento
de avance e innovacion en practicas y servicios, creando resultados que se traducen en
la vida cotidiana de las personas con discapacidad, de los centros y de la sociedad.

Este movimiento de avance involucra un cambio conceptual de las tareas
cotidianas que se constituyen en:

e Pasar de un sistema centrado en las limitaciones de la persona a otro
centrado en el contexto y en la interaccion.

e Pasar de un sistema centrado en la eficacia de los servicios, programas y
actividades a otro que se centre en los avances en la calidad de vida y los
cambios y mejoras deben reflejarse en cada persona.

e Pasar de un sistema centrado en los profesionales a otro que tenga en cuenta
a la persona y a sus familias (Verdugo, 2006).

El nuevo paradigma de calidad de vida, segun Verdugo, es fundamental en los

servicios educativos y sociales, ya que acentua la participacién de la persona en la
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planificacion de actividades y programas por parte del equipo profesional y genera una
nueva forma de planificar los objetivos de las personas con discapacidad (Ibid.).

Este modelo de calidad de vida se fundamenta en las ocho dimensiones e
indicadores para su evaluacion desarrolladas por Schalock y Verdugo. A continuacion
mostraremos el modelo de calidad de vida:



Tabla 1.6. Modelo de Calidad de Vida

Dimensiones

Indicadores de Evaluacion

Bienestar emocional

Tiene en cuenta los sentimientos como las satisfaccion,
tanto a nivel personal y vital, el auto concepto de si mismo,
a partir de los sentimientos de seguridad-inseguridad y de
capacidad-incapacidad, asi como la ausencia de estrés que
contiene aspectos relacionados con la motivacion, el humor,
el comportamiento, la ansiedad y la depresion.

Relaciones interpersonales

A partir de la interaccién y el mantenimiento de relaciones
de cercania (participar en actividades, tener amigos estables,
buena relacion con su familia,) y si manifiesta sentirse
querido por las personas importantes a partir de contactos
sociales positivos y gratificantes.

Bienestar material

Contempla aspectos de capacidad econdémica, ahorros y
aspectos materiales suficientes que le permitan de vida
confortable, saludable y satisfactoria.

Desarrollo personal

Tiene en cuenta las competencias y habilidades sociales, la
utilidad social, la participacion en la elaboracién del propio
PPA. El aprovechamiento de oportunidades de desarrollo
personal y aprendizaje de nuevas o la posibilidad de
integrarse en el mundo laboral con motivacion y desarrollo
de las competencias personales, la conducta adaptativa y el
desarrollo de estrategias de comunicacion.

Bienestar fisico

La atencion sanitaria (preventiva, general, a domicilio,
hospitalaria, etc.); tiene en cuenta los aspectos de dolor,
medicacion y como inciden en su estado de salud y le
permiten llevar una actividad normal. El bienestar fisico
permite desarrollar actividades de la vida diaria desde las
capacidades y se ve facilitado con ayudas técnicas si las
necesita.

Autodeterminacion

Se fundamenta en el proyecto de vida personal, en la
posibilidad de elegir, de tener opciones. En ella aparecen las
metas y valores, las preferencias, objetivos e intereses
personales. Estos aspectos facilitan la toma de decisiones y
permiten que la persona tenga la opcion de defender ideas y
opiniones. La autonomia personal, como derecho
fundamental que asiste a cada ser, permite organizar la
propia vida y tomar decisiones sobre temas de propia
incumbencia.

Inclusion social

Valorando si se da rechazo y discriminacion por parte de los
demas. Podemos valorarlo a partir de saber si sus amigos es
amplia o limitada, si utiliza entornos de ocio comunitarios.
La inclusion puede medirse desde la participacion y la
accesibilidad que permite romper barreras fisicas que
dificultan la integracion social.

Defensa de los Derechos

Contempla el derecho a la Intimidad el derecho al respeto
medible desde el trato recibido en su entorno. Es importante
indagar sobre el grado de conocimiento y disfrute de los
derechos propios de ciudadania.

(Schalock y Verdugo, 2002/2003; 2007/2008)
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1.7.1.6. Lineas futuras

Desde la psiquiatria y la psicologia se realizan evaluaciones de calidad de vida
con la finalidad de medir los resultados de programas y terapias para enfermos cronicos.
También se han estudiado las repercusiones del grado de apoyo social, el
funcionamiento personal y el nivel de autonomia en la calidad de vida.

Por otra parte en el ambito de la educacion, la investigacion hoy en dia aun es
muy escasa Yy existen pocos instrumentos para evaluar la percepcion de nifios y jovenes
sobre los efectos de la educacion en su calidad de vida. Sin embargo, los cambios
trascendentales sucedidos en la forma de entender la educacion en todo el mundo,
particularmente en lo que afecta a alumnos y alumnas con discapacidad intelectual, han
ido en una linea paralela a la seguida por aquellos que promueven la calidad de vida. De
esta forma, comienzan a desarrollarse estudios sobre los factores asociados a la
efectividad de la escuela poniendo particular atencion en aquellos que ejercen un efecto
sobre el/la alumno/a y comienzan a tener cabida en el curriculum nuevas areas con un
cardcter menos académico que las tradicionales y méas vinculado con la formacién
integral de la persona y la mejora de su calidad de vida.

En este sentido debemos reconocer que la calidad de vida ha emergido con
voluntad en el &mbito de la educacion y —especialmente— en educacion especial. Se ha
ido integrando paulatinamente en las politicas que favorecen las mejoras y los modelos
de accion se han centrado prioritariamente en las personas, asi como también en sus
contextos de vida (Jurado, 2009).

Desde el servicio educativo se adopta un enfoque de mejora de la calidad en el
que la satisfaccién del alumno/a, pasa a convertirse en un criterio de maxima relevancia.
En la medida que la satisfaccion con la vida se consideré muy ligada a las posibilidades
de tomar decisiones y elegir entre diversas opciones, se abrieron oportunidades a las
personas con discapacidad para expresar sus gustos, deseos, metas, aspiraciones, y a
tener mayor participacion en las decisiones que les afectan (Verdugo, 2001).

En este sentido la mejora de la calidad de vida es actualmente una meta
compartida por muchos programas que ponen énfasis en la planificacion centrada en la
persona, el modelo de apoyos y las técnicas de mejora de la calidad (Schalock, 1997), y
por tanto, se ha convertido en un lenguaje comun de quienes pretenden evaluar
resultados.

Durante los afios 80, el término Calidad de Vida se adoptd como concepto
sensibilizador que podia ofrecer a los profesionales de distintas disciplinas un lenguaje
comun y guiar las préacticas de los servicios humanos, mas orientados ahora hacia la
persona, su autodeterminacion y el logro de una mayor satisfaccion con su vida. A lo
largo de los 90, las preocupaciones en torno a la conceptualizacion y evaluacion de ese
concepto clave tuvieron un mayor caracter metodoldgico. Superadas estas inquietudes,
en el siglo XXI el término Calidad de Vida no solo tefiira las intenciones y acciones de
individuos que gozan cada vez de mayores posibilidades de eleccién y decision y optan
por una vida de mayor calidad, sino también las de los servicios humanos en general,
gue se veran obligados a adoptar técnicas de mejora de sus procedimientos, en la
medida que existira un grupo de evaluadores que analizara sus resultados desde criterios
de excelencia, como es propiamente el mismo de Calidad de Vida.
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Capitulo 2. La responsabilidad pedagégica

Introduccion

“Somos la memoria que tenemos y la responsabilidad que asumimos; sin memoria
no existimos y sin responsabilidad quiza no merezcamos existir”

(José Saramago).

En este capitulo queremos adentrarnos en el concepto de responsabilidad, pero no
en el sentido general que se le da regularmente a este término, sino mas bien en el
sentido mas profundo de ésta actitud; en suma, en aquel que se refiere a un principio
primordial que pueda fundamentar una ética de «respuesta a la demanda del otro»
(Mélich, 2001).

Segun este autor, esta disposicion personal constituye, posiblemente, el Gnico
recurso moral que puede dar una cuenta apropiada de la actuacion del hombre en
relacion a sus semejantes.

La responsabilidad que se requiere para una ética fundamentada en el «otro» es,
ciertamente, un caso especifico de la responsabilidad general que no esta circunscrita
exclusivamente al &mbito de la causalidad contextual, es decir, del acto y sus
consecuencias. Por el contrario, es una responsabilidad concernida con el «poder llevar
a cabo» alguna accidn, sin dejar completamente de lado la causalidad inherente a toda
accion. Esta responsabilidad es en cierta manera una responsabilidad «anticipada» al
acto mismo y a sus consecuencias y no una responsabilidad que rinda cuentas luego de
las acciones de un determinado agente. En pocas palabras, la ética que supone este
principio no es una ética del poder, sino mas bien una ética del hacer (Jonas, 1995).

Con el fin de identificar la responsabilidad pedagdgica, se delimitaran las
fronteras y trascendencias de la responsabilidad con las influencias, necesidades,
identidad, llamadas y vocacion docente. Asi, se confirmara que la responsabilidad es un
fendmeno que esta presente en la experiencia de muchos profesores, estando
directamente relacionada con la experiencia pedagogica.

La revision bibliografica respecto del fendmeno educativo nos permitié ver que
la responsabilidad pedagdgica, desde la perspectiva de educacién especial, no ha sido
abordada hasta el momento como objeto de estudio especifico. En este sentido, nuestra
tesis doctoral pretende avanzar todo lo posible en este campo no roturado hasta el
presente. Sin embargo, en el campo educativo mas amplio, es posible encontrar —por
suerte— trabajos importantes en relacion con la “reponsabilidad pedagdgica”, tanto en el
ambito de le teoria pedagogica tematizada por el mismo Max van Manen... como en
investigaciones llevadas a cabo por este mismo autor en el terreno educativo, que estan
no poco expuestas en sus libros y articulos. De forma paralela, también se pueden
encontrar hallazgos de notable interés al respecto en algunas tesis doctorales
concentradas —particularmente— en varias universidades norteamericanas y canadienses,
que —de una u otra forma— se inspiran en la propuesta metodoldgica de Van Manen.
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Por ejemplo, en el ambito de la atencion sanitaria, Skott y Danielson (2006)
investigan la relacion de cuidado entre las enfermeras y los pacientes; S6derhamm e
Itval (2003) estudian la influencia de las enfermeras en la calidad de la atencion ofrecida
para paliar el dolor post-operatorio; etcétera.

En nuestro contexto mas proximo existen también estudios y publicaciones
acerca de la responsabilidad pedagdgica de los profesores desarrolladas por Jordan
(2011, 2015), quien, de manera panoramica, describe la trascendencia que tiene esta
actitud cuando es asumida realmente por profesores comprometidos. Son también de
notoria importancia las contribuciones que otros autores —en el campo mas amplio de la
educacion— han escrito y aportado, focalizando su atencién con mucho acierto en una
direccion muy proxima a la responsabilidad vinculada con la teoria educativa. Cabe
mencionar aqui, autores como los siguientes: Barcena (2000), Buxarrais (2006), Mélich
(2010), Minguez (2012) y Ortega (2010).

También en el &mbito educativo, Freire (2005) ha hecho aportaciones incipientes
sobre la responsabilidad de los educadores, aunque desde un enfoque maés bien tedrico y
filosofico. En efecto, los escasos trabajos que se han llevado a cabo en el campo de la
educacion tratan el fendmeno de forma teorica y filosofica y no desde el punto de vista
propio de la experiencia vivida; es decir, usan marcos explicativos tomados de otras
disciplinas.

Por consiguiente, para abordar la responsabilidad pedag6gica como condicion
esencial de la labor docente, el autor principal de este trabajo de investigacion serd Max
Van Manen; autor holandés (afincado en la Universidad de Alberta, Canada), quien —en
relacion a la responsabilidad pedagdgica— tiene su inspiracion principal en las tesis de
Lévinas, y que es, sin duda uno de los que mas claramente ha traducido al campo de la
pedagogia practica y vivida las ideas fuerzas de este importante filésofo lituano-francés
sobre el tema de la “responsabilidad pedagdgica”. La traduccion pedagdgica del
planteamiento de Lévinas nos la ofrece Max Van Manen en su libro El tacto en la
ensefianza, pero también en otros articulos muy especificos publicados en los afios
2002, etcétera.

2.1. Concepcioén convencional del término responsabilidad

En la edicién mas reciente del diccionario RAE (222 edicién, 2001) la definicion
de la palabra “responsabilidad” aparece de la siguiente forma:

1.f. Cualidad de responsable.

2.f. Deuda, obligacion de reparar y satisfacer por si o0 por otra persona, a
consecuencia de un delito, de una culpa o de otra causa legal.

3.f. Cargo u obligacion moral que resulta para alguien del posible yerro en cosa
0 asunto determinado.

4.f. Capacidad existente en todo sujeto activo de derecho para reconocer y
aceptar las consecuencias de un hecho realizado libremente.

La palabra responsabilidad viene del latin responsum, que es una forma latina
del verbo responder. Por eso, decimos que responsabilidad es “la habilidad de
responder”.
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Por otra parte, esta palabra estd formada por el sufijo “-idad” de cualidad y el
sufijo latino “bilis ”, que significa que “es capaz de”.

Por tanto, la palabra responsabilidad se forma a partir del supino responsum del
verbo latino “responderé”; es decir, dar correspondencia a lo prometido, responder.
Pero cabe afiadir que este verbo se forma con el prefijo “re” (reiteracion, vuelta al
punto de partida) sobre el verbo latino “spondere” (prometer, obligarse, comprometerse
a algo).

Entonces, podriamos decir que «responsabilidad», en su acepcion mas usual,
seria la cualidad de aquel que es capaz de responder de sus compromisos.

Sin embargo, el sustantivo abstracto “responsabilidad” no aparece hasta el siglo
XIX, y el adjetivo “responsable” aparece en el siglo XVIII.

Siguiendo con otras definiciones, el ‘responsalis’ es el que ‘responde’, ‘el
fiador’, y el ‘responsum’ es ‘el obligado a responder de algo o de alguien’.

Por otra parte el verbo latino respondere se encuentra estrechamente relacionado
con spondere, es decir, ‘prometer solemnemente’, ‘jurar’, ‘asumir una obligacion’. De
esta forma, sponsio es la palabra més antigua para designar ‘obligacion’.

Como hemos visto hasta el momento, la palabra responsabilidad tiene diversos
significados; sin embargo, en todos esta presente la accion de ‘responder’.

2.1.1. Laresponsabilidad de los griegos y los romanos

La raiz de los dos verbos de la palabra Responsabilidad se halla en el verbo
griego ‘spéndo’ (omévdm): ‘practicar la libacion’, ‘concretar un pacto’, ‘acordar algo’; y
en el sustantivo griego ‘spondé’ (omovdn): el ‘ofrecimiento de una libacién’ o ‘la accion
por ella santificada’.

Efectivamente: “la raiz de los dos verbos se halla en el verbo griego spéndo, ’practicar
la libacién’ o ‘concertar un pacto’ (‘ofrecerse en sacrificio’) y en el sustantivo spondé,
‘el ofrecimiento de una libacion’ o ‘la accion por ella santificada’. “Responder” es, en
consecuencia, empefiarse, obligarse o prometer reciprocamente; y “responsabilidad” la

condicion o el estado de quien asi se empefia, obliga o promete” (Gonzalez Esteban,
2002).

En Roma responderé y spondere son verbos usuales en la vida juridica.
Respondere se entendia como ‘defender una cosa en juicio o justificar una acciéon’. Sin
embargo este concepto tiene sus origenes en el ambito mas propio de la religion.

La ‘libatio’ romana era una ceremonia que consistia en derramar vino u otro
licor en honor de los dioses como ofrenda de sacrificio.

De acuerdo a la evolucion del concepto tratado hasta este momento, respondere
pas6 al lenguaje corriente y al juridico con el significado genérico de ‘responder’,
‘contestar’. De su participio pretérito sustantivado responsum como ‘respuesta’,
‘satisfaccion a la pregunta’, ‘el obligado a responder de algo o de alguien’. Se
transform6 en Francia el derivado culto responsable, literalmente ‘el que puede dar
satisfaccion’, de donde también derivo el castellano responsable y responsabilidad.
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En términos juridicos, el individuo es responsable cuando de acuerdo con el
orden juridico, es susceptible de ser sancionado.

Por tanto, el concepto de responsabilidad viene del mundo y del derecho
romano. Y luego con el paso del tiempo, fue adaptado al mundo de la fe y de la ética
cristiana.

En el siglo XVII, aparece con el interés de los juristas por calibrar la reparacion
por los dafios ocasionados y la indemnizacion por dafios y perjuicios.

Posteriormente, con la redaccion del Cddigo Civil, la responsabilidad se
extendid a todos los ciudadanos y es lo que garantizaba los derechos de cada uno.

Hay derechos y deberes de los que hay que dar cuenta, de los que se es
responsable; es decir, de los que se puede exigir siempre cuenta.

2.1.2. La responsabilidad en el pensamiento occidental

Para algunos autores, el concepto de responsabilidad como objeto central de la
ética entra muy recientemente en la historia del pensamiento occidental de la mano de
Max Weber (2007), atendiendo a las cualidades que, segun él, debia poseer el hombre
politico, entre las cuales destacaban: la pasion, la mesura y, por supuesto, la
responsabilidad. Weber esperaba del politico acciones acordes con esa exigencia: que
atendiera a las consecuencias previsibles y aun imprevisibles de su obrar, como ética de
la responsabilidad, mas que acciones consistentes con la observancia de una maxima
privada, de una conviccion interior, o de una pureza de intenciones que pudiera acabar
por desligar al sujeto de la accién, de las consecuencias derivadas de su acto.

En definitiva, Weber identificaba distintas esferas de la vida humana que
escapaban a la moralidad, entre las derivadas de irresueltas tensiones entre moral y
politica, entre deontologismo y teleologia, o entre moral y religion, las cuales hacian
que los individuos trataran de ser consecuentes con su vision intima del buen obrar y
desconocieran los valores consagrados socialmente. Al mismo tiempo, estas
convicciones personales eran, por definicidn, imposibles de ser refutadas. Por lo que de
aqui derivd su propuesta de una ética de la responsabilidad, que atendiera a las
consecuencias previsibles de todos nuestros actos, buscando una adecuacion
satisfactoria de los medios a los fines.

Sin embargo, debemos reconocer que, a medida que se profundiza en la
cuestion, tendremos que admitir que la nocion de responsabilidad ha sido tratada por
innumerables pensadores con anterioridad a Weber, aunque por cierto, no en el mismo
reconocimiento.

Podemos encontrar referencias de la responsabilidad en la épica y en las
tragedias griegas, en Aristoteles y en los estoicos, siempre vinculando la nocion en
estudio con el problema de la libertad humana. San Agustin fue capaz de trascender este
nivel y proponer un nuevo tipo de responsabilidad: aquella que liga los actos humanos
con Dios y con el prgjimo; y Kant, de articular la responsabilidad con la autonomia de
la voluntad.

Estos antecedentes historicos nos permiten comprender que la responsabilidad se
encuentra enraizada en una larga tradicion filoséfica, a la que de buena gana se suma el
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estudioso aleman de origen judio, Hans Jonas, pues le sirve de base para aprovisionarse
de elementos heterogéneos.

Paralelamente a Jonas, otros pensadores actuales también recurrieron a la nocion
de responsabilidad y le otorgaron un lugar especial dentro de sus concepciones
filosoficas. Entre ellos, creemos que el més importante y digno de destacar es —sin
duda— Emmanuel Lévinas.

2.1.3. Responsabilidad como «acto de responder»

El concepto de responsabilidad, en su sentido mas amplio, podemos definirla
como la facultad de responder sobre algo que se haya hecho. Por tanto existen muchas y
variadas posibilidades, diferentes unas de otras, para entender este concepto. Sin
embargo lo que encontramos mayoritariamente es el hecho de que la responsabilidad
hace referencia, siempre, al ser humano (Ingarden, Romani, 1980). De acuerdo a esto,
solamente el hombre es o puede ser responsable de algo, ya sea juridica o moralmente.

El término castellano “responsabilidad” es un sustantivo abstracto, derivado de
otros términos mas simples y concretos, como el verbo “responder™... a la cabeza de
todos. Ser responsable es ser capaz de responder, de tener la capacidad de responder.
Esto, en principio, no es una caracteristica especificamente humana, ya que los animales
también responden, negativa o positivamente, segun el tipo de estimulo que reciben. Sin
embargo, todos nos negariamos a considerar a los animales responsables de sus actos.

Por tanto, los animales responden, pero no tienen responsabilidad, y esta sutil
diferencia tiene enormes consecuencias, ya que, aunque los animales responden, sus
respuestas estan naturalmente determinadas. De sus respuestas se puede y debe decir
que son ‘adaptadas’ a su ‘medio’, pero no son ‘correctas’ o ‘responsables’.

Max Scheler (2001) afirm6 que el hombre es el Gnico animal capaz de decir
“ino!”. Esto quiere decir que el hombre no vive en un medio pura y estrictamente
natural, sino en otro bien distinto: en un ‘mundo’ en donde debe vivir y convivir con
‘otros’.

El mundo es el &mbito de la responsabilidad moral. EI hombre tiene, por extrafia
y asombrosa paradoja, que adaptarse no a un medio, sino a un mundo; y para ello sus
respuestas no pueden ser meramente naturales, sino que necesitan ser responsables.

Pero lo que aqui nos compete no es la ‘capacidad general de responder’, sino la
capacidad especifica de responder del ‘otro’.
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2.1.4. Laresponsabilidad juridica

El concepto de “responsabilidad” es, posiblemente, uno de los mas utilizados por
los seres humanos. En la vida cotidiana, al leer un escrito, oir los noticiarios de radio,
television o internet o manejar un texto legal, nos encontramos con diferentes temas y
situaciones relevantes que aluden la responsabilidad de las personas en cada uno de
ellos. Y sin lugar a dudas, nos damos cuenta de que en los terrenos donde mas se utiliza
la “responsabilidad” es en el &mbito juridico y en al ambito moral.

El término “responsabilidad” se corresponde con los verbos y conceptos latinos
responderé y spondere, nociones habituales en la vida juridica romana.

Por responder se entendia como defender una cosa en un juicio o justificar una
accion.

Dentro de la vertiente juridica el concepto de responsabilidad se utiliza con un
sentido concreto que se refiere especificamente a un “ordenamiento”. Un ordenamiento
sin el cual nos seria muy dificil comprender el Derecho, ya que nos faltaria un elemento
por el cual reacciona el “ordenamiento” ante la persona que infringe una determinada
norma juridica.

Desde esta perspectiva, la responsabilidad es vista como la reaccion del
Ordenamiento juridico ante la infraccion de una norma por parte de un sujeto cuando se
dan unas determinadas condiciones establecidas por el Ordenamiento en cuestion.

De acuerdo a Kelsen: “esta concepcion de la responsabilidad como una reaccion
del Ordenamiento parte de la necesidad de que produzca la infraccion de una norma,
luego parte de un acto que, cominmente, llamariamos contrario a Derecho. Es decir,
parte de la realizacion de una conducta que un Ordenamiento dado considera
indeseable. Por tanto, al ser considerado este actuar como no deseable la
responsabilidad, como reaccion del Ordenamiento, expresa o manifiesta un reproche
juridico que se explicita en la sancion, sea ésta penal o civil. Asi pues, esta concepcion
de la responsabilidad se caracteriza por ver en la imputacion de responsabilidad una
reaccion del Derecho contra una actuacion que considera reprobable juridicamente
hablando” (1991, pp. 127-128).

Por otra parte, de acuerdo al significado de responsabilidad que se encuentra en
el diccionario RAE (21? edicion, 1992) podemos senalar: “Deuda, obligacion de reparar
y satisfacer, por si o por otro, a consecuencia de un delito, de una culpa o de otra causa
legal”. De acuerdo a esta concepcion del término encontramos reflejada la reparacion de
los dafios causados por una accion propia o de un tercero mediando dolo o culpa como
una responsabilidad subjetiva.

La responsabilidad civil subjetiva se refiere a un acto antijuridico que causa un
dafo que ha de ser reparado y en donde el caracter subjetivo le viene dado por el hecho
de que el criterio de imputacion subjetiva que utiliza es la culpabilidad del autor. A
pesar de que expresamente sigue siendo una responsabilidad basada en la culpa, en los
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articulos 1101 y 1902 del codigo civil se establece la culpabilidad como requisito para
la aparicion de la responsabilidad.

De acuerdo a todo lo expuesto en este apartado podemos entender que la
responsabilidad juridica esta referida principalmente a las consecuencias del acto de una
persona. Aqui el poder causal es la condicién basica de la responsabilidad, exista o no la
intencionalidad de cometer el acto. La imputacion de la responsabilidad es externa al
individuo que comete el acto y por tanto es juridica o legalmente cuestionable. Por tanto
la imputacion de la responsabilidad estaria ejercida por otros que piden o hacen rendir
cuentas al sujeto de la accion.

Ciertamente la responsabilidad juridica referida a una responsabilidad penal o
sancionadora es la que permanece mas cercana, en cuanto a su funcién y estructura, a la
responsabilidad moral. Ya que ésta se refiere a servir como refuerzo de las normas que
prohiben modelos de conducta.

La responsabilidad penal significa la realizacién de un juicio de valor negativo
sobre la conducta concreta del individuo. Por tanto, la responsabilidad penal se sustenta
sobre la culpabilidad, ya que, para poder imputar la responsabilidad por un acto a un
sujeto, ha de considerarse a dicho sujeto un agente moral, lo que implica admitir su
capacidad de libre decision.

Por otra parte, la responsabilidad civil objetiva no termina de definirse como una
responsabilidad pura sin culpa, ya que no asume la satisfaccion de los criterios de
imputacién objetiva como unico criterio de imputacion subjetiva, renunciando a todos
los demas. Y es en este campo de ambigiliedad donde ha de desenvolverse la teoria
general del derecho a la hora de intentar reconstruir el concepto juridico de
responsabilidad.

Por lo tanto, una persona responsable es aquella que desarrolla una accién en
forma consciente y que puede ser imputada por las derivaciones que dicho
comportamiento posea. De esta forma, la responsabilidad es una virtud presente en
todas las personas que gocen de su libertad.

2.1.5. Laresponsabilidad moral

A diferencia del significado de la responsabilidad juridica, la responsabilidad
moral es entendida como una suerte de rendicion de cuentas al tribunal de mi propia
conciencia moral, entendida como razén moral.

La conciencia moral no es otra cosa que el juicio de la propia razén sobre la
moralidad de las acciones que realizamos. La accion humana exige que sometamos
nuestras acciones al juicio de nuestra propia razon, al tribunal de nuestro saber. Y como
nuestra razon puede ser mas o menos ilustrada, mas o menos sabia, resulta que nuestra
conciencia también puede serlo.
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Dicho de otra forma, la conciencia es cualquier cosa menos un tribunal ciego; es
nada menos que el tribunal de nuestra razon, en tanto volcada a juzgar las acciones en
su condicién de buenas o malas, correctas e incorrectas (Jonas, 1995).

En relacion con este tipo de responsabilidad, Jonas considera que, “al igual que
la responsabilidad juridica, la moral también se refiere a la causalidad, pero no
basicamente a las consecuencias del acto, sino al acto mismo, a su cualidad” (Ibid., p.
162,).

Entonces, tanto de la responsabilidad juridica, como de la responsabilidad
moral, podemos decir, que la responsabilidad generalmente ha sido asociada al acto
cometido, tanto al acto mismo como a sus consecuencias, de forma que la persona es
responsable ya sea juridica o0 moralmente.

Sin embargo, la responsabilidad que aqui nos compete no es el concepto de
responsabilidad que adopta la forma de dar cuenta de las acciones y omisiones que la
persona realiza libremente, sino mas bien de dar respuesta ante la presencia del otro.

Por tanto nos centramos en la responsabilidad ética y no juridica, ya que como
Garcia Bar® dice: “de ningin modo no es moralmente licito imaginar que nuestra
responsabilidad se cifie a las acciones y las omisiones en cuyo primer origen nos

reconocemos a nosotros mismos como sujetos libres” (citado en Minguez, 2012, p.
109).

A través de este trabajo de investigacion intentaremos ahondar acerca del valor
de la responsabilidad como respuesta a algunas de las interrogantes principales respecto
a la educacion de las personas con discapacidad relacionadas a las carencias y
dificultades que se observan en su desarrollo integral, asi como también a su inclusién
en la sociedad.

Como podemos darnos cuenta, percibir la responsabilidad como disposicion de
alto valor en el ambito de la educacion en general, y en el de la educacion especial en
particular, nos hace presumir el reconocimiento de alguien que me prohibe ser
indiferente de €1, ya que “el lazo con el otro no se anuda mas que como responsabilidad,
y lo de menos es que ésta sea aceptada o rechazada” (Lévinas, 2000, p. 81).

Creemos que la educacion especial ha estado relegada a un segundo plano
respecto a la educacion en general y, por tanto, las personas que atiende esta modalidad,
ademas, han estado relegadas sutilmente a un segundo plano en nuestra sociedad. Por
tanto, creemos que la responsabilidad es un factor fundamental, tanto como valor y
propuesta educativa, para devolver la esperanza de cultivar un gusto especial por hacer
del educador un ser responsable de su vida y de la de los demas que tenga a su cargo,
confiado en si mismo, preocupado por sus alumnos y, sobretodo, por su futuro.

Como mencionamos anteriormente la educacién especial no tiene un lugar
privilegiado dentro del ambito educativo debido a que se encuentra en una situacion de
gran precariedad, no sélo en el aspecto econdémico sino mas bien en la incapacidad de

! Miguel Garcia-Baro (1993) en su obra “Ensayos sobre lo absoluto”, Madrid: S.L. Caparrés Editores.
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aportar criterios validos para que las personas con discapacidad puedan proyectarse
como seres humanos integrales e integrados a la sociedad.

Respecto a esto no podemos olvidar que la solucién a este problema no reside
solo en mas inversion econdmica e igualdad en el acceso a las nuevas tecnologias y en
una mejor formacion de docentes. Tampoco es suficiente la flexibilizacion y autonomia
de las escuelas y mejorar la calidad de la ensefianza, ya que es importante tener en
cuenta que las transmisiones siguen teniendo una grave dificultad para plantear
cuestiones fundamentales del ser humano: quién soy, qué sentido doy a mi vida, entre
otras (Minguez, 2012).

2.2. Responsabilidad en el campo de la ética

Como vemos en apartados anteriores, el término responsabilidad tiene una
interpretacion limitada, ya que solo lo restringe a dar respuesta tan solo de los actos
personales, y éstos no estan limitados a lo que decide libremente una persona, sino
también son acciones imputables, omisiones y estados que no se encuentran entre los
decididos. Basta con que nos percatemos de que nuestros actos, presentes o pasados,
desencadenan efectos que traen consigo nuevos efectos casi infinitos. Es decir, la vida
de cada uno de nosotros condiciona inevitablemente la vida de los demas, aunque sea de
modos distintos (Minguez, 2012).

En efecto, nuestros actos condicionan la vida de los demaés y, por ende, pueden
lograr que éstas sean mejores. Sin embargo, la preocupacién ética surge en el momento
en que a uno le importa lo que le pasa al otro con las cosas que uno hace, o con las cosas
que se estan haciendo en la comunidad a la cual pertenece. Pero para que me importe lo
que le pasa al otro tengo que verlo, y para verlo tengo que amarlo (Maturana, 1996). Por
ende, solo si vemos al otro como un verdadero “otro” estaremos siendo responsables de
él.

De acuerdo a lo anterior podemos ver que el concepto de responsabilidad
consiente multiples usos. Sin embargo, a lo que en este trabajo de investigacién nos
convoca es la responsabilidad en el plano de la ética y la moral. De acuerdo a esta
configuracion podemos decir que se trata de un valor que estd en la conciencia de la
persona y que le permite reflexionar, valorar y orientar las consecuencias de sus actos.

Siendo asi, la responsabilidad pasa a ser un elemento clave del juicio moral
mediante el cual evaluamos las acciones de nosotros mismos y, por ende se convierte en
un pilar irreemplazable dentro de la organizacion en la que se fundamenta la teoria ética
de la pedagogia.

La problematica de la responsabilidad ha sido discutida desde la antigiiedad,
como un problema de la culpa, de la imputabilidad y de la exigibilidad relacionadas con
la libertad de la voluntad humana, y recién a partir del siglo XIX se convierte en un
término relevante para la filosofia y, a partir del siglo XX, en un concepto filosofico
bésico (Wester, 2008).
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Podemos ver la evolucién del concepto de responsabilidad a lo largo de la
historia. Desde Aristdteles a Lévinas, pasando por Kant, Weber o Habermas, sélo por
enumerar algunos de los autores mas relevantes en el tema. Sin embargo, lo que aqui
queremos mostrar es el discurso de la responsabilidad para con el otro, ya que éste
incluye, ademds, una dimensién psico-socioldgica, debido a que considera el
sentimiento de responsabilidad como resorte emocional individual del sentirse afectado
por el otro y con la obligacion de hacer cargo de él (Wester, 2008).

Por lo anterior, poner énfasis en el término responsabilidad al conversar sobre la
ética, resulta decisivo e irremplazable en el fundamento de toda ética filosofica, debido
a que la responsabilidad apunta directamente a la alteridad, es decir, se es siempre
responsable de algo y de alguien.

Uno de los fildsofos més relevantes, y que mas ha contribuido en el tema de la
ética de la responsabilidad, ha sido sin duda alguna, Emmanuel Lévinas. Este filsofo
contemporaneo nos ofrece una propuesta que nos plantea seriamente la busqueda del
sentido de la responsabilidad y de la alteridad. Por tanto, la ética es enfocada como la
Unica via para la salida del ser, dicho en palabras de Levinas, la ética es la primera
filosofia que se contrapone con toda la tradicion filoséfica occidental, ya que nos
permite pensar en el otro; lo que desde el punto de vita ontoldgico resultaba imposible.

Segun la ética levinasiana, la responsabilidad es compromiso, por tanto hacerse
cargo del otro implica que frente a cualquier otro he asumido una obligacion que no
puedo desatender. Por tanto la responsabilidad pedagdgica podemos definirla como una
respuesta ética a la demanda del otro que so6lo puede ser satisfecha cuando el profesor se
hace responsable de su alumno/a y sélo asi podemos decir que estamos en condiciones
de educarlo y ayudarlo a mejorar su calidad de vida y a desarrollarse de manera integral.

2.2.1. Responsabilidad ética desde la perspectiva de

Emmanuel Lévinas

En primer lugar queremos presentar al filésofo y pensador por excelencia
Emmanuel Lévinas, ya que solo conociendo, aunque sea ligeramente su historia,
podremos comprender como llega al concepto de responsabilidad y qué es lo que
significa para él.

Emmanuel Lévinas nace en Lituania en el afio 1905 en el seno de una familia
judia; y muere en Francia (Paris) en el afio 1995. En 1923 comienza sus estudios en la
Universidad de Estrasburgo para trasladarse posteriormente en 1928 a la Universidad de
Friburgo en Alemania, en donde se inicia en los estudios de fenomenologia con Husserl,
padre de esta disciplina filosofica. En Friburgo se relaciona con Martin Heidegger,
quien tendra sobre él una gran influencia. En 1930 obtiene la nacionalidad francesa.

El pensamiento de Lévinas se relaciona directamente con sus experiencias,
vicisitudes y sufrimientos que vivio durante la segunda guerra mundial. Su familia
entera, a excepcion de su hija y esposa que se escondieron en un monasterio frances,
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murieron en el Holocausto. Como ciudadano y soldado francés fue prisionero de guerra
y obligado a realizar trabajos forzados. Esta experiencia, junto con la afiliacion de
Heiddeger al Movimiento del Nacional Socialismo nazi, lo condujo no s6lo a una crisis
existencial profunda, sino ademés a apartarse de la preocupacion de éste por el ‘Ser’
(Dasein) para entrar de lleno al campo de la ética, en la década de los cincuenta.

A continuacion establece didlogos con otros dos importantes filésofos, Franz
Rosensweig y Martin Buber, quienes han abordado con profundidad la relacion de
alteridad, y comienza a trabajar el tema de la Responsabilidad y la relacion ‘cara a cara’
con el Otro.

Para Lévinas la ética estd mas alla del Ser, por lo que su preocupacion no se
puede remitir solo a la “comprension del ser”. Por el contrario, se debe cuestionar la
ética sobre la Responsabilidad, la relacién del Ser con el Otro y al encuentro con el
Otro. Es decir, mientras que la preocupacion central del pensamiento filosofico
occidental es la del Ser, Lévinas se cuestiona por lo que esta mas alla de la totalidad del
Ser, por lo que trasciende, lo que es infinito.

Para comprender un poco mejor a este filosofo citaremos algunas de sus
reflexiones: “El pensamiento es atenciéon a otro, respuesta a su rostro, busqueda de la
comunicacion, consideracion de las dificultades del otro. La cercania del otro no es para
conocerlo, sino para mantener una relacion ética en el sentido de que el otro me afecta y
me importa, por lo que me exige que me encargue de él, incluso antes de que yo lo elija.
Por tanto no podemos guardar distancia con el otro. El otro es el origen de la
Responsabilidad” (2004, p. 56).

Hermosas y profundas palabras que reflejan la Responsabilidad en todo su
esplendor. Creemos, al igual que Lévinas, que la Responsabilidad sélo puede ponerse
en activo cuando somos responsables por alguien, y ante todo cuando ese alguien nos
importa, ya que sélo a través de los actos mas sublimes y bondadosos que podemos
sentir como seres humanos podemos desplegar la fina sensibilidad que nos deja ver y
escuchar los reclamos y llamadas que nos hace el Otro.

Por tanto nos deja muy en claro que para la salud espiritual, es necesario
encontrar un fundamento inconmovible de la vida ética. Y éste se encuentra Unicamente,
a su entender, en el encuentro con el otro, en la relacion ineludible con quien se me
revela a través de su rostro y me llama enérgicamente a una solidaridad responsable
(Daros, 2001).

El encuentro con el otro es posible, de manera directa, a través del rostro. Este es
la expresion del encuentro més alla del ser. Sobre ello Lévinas (1987) considera que la
filosofia debe comenzar por la ética que se expresa en el rostro, ya que a través de él la
persona se muestra en toda su esencia y desnudez y se dirige a la conciencia moral de
quien esta enfrente.

Todo aquello nos hace reflexionar acerca del gran valor de la persona, y por lo
mismo, no se puede reducir a un objeto de pensamiento. “La verdadera esencia del
hombre se presenta en su rostro” (Lévinas, 1987, p. 95), y por ello el encuentro a traves
del rostro es lo que nos llama a ver lo invisible y subjetivo del ser humano.
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El pensamiento da un significado a todo aquello que conoce, sin embargo
cuando un ser humano se nos manifiesta a través de un rostro éste no se puede reducir a
un objeto de conocimiento, ya que, “la relacion con el rostro no es conocimiento de
objeto” (Daros, 2001, p. 45).

La relacion con el otro es responsabilidad ante un rostro, y ésta es lo que nos
individualiza como personas (Lévinas, 1987).

Para este autor no existe moralmente una simetria o reciprocidad, ya que la
relacién con el rostro es la asimetria. Expresado en sus palabras: “la relacién con el
rostro es la asimetria, ya que en el punto de partida me importa poco lo que el otro sea
con respecto a mi; para mi, él es ante todo aquel de quien yo soy responsable” (Ibid., p.
143). Sin embargo, ante esta situacion existe un limite respecto a que el que amenaza al
projimo, el que apela a la violencia “ya no tiene rostro”, ya que en el pensamiento de
Lévinas podemos ver que existe un mensaje de grandeza humana, de preeminencia de la
moral basada en la responsabilidad y en el amor. Estos dos valores, lamentablemente,
no siempre estan presentes entre nosotros, y por lo mismo, atentan contra toda l6gica
social.

Amor y responsabilidad estan dentro de los principios éticos de la filosofia que
Lévinas nos sefiala y nos advierte que para humanizar el mundo la filosofia debe pasar
de ser amor a la sabiduria para convertirse en sabiduria acerca de que es amar al otro.

La libertad del hombre es lo que hace que éste pueda hacer cualquier cosa, sin
embargo, solo si el ser humano es responsable del otro “es humano”. Es decir, so6lo si
ante el rostro del otro actla de acuerdo a la ética podemos decir que el hombre es
humano. La presencia del otro es lo que nos cuestiona y nos hace actuar de manera
responsable y reaccionar ante el rostro que nos conmueve, es encontrar la identidad
misma de un ser humano (Lévinas, 1987).

Otro aspecto fundamental que podemos destacar del pensamiento de Lévinas es
que ‘el otro cuenta mas que el yo mismo”, y por tanto, amar es “temer por otro y
socorrer su debilidad”.

Entonces, la expresion sacada de las Sagradas Escrituras: “Ama al projimo como
a ti mismo”, en donde se manifiesta que el amor mas profundo es el que nos tenemos a
nosotros mismos, se ve trastocada por la manifestacién que nos hace Lévinas, quien la
convierte en: “Ama a tu projimo: eso eres t mismo”, esto nos quiere decir que el otro
se convierte en la medida de mi amor y también de lo que yo soy, o sea el otro es la
prioridad con respecto a mi.

Para Leévinas el rostro es el despojo total, “la [vulnerabilidad] que constituye la
proximidad a Dios: la huella de Dios. El rostro es la unica huella que no hace inmanente
lo trascendente: Huella significa mas alla del ser” (1987, p. 56).

A través de estas palabras no podemos desconocer que para Lévinas Dios es
infinito, infinito en su amor y responsabilidad para con el Otro. Ese Otro que
conocemos a través del rostro y a través del rostro podemos encontrar a Dios. Nos
acercamos a Dios en la medida en gue nos acercamos a los Otros, porque como bien nos
dice este autor: “Amor significa, ante todo, acoger al Otro como un ta” (Ibid, p. 83).

Para Lévinas (1987) el Rostro se convierte en infinito, porque éste, sobre todo
por su caracter de indefension y vulnerabilidad, es como la huella que nos acerca a
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Dios. Por tanto es un rostro que debe ser amado y del cual debemos hacernos cargo. Yo
me debo al Otro hasta el punto de sustituirlo en el dolor injusto para que no lo sufra.

Como podemos ver, Lévinas es uno de los filosofos contemporaneos que mas ha
desarrollado el concepto de Responsabilidad desde la alteridad como nucleo de la ética.
Para este autor la exigencia ética no emerge del yo sino del otro, cuya presencia “nos
obliga”.

De acuerdo a lo anterior, la responsabilidad para con los deméas es algo
inherente a nuestra condicion de seres humanos y no estd sujeta a libre eleccion. La
Ilamada del otro y el sentido de justicia que brota de la misma nos exigen una repuesta.

El concepto de responsabilidad, a que hace referencia Lévinas, es la clave de la
ética que él mismo plantea. Es decir, la responsabilidad del yo que ha de responder del
otro, de su libertad, de su sufrimiento, de su dolor. Esto es, yo respondo del otro, porque
éste, que se me da como rostro, y que me habla, demanda de mi una respuesta a su
sufrimiento, a su dolor, a su vulnerabilidad. El yo es responsable del otro, porque el otro
se da, y se deja ser reconocido en el huérfano, en la viuda y en el extranjero. Y el yo es
impelido, imperativamente, a la responsabilidad por el Otro en el Mismo. Obviamente,
el Yoy el Otro, alteridad trascendente, forman juntos la humanidad, que a su vez, es
fraternidad (2004, p. 84).

Por tanto la responsabilidad, la reclamacion de mi presencia y ayuda, se perfilan
como posibilidades que se abren de forma radical en mi existencia ante el estar del otro
frente a mi.

Para entender ain mejor la percepcion de Lévinas sobre el concepto de
Responsabilidad, mostraremos la respuesta que éste le da a Philippe Nemo cuando le
pregunta: ¢qué entiende por responsabilidad?, cuestion a la cual responde el filésofo
lituano-francés: “la responsabilidad es la estructura esencial, primera y fundamental de
la subjetividad; puesto que es en términos éticos como describo la subjetividad. La ética
aqui no viene a modo de suplemento de una base existencial previa; es en la ética
entendida como Responsabilidad donde se anuda el nudo mismo de lo subjetivo™.
Pienso, sigue Lévinas, que “la responsabilidad como responsabilidad para con el Otro,
como responsabilidad con el Otro; asi pues, como responsabilidad para lo que no es
asunto mio o que incluso no me concierne; 0 que precisamente me concierne, €s
abordado por mi como rostro” (2000, p. 78).

A través de la respuesta de Lévinas podemos percibir un elemento fundamental,
el profundo significado de lo que es ser persona y lo que es vivir humanamente a través
del desvivirse por el Otro, ya que la responsabilidad para con el Otro es parte de la
esencia del ser humano, mostrandose como algo a lo que no podemos renunciar.

Tal como nos explica Lévinas: “la responsabilidad no es un simple atributo de la
subjetividad como si ésta existiese ya en ella misma, antes de la relacion ética. La
subjetividad no es un para si; es inicialmente para el otro. El otro no es préximo a mi
simplemente en el espacio, o allegado como un pariente, sino que se aproxima
esencialmente a mi en tanto yo me siento —en tanto yo soy- responsable de é1” (2000, p.
80).
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Entonces podemos decir que la responsabilidad se liga con el Otro, reconociendo
al otro como alguien que se abre y nos interpela. La relacion con el Otro no significa
considerarlo un objeto o alguien a quien le comunico un conocimiento. Este Otro que
conmueve los cimientos del sujeto no es otro conceptualizado, sino otro que irrumpe a
la manera de rostro. El rostro, desborda todo concepto o logos que lo intenten definir. El
Otro como lo absolutamente extrafio que nos abre posibilidades y mundos
desconocidos. Este Otro nos capta haciéndonos su rehén por la Responsabilidad que
requiere y demanda. Es esta demanda el nucleo de la ética levinasiana, que puede
definirse como una ética desde la asimetria descrita por la que en la relacion con el Otro
nos impone su ley.

2.3. Laresponsabilidad en el marco tedrico de la educacién

Para comenzar este apartado creemos importante dar a conocer algunas ideas
respecto al concepto de responsabilidad, ya que paulatinamente queremos llegar a éste
como fenémeno educativo fundamental y componente esencial de la pedagogia.

Para Escamez (2001) la responsabilidad es la cualidad de la accion que hace
posible que a las personas se les pueda demandar a que actien moralmente. Porque
moral y éticamente es la Unica forma de que la responsabilidad pueda contemplarse
como un valor, ya que, ineludiblemente, estas acciones tienen efectos para las otras
personas.

Es decir, cuando nuestras acciones afectan a los demas, la conciencia de nuestro
poder tendria que generar el sentimiento vivo del deber de nuestra accién para
garantizar tal existencia y dignidad. Esa especie de responsabilidad viva por los demas
es denominada por Jonas como “ética de la responsabilidad”; sobre esta base es posible
determinar, con cierta claridad, en qué consiste el bien humano y el alcance de los
efectos de la accion humana sobre la humanidad (1995).

Para Jonas la responsabilidad es el cuidado, reconocido como deber por otro ser,
cuidado que, dada la amenaza de su vulnerabilidad, se convierte en preocupacion. El
prototipo de responsabilidad es la responsabilidad del hombre por el hombre, y la
responsabilidad primordial del cuidado paterno es la primera que todo el mundo ha
experimentado en si mismo (lbid., p. 79).

Como podemos ver la responsabilidad ya no es una simple accién o una cualidad
personal para responder a los compromisos contraidos. Tampoco reemplaza los
principios morales que se han venido planteando en las tradiciones éticas, ni tampoco
las virtudes por las que se considera a una persona moralmente educada, sino que aporta
nuevas obligaciones que nunca habian sido tomadas en consideracién hasta este
momento (Escamez, 2001).

De acuerdo a lo anterior este concepto se ha ido fortaleciendo, y gracias a
nuevos enfoques y aportaciones se ha ido transformado paulatinamente  de
“responsabilidad” a la “ética de la responsabilidad”.
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El tipo de obligaciones, que la ética de la responsabilidad estimula a descubrir,
no esta referido solo a personas individuales, sino también a comunidades sociales, ya
que la mayoria de los grandes problemas éticos, que plantea la civilizacion moderna se
ha vuelto un asunto social. Dentro de las comunidades mas destacadas, y en las que nos
queremos adentrar, esta la comunidad educativa, ya que creemos que ocuparnos de ella
es la respuesta mas clara para poder entender, desde nuestra dptica como educadores, la
ética de la responsabilidad.

Hacemos nuestras las palabras de Jonas cuando se pregunta: “qué le sucederia a
‘eso’ si yo no me ocupara de ello” (1995, p. 108). Cuando pensamos en educacion,
creemos que los educadores deben ser los protagonistas en el sentido de preocuparse
pero fundamentalmente en el ocuparse de los temas que le competen y le comprometen.

Sobre lo anterior Corominas nos dice: que cuando tenemos la obligacion de
hacer algo, el hecho de conocerlo bien, aceptarlo libremente y cumplir con el deber lo
mejor posible se llama actuar con responsabilidad (1995, p. 48).

Sin embargo, para actuar con responsabilidad el hombre no se comprende sin los
otros, sin la dimension social que lo humaniza, y entre todos los posibles, los mas
proximos, los que mas permanecen en su entorno, que son ademas quienes mMas
contribuyen a su propio desarrollo y satisfaccion personal.

Para adentrarnos en el ambito que nos convoca comenzaremos sefialando que
educar en la responsabilidad, ademas requiere prestar atencion en aquellos momentos de
la vida cotidiana en los que inicialmente no existe una intencién explicita de educar,
momentos en los que se manifiestan con mayor espontaneidad y de forma mas
auténoma porque es entonces cuando se pueden desencadenar situaciones en las que es
mas facil potenciar la educacion.

Desde siempre explicar lo que sucede en el aula ha sido y es la gran aspiracion
de la pedagogia, que sin duda ha sido un tema relevante en este ambito. Y a través de
ello se ha acentuado el nivel de racionalidad y se ha optimizado la accién educativa.

Sin embargo esta preocupacién por la eficacia y el control de los aprendizajes,
sin duda necesaria en la accién educativa, no ha dado lugar, en la misma medida, a una
ensefianza mejor en todas las dimensiones de la persona. Una pedagogia mas racional y
cientifica no ha dado paso a una pedagogia con rostro humano (Ainscow, 2001).

En las aulas existe toda una trama de relaciones que no pueden explicarse
mediante metodologias de corte positivista: interaccion, comunicacion, ética...; en las
aulas fluye una corriente de vida que se resiste a ser explicada desde metodologias
positivistas (Abdallah & Pretceille, 2001).

Por tanto creemos que no hemos sido capaces de practicar una ensefianza que
ayude a la formacion de personas; que si en teoria hemos asumido que debemos educar
a la persona en todas sus dimensiones, en la practica la hemos limitado al desarrollo de
habilidades y destrezas, olvidando, como bien lo decian Ortega y Gasset (1973) que las
raices de la cabeza estan en el corazon.
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La preocupacion, la empatia y el interés por el otro no han sido elementos que
formen parte de una persona en proceso de aprendizaje, ya que nos hemos centrado en
una educacion centralizada en los intereses de la escuela y de la sociedad. Por lo que el
desarrollo integral de las personas ha sido postergado generando un autismo en la
ensefianza que las incapacita para insertarse en la sociedad (Escudero, 2001).

Por ello s6lo hemos observado una relacion didactica entre un profesor y un
alumno, y no hemos tomado en cuenta que la esencia de la relacion educativa entre
ambos es y debe ser ética. Es en esta situacion en donde se produce un encuentro del
que se sabe responsable del otro, obligado a dar respuesta a sus demandas y
necesidades.

Palabras como programacion, objetivos, competencias, resultados, estrategias,
etc., no son las unicas que orientan la accion educativa, porque hay otras como
responsabilidad, acogida, hospitalidad, esperanza, reconocimiento, inclusion, compafiia,
acompafiamiento o compasion que invitan a repensar la educacion (Mélich, 2010, p.
19).

Creemos que en esta relacion educativa el primer elemento que debemos
abrazar es el de la acogida, aceptar a la persona en su realidad concreta. El
reconocimiento del otro como alguien, valorado en su dignidad irrenunciable de
persona.

Reconocer al otro, como alguien que nos llama y nos muestra sus necesidades,
es, por decirlo de alguna forma, el enigma que debemos desentrafiar en nuestras

practicas pedagogicas. Porque educar exige, en primer lugar, salir de si mismo, “es

hacerlo desde el otro lado, cruzando la frontera”; es ver el mundo desde la experiencia
del otro (Béarcena & Mélich, 2003, p. 210).

Efectivamente, hacerse cargo del otro y atender sus demandas y llamadas exigen
la respuesta responsable, asumir la responsabilidad de ayudar al alumbramiento de una
“nueva realidad”, a través de la cual el mundo se renueva sin cesar (Arendt, 1996).

Por tanto para poder hablar de educacion, una de las condiciones fundamentales
para que ésta sea eso y no otra cosa, es hacerse cargo del otro de manera responsable.
La razon de ser de la educacion y sus origenes estan en la responsabilidad ante la
presencia del otro. Porque no es posible educar sin el reconocimiento del otro y sin la
voluntad responsable de hacerse cargo de él.

No es posible educar si el alumno no percibe en el profesor que es reconocido
como alguien con quien se quiere establecer una relacion ética, y como alguien que es
acogido por lo que es y en todo lo que es.

No se acoge a un ser abstracto, sin pasado ni presente, sino a alguien que vive
aqui y ahora. Y sus “circunstancias”, en su pasado y su presente, son inseparables del
acto de la acogida. De otro modo, hacerse cargo del otro, no dejaria de ser una
expresion vacia, carente de sentido... Si esta relacion ética de acoger al otro y hacerse
cargo de él no acontece, se da solo ensefianza, instruccion, pero nada mas (Ortega,
2004, p. 7).
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Citando las palabras de Minguez (2012), creemos que “educar es un acto de
responsabilidad para con el otro”. Pero para poder llevar a cabo esta mision, lo primero
que debemos hacer es aceptar que todo hombre es mi préjimo y que esta verdad solo se
obtiene de la experiencia inmediata de la responsabilidad del yo y del nosotros respecto
de la injusticia, el sufrimiento y la miseria de quienes tengo a mi lado.

A nuestro entender, en una situacion educativa lo més importante no es el
curriculo vigente, ni las estrategias de ensefianza aprendizaje, ni los recursos con los que
contemos para emprenderla y atender al alumnado. En nuestra opinién lo més
importante es la relacion educativa que se establezca entre profesor y alumno. Porque,
al igual que Boixader, creemos que “la auténtica relacion educativa surge cuando hay
experiencia de dicha relacion, cuando el maestro es consciente de su responsabilidad y
la asume, dando respuesta y atendiendo, en su singularidad, a cada uno de sus
discipulos™ (2010, p. 16).

Siguiendo con las ideas de Boixader estamos de acuerdo con que “la educacion
empieza en el momento en que uno siente la “voz”, “la llamada del otro”, en el
momento en que uno quiere dar una respuesta solicita a ese otro que nos requiere. En
una relacion educativa, €tica, el educador se hace responsable del otro, su alumno o
alumna, le escucha, le atiende, le acompafia y acoge” (Ibid., p. 15).

Para terminar este apartado queremos decir que para abordar la responsabilidad
pedagdgica como condicién esencial de la labor docente, el autor principal de este
trabajo de investigacion serd Max Van Manen, quien es sin duda uno de los que méas
claramente ha traducido al campo de la pedagogia practica y vivida las ideas fuerza del
tema de la “responsabilidad pedagogica”.

2.3.1. Aproximacion a la responsabilidad pedagégica segin

Max van Manen

Para abordar la responsabilidad pedagdgica como principio y valor ético, y como
condicion esencial de la labor docente, nuestro referente principal serda Max Van
Manen.

Max Van Manen nacio en el afio 1942 en Hilversum (Paises Bajos). Después de
emigrar a Canada en 1967, ensefid durante varios afios en la Escuelas Publicas de
Edmonton; obtuvo el titulo de Doctor en 1973 en la Facultad de Educacion de la
Universidad de Alberta, Canada. Y en 1973 se convirtio en un ciudadano canadiense.

Desde 1973 a 1976 trabajo en la Universidad de Toronto como profesor asistente
del programa de estudios y la educacién social. Durante los afios 1980 y 1990, ensefid
en el Programa de Postgrado de verano de la Facultad de Educacion de la Universidad
de Victoria como profesor visitante. Se incorpor6 a la Universidad de Alberta en el afio
1976 y, hasta que se jubild, en el afio 2008, fue profesor de Educacion Secundaria en los
métodos de investigacion, la pedagogia y los estudios del plan de estudios.
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En la actualidad es profesor emérito de la Universidad de Alberta, y profesor
adjunto en la Universidad de Victoria.

Este autor holandés-canadiense, quien en relaciobn a la responsabilidad
pedagogica, tiene su inspiracion principal en las tesis de Lévinas, es sin duda uno de los
que mas claramente ha traducido al campo de la pedagogia practica y vivida las ideas
fuerzas de este importante fildsofo lituano-francés sobre el tema de la “responsabilidad
pedagogica”. La traduccion pedagdgica del planteamiento de Lévinas nos la ofrece Max
Van Manen en su libro El tacto en la ensefianza.

Dentro del planteamiento pedagdgico de Van Manen, creemos necesario dar a
conocer, el mas pertinente, para comenzar a adentrarnos al tema que nos convoca: « Las
tres condiciones de la pedagogia son las siguientes: el amor, la esperanza y la
responsabilidad. Porque, ¢es posible ser un profesor auténtico sin tener en la actividad
educativa una orientacion hacia los menores de afecto carifioso, de esperanza confiada
y de responsabilidad [pedagdgica] en relacion a éstos? » (1998, p. 78).

En diversos trabajos este autor va exponiendo, dentro de la pedagogia practica y
vivida, las ideas fuerza de que conforman la estructura de la «responsabilidad
pedagdgica». A continuacion presentamos algunas ideas que representan el profundo
significado de ser un auténtico profesor:

«Hay algo en los pequefios que nos estimula y nos atrae hacia ellos de forma muy
concreta [...] Esa inclinacion pedagogica es la que nos llama, la que nos emplaza a
escuchar sus multiples necesidades” (1998, p. 41-42). “Podriamos decir que la
debilidad o vulnerabilidad del nifio se convierte en una curiosa fuerza [moral] sobre el
adulto [...] Por supuesto, cabe la reaccion de ignorar simplemente al nifio y seguir con
nuestros asuntos, como si no tuviéramos responsabilidad pedagogica. ¢Por qué tengo
que escuchar a un nifio? ¢Qué tengo que ver con su vida? De hecho, lo que hacen
algunos es ignorarlos. Pero, para otros —ijpara los mas auténticos!— desatender ese
sentimiento de responsabilidad no les es sencillamente posible. Un nifio me pide
ayuda, y siento que debo actuar de forma receptiva y responsable con él. Si;
‘sentirse reclamado’ es lo mas importante, el significado mas profundo de ser
educador o pedagogo » (Ibid., p. 109).

Este reconocido pedagogo ha ido descubriendo, a lo largo de sus numerosas
reflexiones e investigaciones, la teoria y practica de la “responsabilidad pedagogica”,
que esta en el centro de la pedagogia y es la esencia de todo profesor verdaderamente
implicado.

En primer lugar, debemos decir que Van Manen (1998) nos presenta una nueva
concepcion acerca de lo que entendemos por pedagogia, esto es “una ciencia humana”
singular que busca, ante todo, “humanizar” a los nifios en formacion, buscando con
tacto y sensibilidad el “bien pedagdgico” de cada uno de ellos.

Por tanto, el profesor que busca el bien pedagdgico de cada uno de sus
alumnos/as, s6lo puede hacerlo a través de una genuina y permanente “relacion
pedagogica”. Para Van Manen esta relacion es un fin en si misma y no un simple medio
a través del cual el profesor puede conseguir algunas metas académicas. Nuestro autor
va mas alla, y buscando a fondo en las tesis centrales de Lévinas, nos muestra que, en la
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practica, lo fundamental de todo buen profesor es, precisamente, la vivencia intensa y
comprometida de su «responsabilidad pedagdgica».

Por tanto es importante recordar que, al igual que VVan Manen, entendemos que
la «pedagogia», relacionada con la alteridad, es una experiencia vivida por los
profesores en el contacto mantenido con los “Otros” mas proximos a ellos, es decir, sus
alumnos y alumnas.

Entonces, cualquier alumno se convierte en Otro que entra con su llamada en la
vida de todo profesor implicado vy, al entrar de esta forma en su ser, se transforma de
inmediato en “su” alumno, y no en “uno” mas de la clase. Y desde aqui el verdadero
profesor despliega toda su sensibilidad para captar los continuos reclamos y necesidades
de todos y cada uno de “sus” alumnos, y se ve impulsado a responderlas haciéndose
cargo de cada una de ellas. Podemos decir entonces que este es el origen de la
“responsabilidad pedagdgica” y de aqui en adelante los reclamos y llamadas de todos
los nifios y jovenes que le han sido confiados encuentran eco en lo méas profundo de su
ser. Aqui, el bien pedagdgico de cada nifio a su cargo se convierte, aun presentandose
usualmente en maltiples formatos de vulnerabilidad, en una fuerza moral que no puede
dejar de recibir de una forma incluso conmovedora (Jordan, 2012).

La «responsabilidad pedagdgica» que viven, a través de su compromiso, los
mejores profesores ante los reclamos y “llamadas” que les llegan permanentemente de
todos y cada uno de sus alumnos y alumnas, tanto en el contexto del aula como en otros
en los que también se encuentran ambos protagonistas educativos claramente
relacionados, es lo que queremos dar a conocer y resaltar para su mejor entendimiento y
reflexion.

Respecto a la vulnerabilidad Van Manen nos dice que, la vulnerabilidad del
alumno/a se convierte en una curiosa fuerza moral sobre el adulto (...), y por supuesto,
cabe la reaccion de ignorarlo y seguir con nuestros asuntos como si no tuviéramos
responsabilidad pedagdgica (...) Pero, para los «profesores més implicados» desatender
ese sentimiento de «responsabilidad» no les es, sencillamente, posible. Un «alumno»
me pide ayuda y siento que debo actuar de forma receptiva y responsable con él. Si;
«sentirse reclamado es el significado mas profundo de ser profesor» (1998, p. 109).

Ser reclamado por otro es una situacion cotidiana, que en mayor o menor
medida, todos nos vemos expuestos dia a dia, sin embargo la receptividad ante estas
Ilamadas es lo que hace gque ante tales situaciones actuemos de manera responsable.

Llevando este concepto al ambito de la educacion especial la responsabilidad
pedagoOgica implica una sensibilidad penetrante y viva, capaz de captar las
manifestaciones propias de la vulnerabilidad de los alumnos y alumnas que ahi son
atendidos. Un profesor para ver las necesidades mas intimas y silenciosas de sus
alumnos/as debe desplegar una cierta sensibilidad que da el tono sublime y necesario
para relacionarse con cada uno de ellos.

Un profesor verdaderamente implicado con sus alumnos y alumnas posee esa
sensibilidad, pero no podemos pretender que ésta se adquiere de manera innata y que
solo los ‘elegidos’ pueden poseerla, o que es posible obtener a través de cursos o
talleres. La sensibilidad a la que nos referimos es aquella que nos permite captar con
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sutileza los mas intimos, y a veces imperceptibles, reclamos en el ambito de la
responsabilidad pedagdgica.

Esta responsabilidad es una tarea para la que se necesita una sensibilidad
extrema (...) Es también la expresion de nuestra experiencia de encontrarnos con el
nifilo como una persona que ha entrado en nuestra vida, que nos reclama, que ha
transformado nuestra vida. En este Gltimo sentido, el propoésito pedagdgico ha de
entenderse como una receptividad conmovedora a la que nos sentimos impelidos
cuando estamos ante ¢1” (Van Manen, 1998, p. 36).

Ante esta situacion solo podemos entender que la pedagogia es mas que una

ciencia, ademas es un encuentro entre personas que se relacionan y se influencian
mutuamente, y por tanto transforman nuestra manera de ver y pensar sobre ella.

2.3.2. Laresponsabilidad en el centro de la experiencia pedagédgica

Durante décadas se ha pensado y desarrollado la educacion desde el modelo de
la eficacia, y el control/gestion de las variables que intervienen sobre los procesos de
ensefianza aprendizaje se ha convertido en la preocupacion prioritaria de la practica
pedagdgica.

Informar y explicar lo que sucede en la sala de clases ha sido y es la gran
pretension del “saber” pedagdgico, objetivo muy importante y al que no se le pueden
desconocer sus méritos de optimizacién de la accidn educativa, asi como el aumento del
nivel de racionalidad. Sin embargo, esta preocupacion por la eficacia y el control de los
aprendizajes no han resuelto los problemas ni han logrado, en la misma medida, una
mejora en la ensefianza y en el desarrollo de todas las dimensiones de la persona.

Hace mas de una década Van Manen aseveraba: “La nocién de educacion,
concebida como un proceso vivo de compromiso personal entre un padre y un nifio
pequefio o entre un profesor y un alumno podria desaparecer en un medio cada vez mas
corporativo, directivo y tecnificado” (1998, p. 20). Retomando esta argumentacion, esta
situacion sigue vigente y se hace cada vez mas latente en el presente siglo XXI. Por tal
motivo, abogando a la firme conviccion que nos mueve, acerca de que la educacion
esta “llamada” a humanizar a los individuos que interactuan cotidianamente y tienen la
posibilidad de vivir este proceso, proponemos este trabajo de investigacion. En este
contexto, la responsabilidad aparece como un significado y una condicion fundamental,
sin la cual cualquier intento educativo no tiene sentido y no cumple con las maximas a
gue esta destinado.

Ciertamente, creemos al igual que Jordan (2015) que debemos cambiar el
paradigma de lo que entendemos por pedagogia y concebirla como: una “ciencia
humana” singular que busca, ante todo, “humanizar” a los menores en formacion,
buscando con tacto y sensibilidad el “bien pedagdgico-personal” de cada uno de ellos.

Este “bien pedagdgico-personal” es lo que en la practica debemos descubrir. Y
por otra parte, debe representar lo mas valioso y fundamental de todo buen profesor que
vive intensa y comprometidamente la «responsabilidad ética-pedagdgicax.
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De acuerdo a las tesis de Van Manen, referente en nuestro ambito, y
particularmente en nuestra investigacion, la pedagogia no se agota ni en una ciencia ni
en una tecnologia, en el sentido que convencionalmente se le suele dar desde ese punto
de vista en nuestro tiempo. Para este autor y para los que piensan en una linea parecida a
¢l, “la esencia de la educaciébn es menos una empresa técnica que una actividad
normativa” (1998, p. 25). Decir que es, primordialmente, una actividad normativa
equivale a reconocer que la actividad educativa estd siempre orientada en la préctica
concreta de cada momento a la busqueda de lo que es mejor para cada uno de los nifios
0 jovenes a quienes se esta ensefiando o formando, y, en definitiva, ayudando a su
crecimiento y maduracion global. En este sentido normativo “siempre hay una
dimension ética-moral en lo méas intimo de la pedagogia, en cuanto ésta siempre
presupone discernir entre lo que es bueno y lo que no lo es para cada menor en cada
situacion singular” (Ibid., p. 59).

Cuando se usa el término “educacion” se pretende hacer referencia “a la
ensefianza y el aprendizaje de nifios y adultos en instituciones tales como escuelas,
facultades y universidades”. En Europa y Holanda el campo semantico es mas amplio y
abarca también la nocion de crianza familiar. En cambio, pedagogia se refiere a “todas
aquellas areas en que los adultos conviven con los nifios, por el bienestar de esos nifios,
su crecimiento personal, su madurez y su desarrollo. Naturalmente, la pedagogia
también incluye el aprendizaje escolar” (1998, p. 43).

Asi como “curriculo” se orienta mas hacia las estructuras y las fases de estudio,
“pedagogia” se acerca mas a “los elementos humanos y personalistas de la educacion
tanto escolar como paternal y describe un campo mas amplio de las relaciones adulto-
nifio que la ensefianza” (Ibid., p. 44).

La conclusién de Van Manen es que “Pedagogia es un término util precisamente
porque su uso en Norteamérica es todavia bastante escaso. En el diccionario Oxford la
palabra “pedagogia” tiene connotaciones peyorativas. Por tanto, adoptaremos, como en
el texto “El tacto en la ensefianza”, la palabra “pedagogia” para evitar y posiblemente
para corregir dos peligros del discurso educativo contemporaneo: a) restaurar una
relaciéon olvidada o ausente entre adultos y nifios, y b) suprimir algunas barreras que
impiden que el pensamiento “educativo” lo sea verdaderamente” (Ayala, 2007, p. 51);
pedagogia no es sélo un término que debamos utilizar para decir lo mismo de manera
diferente. Mediante la nocion de pedagogia trataremos de “llegar mas alld en nuestra
interpretacion de lo que es esencial para la excelencia de nuestra convivencia educativa
con los ninos” (Van Manen, 1998, p. 45).

Para Max Van Manen, partiendo de una vision fenomenolégica-hermenéutica, la
pedagogia, ademas de una disciplina, es una experiencia vivida.

Como a otros autores formados en una vision fenomenoldgica-hermenéutica, lo
que interesa primordialmente en el ambito de las ciencias humanas, entre las que se
encuentra la pedagogia, es, ante todo, la experiencia vivida de los fendmenos propios de
la experiencia educativa, y en nuestro caso concreto, tal como la viven los profesores
que tienen a su cargo a alumnos y alumnas con discapacidad intelectual respecto a la
responsabilidad pedagdgica. Por tanto, desde la dptica fenomenoldgica-hermenéutica
adoptada en esta investigacion, siguiendo de cerca la forma de proceder de Van Manen,
el principal interés consiste en llegar a “comprender” la experiencia vivida por los
profesores/educadores en la cotidianidad e inmediatez propias del mundo de la vida
educativa, [en la dimension de su responsabilidad pedagogica]” (2003, p. 27).
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2.3.3. Responsabilidad pedagégica y alumnos de educacion especial

Para adentrarnos en este tema, en primer lugar, debemos entender que la
pedagogia “no es fundamentalmente ni una ciencia ni una tecnologia” (Van Manen,
1998, p. 25). Pero sabiendo, también, que tal distinciébn no es excluyente sino
precisamente complementaria y mutuamente enriquecedora, el ndcleo mismo de la
accion educativa, teniendo como referencia la relacién pedagdgica, ensefiar no demanda
solamente encontrar la planificacion y evaluacion mas adecuada para impartir los
contenidos de estudio que elabora el profesor y realiza el alumno, por el contrario, nos
lleva a prestar atencion a cdmo se posibilitan los encuentros en los que se comparten
subjetividades y saberes. Esto hace que el espacio de clase sea, por encima de todo, un
encuentro de personas en torno a experiencias de conocer y compartir.

De acuerdo a lo anterior el punto de partida de este tipo de estudio es la
concepcion de pedagogia como ciencia humana, préctica y normativa que estudia,
esencialmente, “las influencias que estan en el centro de las interacciones, situaciones y
relaciones especiales entre los educadores y los alumnos” (Van Manen, 1998, p. 32-

33).

Hablar de responsabilidad pedago6gica en educacion especial conduce a
preguntarse qué “es” en el fondo la responsabilidad pedagdgica, coémo se ha llegado a
esta nocidn, cuales son los rasgos esenciales de este fendmeno educativo, cdmo lo viven
los profesores en su relacion pedagdgica con alumnos y alumnas con discapacidad
intelectual.

La responsabilidad estd implicada en todo encuentro entre un profesor y un
alumno. Es la responsabilidad que atendemos o desatendemos, que ejercemos o
abandonamos, que actla con fuerza silenciosa, afectando de forma decisiva la manera
en que los profesores tratan, piensan y hablan de sus alumnos. A pesar de ello, suele
darse “por supuesta” en la practica educativa cotidiana.

Al hablar de responsabilidad pedag6gica podemos hacer referencia a una de las
tres condiciones esenciales —el amor, la esperanza y la responsabilidad— que, segun
Van Manen, deben estar presentes en un profesor para que éste sea un auténtico y
verdadero profesor, estando situadas siempre en el plano de la relacién educativa con
sus alumnos y alumnas.

Entonces, asentdndonos fundamentalmente en la pedagogia, concernida con la
alteridad vivida por los profesores en el encuentro mantenido con sus alumnos/as,
queremos resaltarla desde la perspectiva de la «responsabilidad pedagogica» que viven
y muestran los profesores mas auténticos ante las “llamadas” que, sin intermitencias,
les llegan de todos y cada uno de sus alumnos y alumnas con discapacidad intelectual,
tanto en el contexto del aula como en otros en los que también se encuentran
permanentemente ambos actores educativos.

A través de estas llamadas, que constantemente le hacen los alumnos y alumnas,
hacen que cualquier y cada uno de ellos/as se conviertan en “su” alumno/a, y no en uno
méas del grupo de la clase. Y por ende el verdadero profesor, capta con sublime
sensibilidad las continuas necesidades de todos y cada uno de “sus” alumnos y se ve
impulsado a responderlas haciéndose cargo de cada una de ellas.
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De esta forma, nace en el profesor la “responsabilidad pedagégica”, de modo
que los reclamos de todos los nifios y jovenes con discapacidad intelectual, que le han
sido encomendados, encuentran eco en lo mas intimo de su ser, resultandole imposible
desatenderlos, ni adoptar una actitud de indiferencia o superficial. En esta linea, para
Van Manen el bien pedagogico de cada alumno/a a su cargo se convierte, presentandose
en formatos multiples de vulnerabilidad, en una fuerza moral que no puede dejar de
recibir de una forma incluso conmovedora.

En este sentido, la responsabilidad pedagdgica envuelve una sensibilidad
penetrante y viva, capaz de captar las manifestaciones propias de la vulnerabilidad de
los alumnos/as, es decir, las necesidades mas intimas y silenciosas de éstos en la
cotidianeidad de la vida en las salas de clases. Sensibilidad que da un tono exquisito al
clima de la clase, a la urdimbre de relaciones que mantiene el profesor con sus alumnos.
(Jordan, 2015). Respecto a ello nuestro autor de referencia nos aporta:

«Un profesor de verdad ‘sabe como ver’ a los nifios: se percata de la timidez de
uno, del bajo animo de otro, de los deseos 0 expectativas de un tercero. Para ver de
este modo se necesita algo mas que ojos; se precisa tener un sentido de
responsabilidad [...] De una forma u otra, el profesor comprometido con los nifios
hace el esfuerzo de ‘tocar’ a cada alumno. jQué facil es, si no, dejar que pasen los
dias sin estar jamas en contacto con determinados nifios! El nifio callado, el nifio
“facil’, puede quedarse sin ese contacto durante mucho tiempo [...] Por su parte, los
mas rechazados y marginados lanzan ‘/lamadas’ todavia mas agudas para que se les
preste mas atencion [...] No son muchos, desafortunadamente, los profesores que
entran de verdad en la ‘casa’ de cada uno de sus alumnos» (Van Manen, 2008, pp.
39-40).

Particularmente en educacion especial, el profesor debe captar las mas diversas
Ilamadas de cada alumno/a, especialmente aquellas mas silenciosa. Esas que hacen eco
de sus corazones abandonados e ignorados, muchas veces de parte de sus mas cercanos,
y de aquellos que deben velar por sus intereses, que lastiman y empequefiecen dia a dia
su autoestima y dignidad.

El auténtico profesor “sabe como ver” a cada uno de “sus” alumnos/as, despliega
una fina sensibilidad que le permite llegar a “focar” a cada alumno/a en lo maés
profundo de su ser. Y “entra de verdad en la ‘casa’ de cada uno de ellos”. Esta fina
sensibilidad no puede ser entendida ni, por una lado, como una cualidad privilegiada
que la poseen, de forma casi innata, tan s6lo un cierto nimero de profesores ni, por otro
lado, como algo que es posible adquirir por algunos mediante ciertos cursos o talleres
relacionados con este ambito (Jordan, 2015, p. 5).

Entonces, ¢como llegamos a desplegar esta fina y profunda sensibilidad, capaz de
captar las mas silenciosas llamadas de los alumnos/as en el ambito de la
responsabilidad pedagogica?; ;como se manifiesta en educacion especial?

Estas interrogantes, que nos convocan al tema en cuestion, podemos despejarlas a
través de algunos pasajes de Van Manen en donde nos dice que una sensibilidad de tal
magnitud radica en la riqueza y madurez del ser personal de quienes son verdaderos
educadores; o dicho con otras palabras, en quienes «su interés pedagdgico hacia sus
alumnos estan siempre animados por el amor y por el interés muy sincero hacia ellos»
(1998, p. 47). O como apunta, en la misma linea, en otro momento: «[una sensibilidad
dependiente] del grado en que el profesor auténtico esté movido por el amor y por la
inclinacién hacia el Otro, mas que orientado hacia el propio self» (lbid., p. 146).
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Respecto a la “responsabilidad ética” y al amor en educacion especial, Lévinas
nos hace reflexionar cuando nos dice: «el amor significa, ante todo, acoger al Otro
como un Tu (...) El Yo despierta al amor gracias al Otro, al necesitado al [vulnerable];
es decir al préjimo (que reclama a mi responsabilidad ilimitada)» (1993, p. 83).

Siguiendo en la misma linea, el autor comenta: « El encuentro con el Otro es
ante todo ‘mi responsabilidad’ respecto de él. Este hacerse responsable del projimo es,
sin duda, el nombre serio de lo que se llama ‘amor al préjimo, amor sin Eros, amor
caridad’; [esto es]: un amor en el cual el momento ético domina sobre el momento
pasional » (citado por Jordéan, 2015, p. 5).

A través de las consideraciones hechas por Lévinas podemos decir que, ese
« amor e inclinacion genuina y sentida hacia el Otro », cultivada y practicada en su
dimensién méas personal y de manera continua, es la que permite al buen profesor
apreciar con exclusiva finura y lucidez infinita las méas sutiles llamadas lanzadas por los
alumnos/as a raiz de su particular vulnerabilidad que, de una u otra forma, viven y
expresan, principalmente, ante los profesores que “bien perciben” que estan siempre ahi
« para ellos, como Otros; radicando en esos encuentros la posibilidad real de un
contacto interpersonal genuino » (Van Manen, 2008, p. 40).

El profesor responsable, que tiene a su cargo a alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual, cultiva esa fina sensibilidad con cada uno de ellos, y a través
de la comunicacién (verbal y no verbal) y los multiples encuentros, ésta crece y se
perfecciona al punto de captar las llamadas mas intimas de sus alumnos/as. Para poder
graficar estas palabras Van Manen nos ofrece algunas consideraciones en el ambito de
la ‘mirada’:

(...) ‘En’ la mirada conocemos al otro; pero para ‘conocer de verdad’ el
‘interior’ del Otro debemos perfeccionar nuestro arte de mirar, para saber asi ‘ver’ e
interpretar su ‘rostro’. Las cosas pequefias: un ‘guifio significativo’, por ejemplo,
puede producir mayor efecto que un exceso de palabras » (2008, p. 52).

Particularmente, en el &mbito de la educacion especial, es frecuente que los
nifios y jovenes no tengan la oportunidad de expresar sus ideas y sentimientos a través
de la comunicacion verbal, y es aqui en donde el buen profesor debe activar esa
sensibilidad y actuar de manera responsable frente a ellos. A través de la mirada debe
ser capaz de interpretar sus reclamos y llamadas para, poder dar asi las respuestas que
propicien el bien educativo de cada uno de sus alumnos/as.

El perfil de los nifios y jovenes con discapacidad intelectual, lamentablemente,
estd marcado por la inmensa vulnerabilidad en la que se encuentran, principalmente
por la discriminacion y la falta de afecto y atencién. Por tal motivo, la
‘responsabilidad ética’ propuesta por Lévinas esta llamada a hacerse cargo de estos
alumnos/as como ‘cuidado y preocupacion’. En este sentido, los profesores tienen la
‘responsabilidad pedagdgica’ de colmar esas necesidades tan profundas como vitales
que, particularmente les reclaman de multiples formas y a través de llamadas sutiles.
Estas reflejan las necesidades mas esenciales a nivel existencial y que tiene de
trasfondo el sentirse real y profundamente ‘acogidos’, ‘reconocidos’ y ‘valorados’.

Como podemos ver los educadores de educacion especial, en cuanto a
profesores responsables, tienen una misién ética y altruista, ya que son llamados a
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mejorar la calidad de vida de los nifios y jovenes con discapacidad intelectual que
estén bajo su cuidado. Sobre esto Van Manen nos aporta:

« Esta forma de vivir la tarea educadora asi, tan comprometida y auténtica,
ocurre cuando un ‘profesor se siente llamado’ por los ‘rostros’ de sus alumnos, de
los que él se preocupa; permaneciendo sensible y responsable ante la multitud, a
veces, aparentemente “sin rostro”, de todos los alumnos respecto a los cuales él es
responsable. La verdad es que este sentido profundo del ‘cuidado-como-
preocupacion-responsable’ es la fuente para comprender y alimentar las variedades
mas diversas de ‘cuidado-responsable’ que son teorizadas y necesarias en nuestras
practicas docentes y educadoras y en la literatura de investigacion sobre estos temas.
Sélo sensibilizandonos con nuestro sentido de responsabilidad Unica podemos
insertar en nuestras préacticas ético-pedagdgicas la responsabilidad general del
cuidado-responsable en todas sus variadas modalidades que nuestra vocacion exige
(...) no por eso deja de ser la mejor experiencia vivida en el terreno de las relaciones
interpersonales educativas, pues ‘es la experiencia del bien, de la bondad; y sélo la
bondad es buena’» (2000, p. 326).
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Capitulo 3. La relaciéon pedagégica

Introduccion

“En la Relacion Pedagogica lo que se aprende no es tanto o que se ensefia,
sino el vinculo educador-educando que se da en la relacion”.
(Guillermo Garcia).

A través de este capitulo queremos ofrecer una vision general de las
implicancias e importancia que tiene, en la educacion en general, y en la educacion
especial en particular, la relacion pedagdgica entre un profesor y un alumno/a,
desarrollada a partir de la relacién personal que se estructura en el encuentro entre
ambos.

Esta relacion tan especial otorga una importancia ética fundamental a las
personas que protagonizan dicha relacion. Profesor y alumno aparecen envueltos en una
relacion pedagdgica que debe entenderse como “una red de vinculos morales de
relaciones con cierta permanencia y ordenada a fines donde el estudiante es visto como
un “ser en devenir”, al cual debe tuteldrsele su derecho al desarrollo y a la
autodeterminacion... y en donde el profesor no elude la aceptacion de una
responsabilidad pedagogica para los jovenes que permita salvaguardar sus intereses”
(Wulf, 1998, p. 55).

Ante esta consideracion de la relacion profesor-alumno, creemos que e€s
necesario reflexionar acerca de las précticas pedagdgicas que se estan llevando a cabo
dentro de las aulas: ¢son éstas una rutina en el ejercicio profesional, o de verdad
constituyen una apuesta responsable por el devenir del otro? ¢somos capaces de generar
rutinas de diadlogo y encuentros basados en la responsabilidad, la confianza vy la
acogida?

Estas y otras preguntas nacen de la propuesta de relacion pedagdgica tal como la
entiende la pedagogia. La misma constituye una valiosa pista para la ensefianza
aprendizaje de los llamados “pilares de la educacion”. Quiza no suene muy académico,
pero re-aprender e interiorizar los valores del amor y la responsabilidad pueden resultar
de extrema eficacia para la clarificacion y renovacion del panorama educativo. (lbid.,
1998, p. 55).

Todos los profesores/as deseamos desplegar un patron de relaciones con
nuestros alumnos/as a través de una combinacion de elementos como, la
responsabilidad, cercania, afecto y disponibilidad, ya que, estamos convencidos de que
este ideal determina la relacién pedagdgica con los alumnos/as.

Creemos que cada profesor le pone un sello particular a la relacién pedagogica
que establece con sus alumnos a partir de su forma de ser, asi como también, una buena
relacion pedagogica es un componente esencial y un requisito para el aprendizaje.
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Ciertamente, para que la relacién pedagdgica cumpla con los objetivos antes
mencionados, debe ser sujeto de reflexion y accion deliberada de parte del profesor. Y
por tanto, dedicar tiempo y acciones para su construccion y cuidado.

3.1. Larelacion pedagoégica

La relacion pedagdgica se caracteriza por ciertos rasgos unicos. En primer lugar
destaca el hecho de que “la relacion es una experiencia de vida que tiene importancia en
si misma y por si misma...no es simplemente un medio hacia un fin, sino que encuentra
su significado en su propia existencia...es una parte de la vida misma, y no simplemente
un medio para madurar” (1998, p. 87). En otras palabras, “el respeto, el amor y el afecto
entre el adulto y el nifio encuentran su significado en el propio disfrute y satisfaccion
compartidos en el presente, y no en los beneficios futuros” (Ibid.). Para Van Manen esta
experiencia es posiblemente mas profunda y trascendente que la de la amistad o del
amor romantico. Un educador puede llegar a dejar una huella indeleble en la
personalidad del nifio; la influencia recibida puede permanecer durante toda la vida.

En segundo lugar, la relacién pedagdgica es una relacion intencional en donde el
proposito del profesor siempre estd determinado por un interés doble: cuidar del nifio
por lo que él es y por lo que puede llegar a ser. De esta forma vivimos al mismo tiempo
el presente y el futuro del nifio. Asi se comprende, que toda relacién pedagdgica debe
estar penetrada de responsabilidad pedagdgica. Un auténtico educador alberga la
profunda responsabilidad de que el nifio o el joven crezcan y lleguen a realizarse
plenamente.

En tercer lugar, segin Van Manen, “el adulto esta permanentemente orientado a
interpretar y comprender la situacion y experiencias presentes del nifio y a anticipar las
ocasiones en que éste podria participar en su cultura con una mayor responsabilidad
(1994, p. 6).

Van Manen comenta que se ha puesto en duda la relevancia e, inclusive, la
existencia de la relacion pedagdgica. Sin embargo, Spiecker afirma que existe un
volumen considerable de evidencia psicoldgica en donde se muestra que la relacién
pedagdgica entre el adulto y el nifio estd marcada por conductas anticipatorias y
conceptualizaciones tipicas por parte de los adultos. Por ejemplo, se comprueba
facilmente que los padres y madres actlan ordinariamente de forma que parecen
suponer en el nifio ciertas capacidades antes de que éste las manifieste, de igual forma
que los profesores de educacion especial se adelantan a los “reclamos” y “llamadas” y
muchas veces las interpretan, en el caso de ausencia de lenguaje verbal. El lenguaje es
un ejemplo muy representativo debido a que el adulto habla con el nifio como si éste
pudiera comprenderle. Y ademas, es capaza de interpretar el llanto de forma
diferenciada.

En el caso de los profesores de educacion especial, éstos son capaces de
comprender e interpretar todas las necesidades de sus alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual, a través de sus miradas, gestos, y diversas manifestaciones no
verbales.
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Spiecker intenta mostrar que la relacion pedagodgica es una relacion sui generis,
es decir, que la relacion pedagdgica es un fendmeno humano Unico y que se resiste a ser
reducido a otras relaciones humanas. Para ello concluye que el desarrollo humano y la
configuracion de la persona son posibles Unicamente en una relacion pedagodgica”
(Spiecker, 1982, p. 112 en Van Manen, 1994, p. 7).

3.1.1. Relacién pedagdgica como propdsito

Al introducirnos en las nociones de la relacion pedagdgica, en primer lugar,
debemos hacerlo desde la experiencia pedagdgica, que en nuestro caso es la experiencia
vivida por los profesores en su relacion con los alumnos y alumnas con discapacidad
intelectual.

Esta relacion tiene connotaciones muy especiales en el campo de la pedagogia,
y tiene sus origenes en la relacion que mantienen los padres con sus hijos, ya que,
parafraseando a Van Manen, consideramos que tanto la relacion que mantienen los
padres con los hijos, como la que se despliega entre profesores y alumnos pertenecen a
una misma experiencia, la experiencia de la pedagogia (1998, p. 22).

En efecto, consideramos que abordar el tema de la relacion que se establece
entre profesor y alumno es sumamente relevante para entender, un poco mejor, los
diversos aspectos del fendmeno educativo. De acuerdo a esto, queremos comenzar con
la conviccion de que “la ciencia de la pedagogia so6lo puede comenzar por la descripcion
del profesor en sus relaciones con el alumno” (Dilthey, 1965, p. 43).

Creemos que la relacion entre profesor y alumno es el origen de todo acto
educativo. Ambos son protagonistas de las multiples experiencias que se viven en el dia
a dia, por lo que atender y entender, la naturaleza y las dimensiones que la componen,
es fundamental para poder llevar a cabo el propdésito de la educacién, que sin lugar a
dudas a través del encuentro y el desarrollo de relaciones interpersonales basadas en la
responsabilidad, el cuidado y carifio, puede llevarse a cabo. Por tanto, siguiendo a Nohl,
podemos afirmar que “el fundamento de la educacién lo constituye la comunidad
educativa entre el profesor y el alumno” (1948, p. 49).

La estrecha comunion que se da entre profesor y alumno, es en gran medida, el
propdsito de la educacion, en el sentido de establecer una relaciéon de ayuda para que
ambos a través de su experiencia dentro del fendmeno educativo, cumplan una parte de
su mision de ser hombres y se preparen para ir cumpliendo las etapas de la vida.

Este proposito concibe la educacién como una relacién ética, que entiende al ser
humano como un ser en relacion. Asi también lo entendia Simoén de Beauvoir: “el sujeto
humano no esta cerrado en si mismo, sino vinculado a una realidad social y a otros seres
humanos (...) Los seres humanos necesitamos a otros, necesitamos que nos reconozcan
y den significado a nuestras acciones y proyectos. El sujeto humano es un ser vinculado
a otros, y la suerte de unos no es ajena a la de los otros” (1963, p. 71).

De esta forma podemos entender que la ensefianza es mas una practica relacional
que el desempefio de una profesion, y en ella el profesor tiene la responsabilidad de
facilitar el desarrollo de sus alumnos como personas completas.
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De acuerdo a lo anterior, es fundamental el compromiso por establecer y
mantener relaciones de responsabilidad, acogida, respeto y cuidado con los alumnos, ya
que los productos mas valiosos del proceso ensefianza-aprendizaje son sobretodo
relacionales, como lo son la acogida, la satisfaccion compartida cuando nos enfrentamos
a situaciones nuevas, la seguridad que se siente en una clase con un/a profesor/a
considerado/a, preocupado/ay ocupado/a por todos sus alumnos/as.

La relacion pedagdgica es una relacion sui generis, lo cual quiere decir que esta
relacion es un fendmeno humano Unico y que se resiste a ser reducido a otra forma de
relaciéon humana. En definitiva, “el desarrollo humano y la configuracion de la persona
son posibles Gnicamente en una relacién pedagégica™ (citado en Van Manen, 1994, p.
7), y en este sentido, “la pedagogia se convierte en un esfuerzo ambicioso de
aprehension de la inefabilidad inherente a toda experiencia humana (Van Manen 2003,
p. 159).

Hasta aqui utilizaremos, al igual que Van Manen, el término pedagogia para
explorar y descubrir las relaciones especiales y las influencias entre los profesores y los
alumnos, entendiendo asi, que una influencia puede considerarse pedagdgica solo si
“estd animada por una orientacion al bien, a lo que es bueno para este nifio, lo que
significa que esta orientacion tiene un propdsito y el proposito es fortalecer la
contingente posibilidad del nifio de ser y llegar a ser” (Ibid., p. 33).

La posibilidad del nifio de ser y llegar a ser sélo puede llevarse a cabo a través
del encuentro especial que se produce entre el profesor y el alumno, por lo que podemos
afirmar, siguiendo a Van Manen, que “la relacién pedagogica es una relacion
intencional entre un adulto y un nifio (...), y es una relacion orientada hacia el desarrollo
personal del nifio (1998, p. 89).

Por tanto, podemos decir que la relacién pedagogica, por parte del profesor, es
optimista sobre los recursos del nifio y una entera confianza en sus posibilidades de
desarrollo. Entonces, haciéndonos eco de las palabras de Postic, “categorizar a un
alumno es negarle de antemano el acceso a otro estado de aquel en que se encuentra
encerrado; es, para el profesor, apartarse voluntaria y definitivamente de él y condenarle
a resignarse (1982, p. 66).

Desde esta perspectiva “captar lo que es potencial en el niflo, descubrir la fuerza
que podra desarrollarse en él, son las Unicas conductas que prueban que se tiene fe en él
y la educacion y que se respeta su libertad (Ibid., p. 66).

Todo lo postulado hasta el momento significa que esta orientacién tiene un
propasito, el que no es otro que fortalecer la contingente posibilidad del nifio o joven de
“sery llegar a ser” (Van Manen, 1998).

3.1.2. Responsabilidad pedagégica y sus disposiciones

Podemos entender que una relacion entre dos personas es el espacio de
convivencia en donde el ser humano conserva y desarrolla lo que tiene de humano.

2 Spiecker, 1982, p. 112
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Entonces, ninguna otra, como la relacion pedagdgica, para lograr la transformacion de
los que interactGan, porque ésta supone responsabilidad, acogida y carifio a las personas
como legitimas personas en la convivencia.

En este sentido, educar se convierte en un acto que nace en el encuentro entre
dos personas, profesor y alumno, y en donde se respeta a cada cual en sus diferencias
(Maturana, 1994).

Si el tema central que nos convoca es la relacion pedagdgica, el propdsito del
mismo es orientar nuestros pasos en cuanto a como deben ser las relaciones entre el
profesor y el alumno en el &mbito de la pedagogia, para que el uno y el otro lleguen a
Ser personas que se respetan a si mismas y a los demas.

Antiguamente se pensaba que los seres humanos no éramos afectivamente
educables, y educar en las dimensiones en que éstas estaban presentes eran dejadas al
azar o simplemente se daban como implicitamente incorporadas. Actualmente, sabemos
que las disposiciones esenciales de la pedagogia, tal como nos afirma Van Manen
(1998), que deben estar presentes en una verdadera relacién pedagodgica son: la
responsabilidad, la esperanza y el amor pedagogico, ya que éstas juegan un papel
fundamental en los procesos de ensefianza y aprendizaje debido a que inciden en el
desarrollo cognitivo y emocional en nuestro sistema de comunicacién y en nuestras
acciones.

Por tal motivo debemos orientar nuestras acciones hacia una educacion centrada
en el encuentro que se produce entre el profesor y el alumno como el eje articulador que
sustenta todo el proceso educativo. Un encuentro basado en la responsabilidad, el
respeto, la confianza y en el amor.

Este verdadero encuentro simplemente se puede dar con el respeto a las personas
como legitimas personas en sus diferencias. Porque so6lo en el reconocimiento de las
personas como personas, radica el sentido de lo humano.

La relacion pedagdgica une a dos individualidades irreemplazables, dos personas
verdaderas; el contacto no se produce en ellas entre conceptos abstractos, sino entre un
Yo y un tu que fundan su relacién en un mutuo conocerse, esto es, en una manifestacion
de lo mas peculiar y propio. La absoluta compenetracion de dos personas representara la
mayor perfeccion de la relacion. (Jover, 1991, p. 65).

En efecto, esta absoluta compenetracion no solamente se sitta al nivel visible de
la comunicacion interpersonal, también se desarrolla al nivel de los afectos, y de las
emociones que se entrelazan en el encuentro cotidiano entre el profesor y su alumno
para llegar a convertirse, de esta forma, en una auténtica relacion pedagogica que nos
mueva a satisfacer las mas intimas necesidades, tanto cognitivas como espirituales, para
lograr la transformacion de los que en ella estan involucrados.

Sin embargo, para poder desarrollar este tipo de relacién tan especial, nos es
preciso imbricar nuestra vida en una participacion reciproca con los demas; necesitamos
saber establecer relaciones significativas, algunas de las cuales han de tener raices en el
tiempo. (Ibid, p. 66). Porque como Kant decia, el hombre necesita del hombre para
llegar a ser hombre.

Hasta ahora entendemos la relacion pedagdgica como encuentro, este encuentro
es a la vez activo y pasivo, implica tanto elegir como ser elegido, supone reciprocidad,
uniendo de manera directa a sus interlocutores. Solo en ella la reciprocidad es total
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siendo por tanto un auténtico y pleno dialogo, ya que el yo y el tu estdn aqui no
solamente en relacion, sino en leal intercambio® (citado en Jover, 1991, p.168).

3.1.3. Larelacion pedagédgica, un encuentro entre personas

Desde hace décadas, se ha pensado y realizado la educacion desde el patron de la
eficacia. El control de las variables que operan sobre los procesos de ensefianza-
aprendizaje se ha convertido en la preocupacion prioritaria de la investigacion y
précticas pedagodgicas.

Una pedagogia mas racional y cientifica no ha dado paso a una pedagogia con
rostro humano, que humanice la educacion y fomente la apropiacion de los valores
morales que hacen del hombre un individuo mas humano. En las aulas existe toda una
trama de relaciones que no pueden explicarse mediante metodologias de corte
positivista. En expresion de Husserl, en las aulas fluye una corriente de vida que se
resiste a ser explicada desde metodologias positivistas (Abdallah-Pretceille, 2001).

A nivel tedrico hemos asumido la responsabilidad de que debemos educar a la
persona en todas sus dimensiones, pero también es cierto que la educacion la hemos ido
reduciendo, en la practica, a la sola inteligencia o al desarrollo de destrezas y
habilidades, olvidando que las raices de la cabeza estan en el corazon (Ortega y Gasset,
1973).

Es por esto, que hablar de educacion, en el sentido que aqui se hace, equivale a
pretender que los involucrados en este proceso respondan favorablemente no tan sélo a
una propuesta de transmision de saberes, sino al encuentro del que se sabe responsable
del otro, obligado a darle una respuesta en su situacion de vulnerabilidad ante una
relacion pedagogica.

El profesor/educador, no sélo por las estrategias que utiliza se hace presente en
los procesos de aprendizaje de los alumnos, sino, ademas, por la autoridad moral que
ejerce ante ellos. No es posible separar competencia pedagogica y competencia moral
en la educacion. A veces el profesor confia a la eficacia de las estrategias que utiliza en
los procesos de ensefianza-aprendizaje la posibilidad de la apropiaciéon del valor por
parte de los alumnos, dejando que las estrategias hagan por si solas el milagro de la
educacion. Y esta accion extraordinaria nunca acontece. Cualquier actuacion del
profesor, en la aplicacion de estrategias en el aula, aparece necesariamente mediada por
su modo de estar y actuar en el aula, en definitiva, por lo que es. Es un equipaje del que
no se puede desprender, que siempre le acompafia en su actuacion profesional en el
aula.

* Buber, M. 1977. Yo'y Tu. Buenos Aires: Nueva Vision.
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3.2. Condiciones esenciales en una relacién pedagdgica

Van Manen ha llegado a determinar que hay “condiciones tan esenciales para la
pedagogia que sin ellas la vida pedagogica seria imposible” (1998, p. 79). Estas tres
condiciones son: la responsabilidad pedagogica, la esperanza pedagodgica y el amor
pedagdgico hacia los nifios. También se refiere a ellas como “preparacion para educar a
los nifos”, ya que, si falta, en todo o en parte, es muy dificil que uno esté preparado
para ser profesor. Sin embargo, estas condiciones no son cualidades, sentimientos o
actitudes estables o logradas totalmente. No se requiere, ni es posible, la certeza en ellas
para ser un auténtico educador. No podemos evitar reconocer que, en primer lugar, la
pedagogia requiere interés y afecto hacia los nifios. Los padres, de forma natural, tienen
afecto por sus hijos, y lo profesores también pueden llegar a desarrollar un profundo
afecto por los nifios, semejante al de los padres. Sin embargo, hay un hecho que hemos
de tener en cuenta: ni los padres, ni los profesores “eligen” a los nifios a los que han de
querer. Estos se presentan en sus vidas sin eleccion de su parte. Por este motivo, la
relacién que tanto unos como otros establecen con los menores ha de originarse en la
aceptacion y acogida de esta persona aun extrafia que irrumpe en sus vidas. En este
sentido, el afecto de la relacion pedagdgica es muy diferente del que llega a
desarrollarse entre amigos, ya que en la amistad uno basa su estimacion en el
conocimiento previo y la eleccion de la persona amiga. En la paternidad, la maternidad
o0 la ensefianza, por el contrario, el afecto debe ser brindado incondicionalmente desde
el principio.

El amor pedagdgico, tanto de padres como de profesores, quiere al nifio o al
joven por lo que es en cada momento de su vida, pero también por lo que éste puede
llegar a ser. EI amor pedagdgico se basa, en cierta medida, en la importancia de cambiar
y desarrollarse, en el valor que esto tiene para el desarrollo de la identidad, el caracter y
el ser de la persona. En efecto, “un padre, como un profesor, quiere a su hijo como a una
persona que esencialmente estd en proceso de llegar a ser” (Van Manen, 1998, p. 81).

La educacion de los nifios se convierte en una experiencia gratificante en el
sentido de gque uno puede ver madurar continuamente a los nifios y constatar como
adquieren, dia a dia, nuevos comportamientos, actitudes y pensamientos. Para Van
Manen esto es lo “que resulta fascinante de verdad sobre los nifios” (Ibid.).

El amor pedagodgico del educador para con estos nifios se convierte en la
condicidn previa para que exista la relacion pedagogica” (1998, p. 80).

La pedagogia también estd condicionada radicalmente por la esperanza que se
deposita en el nifio. La esperanza pedagdgica, para Van Manen, es mas un modo de ser
de los educadores que una actitud temporal. Tiene esperanza pedagdgica quien mantiene
expectativas y deseos positivos respecto del futuro de sus alumnos y les reconoce la
capacidad para mejorar contantemente. Hace falta tener amor pedagdgico hacia los
nifios para albergar hacia ellos esta forma de esperanza. Esta es el fundamento de la
paciencia, la tolerancia, la creencia y la confianza en las posibilidades de los nifios. Un
educador esperanzado confia en el nifio aun cuando éste haya fallado muchas veces.

“La esperanza confiada es nuestra confianza de que el nifio nos
mostrard como debe vivir su vida, sin importar cuantas veces haya puesto
a prueba nuestra confianza. Por consiguiente, la esperanza nos
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proporciona una perspectiva mas profunda del significado de la propia
pedagogia. ¢O es la pedagogia la que nos ayuda a entender la importancia
de la esperanza? Como todos los grandes valores, su verdadero
significado parece fusionarse” (1998, p. 82).

La responsabilidad que se tiene ante el nifio es otra condicion de la pedagogia.

Van Manen considera que, hoy en dia, la nocién de autoridad goza de poca
popularidad debido a que se asocia con el autoritarismo que es, en realidad, un abuso de
autoridad. Pero la autoridad y responsabilidad respecto del nifio es absolutamente
necesaria en pedagogia.

La autoridad se origina en el valor mismo de la pedagogia y su importancia se
entiende también desde la relacion pedagogica. “La autoridad define la naturaleza tanto
de la carga o la vocacion del educador como de la relacion pedagdgica, es decir que,
para el mundo exterior, el pedagogo (padre o profesor) puede actuar con, o en defensa
del nifio aludiendo a la responsabilidad moral que tiene de su bienestar y desarrollo.
Esta responsabilidad se puede traicionar o corromper con facilidad” (1998, p. 82). “La
forma en que uno ejerce su responsabilidad sélo puede justificarse en términos
pedagogicos, no en una razén derivada de la religion, la politica o la ciencia” (1998, p.
83).

Por otra parte, los adultos y los nifios no pueden igualarse respecto de los
derechos, ya que los nifios necesitan de la autoridad pedagogica. Ellos son los que
confieren y, a la vez reclaman, en un sentido profundo, la autoridad a los adultos de
quienes dependen. Para los educadores, esta autoridad pedagdgica “es en realidad una
designacion de servicio moral” (1998, p. 83).

Una caracteristica de esta relacion de autoridad es su asimetria, ya que “tener
autoridad es estar en una posicion de influencia. Esta es precisamente la relacion entre
un padre o un profesor y un nifio 0 una persona joven. Pero el adulto slo puede tener
influencia pedagogica sobre el nifio o el joven cuando la autoridad se basa, no en el
poder sino en el amor, el afecto y la autorizacion internalizada por parte del nifio. La
autoridad pedagogica es la responsabilidad que el nifio concede al adulto, tanto en el
sentido ontoldgico (desde el punto de vista del pedagogo) como en el sentido personal
(desde el punto de vista del nifio). El nifio, por decirlo de alguna manera, autoriza al
adulto directa o indirectamente a ser moralmente sensible a los valores que aseguran su
bienestar y su desarrollo hacia la autorresponsabilidad madura” (1998, p. 84) Esta
concesion la hace el nifio, primeramente, sobre la base de la confianza y afecto que le
inspira el adulto y, después, desde su entendimiento critico.

El adulto es inducido a actuar con un sentido de la responsabilidad que proviene
de la experiencia de la autoridad” (1998, p. 84) La importancia de la autoridad radica en
que, de esta forma, el adulto se convierte en la conciencia critica del nifio acerca de sus
necesidades y acerca de la misma concesion de autoridad. Un adulto, por tanto, debe ser
“criticamente autorreflexivo por el interés del nifo”, hasta que éste posea la capacidad
de ejercer por si mismo esta capacidad critica (Ibid.).

Pensamos que el afecto, la responsabilidad y la esperanza, aun cuando Van
Manen no lo hace explicito, se han de dar de forma simultanea para que la relacién con
los menores sea equilibrada. Por ejemplo, uno puede sentirse responsable de sus
alumnos pero descuidar la necesidad de mantener una relacion afectuosa con ellos o
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abrigar esperanzas “pobres” respecto de lo que ellos puedan hacer y llegar a ser, pero
entonces... ¢Qué tipo de relacion puede llegar a darse?, nos preguntamos. Es facil
imaginar dos posibles actitudes: por una parte, educadores que conceden una excesiva
atencion al cumplimiento de las exigencias académicas en detrimento del bienestar
afectivo de los nifios o educadores “autoritarios” (al faltarles el afecto como
“contrapeso” de la autoridad) o, el caso contrario: educadores con una actitud afectuosa
hacia los menores pero carente de responsabilidad, que evade las exigencias y los
esfuerzos intrinsecos al cuidado de los nifios. También es facil comprender lo dificil que
es perseverar en una dedicacion responsable si no se abrigan esperanzas acerca de los
nifios... Justamente la esperanza y el amor son lo que nos impulsan a no abandonar la
responsabilidad.

3.2.1. El amor pedagoégico como disposicion esencial en la relacién
pedagoégica con alumnos con discapacidad intelectual

Uno de los fenémenos interpersonales mas relevantes para las personas de todas las
épocas, es sin duda el amor (Fisher, 2006; Ovejero, 1998; Sternberg, 1988; Yela, 2002).

El amor influye por tanto en nuestros comportamientos humanos y sociales,
convirtiéndose en un aspecto esencial y central en la vida de las personas (Ovejero,
1998; Sangrador, 1993; Yela, 2002). EI amor, o la ausencia de él, arrastra ciertos
beneficios o costos personales, al estar relacionado con la felicidad, la salud fisica y
psicoldgica y la satisfaccion en general (Chiappo, 2002; King, 2004; Ovejero, 1998;
Sangrador, 1993; Sarason, 1999; Yela, 2002).

Sin embargo, a pesar del desarrollo cientifico acaecido en el estudio del amor, este
interés todavia no se ha extrapolado al campo de las personas con discapacidad, y
mucho menos a la discapacidad intelectual y su implicancia en la relacion pedagogica.
Es cierto que se han producido avances en el area de la discapacidad, pero también lo es
que el interés se ha centrado en aspectos relacionados —ante todo— con la integracién
e inclusion social y laboral y, en relacién al amor, el interés se ha centrado en aspectos
concernientes con la sexualidad y la salud sexual, olvidando el estudio del amor
(pedagdgico) en si mismo.

Las personas con discapacidad intelectual tienen las mismas necesidades socio-
afectivas que el resto de las personas (Arias y Morentin, 2004; Cheausuwantave, 2002;
Lofgren-Martenson, 2004; Lopez, 2002, 2006), necesidades que deben satisfacerse para
su correcto desarrollo y bienestar.

Sin embargo, lo que parece diferenciar a las personas con discapacidad es que, bien
por sus propias limitaciones o bien por la falta de oportunidades de que disponen, no
tienen las mismas posibilidades de resolverlas (L6pez, 2002). Se ha sefalado
frecuentemente que estas personas suelen carecer de experiencias normalizadas de
interaccién social (Block, 2000; Carson y Doherty, 2002; Forrester-Jones, Carpenter,
Coolen-Schrijner, Cambridge, Tate, Beecham, Hallam, Knapp y Wooff, 2005), lo cual
limita su vida interpersonal y afectiva.
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Por tanto, la pedagogia basada en el amor y la responsabilidad nos ayuda a mirar
las necesidades que tiene el alumno como ser Unico. El significado del amor es un
conjunto de sentimientos que se manifiestan entre los individuos capaces de desarrollar
emotividad.

La pedagogia basada en el amor tiene conciencia de que la afectividad del proceso
educativo depende en gran medida del grado de confianza del alumno y de la
credibilidad que le merezca el profesor.

El hecho educativo es todo lo que nos une y nos separa. Es respetar la diferencia. Es
vida aceptada como un regalo cdsmico. Es descubrir la fuente y alumbrar caminos de
libertad.

El hecho educativo es, ante todo, un acto de amor pedagdgico. No hay auténtico
proceso educativo sin generosidad, sin afecto, sin emocién, sin sobrecogimiento y
ternura, y el verdadero cometido de la educacién es capacitarnos para amar. Somos lo
que somos por la mayor o menor calidad de afecto y atencion experimentada en los
encuentros con personas significativas que hemos tenido.

Estar plenamente presente ante y para una persona es un verdadero acto de amor.
Cuando somos integramente conscientes de ello, nadie nos parece un extrafio, ni
nosotros mismos ni los demas. Sélo en la medida en que una persona es capaz de ver a
otra tal y como realmente es, aqui y ahora, como “alguien” que posee un inmenso valor,
no como es en su deseo o0 imaginacion, puede realmente amarla. Si el amor no nace de
la consciencia no sera a la persona a la que “amemos”, sino a la idea que nos hemos
formado de ella (Van Manen, 1998).

Esto justifica la necesidad de conocer y comprender las actitudes necesarias que
debe poseer y desarrollar un profesor/educador que tiene a su cargo un alumno con
discapacidad intelectual, que contribuyan positivamente, y con cambios reales, al
desarrollo integral de esta poblacion.

3.2.2. El “rostro” en educacién especial

En palabras de Lévinas el impulso moral se entiende como una exigencia de
responder. “El otro se me impone sin que yo pueda dejar de ser responsable de su
miseria. La conciencia pierde su primacia” (1993, p. 147). La moral es responsabilidad,
hacerse cargo del otro, sin preguntar de donde viene. La presencia del rostro, en su
vulnerabilidad, me hace rehén suyo sin posibilidad de acudir a argumentos para
justificar una respuesta moral. “El rostro se me impone sin que yo pueda permanecer
haciendo oidos sordos a su llamada, ni olvidarle; quiero decir, sin que pueda dejar de ser
responsable de su miseria” (Levinas, 1993, p. 46). El otro lo reclama, y cueste lo que
cueste, no puede pasar indiferente delante de €l. “El lazo con el otro no se anuda mas
gue como responsabilidad, y lo de menos es que sea aceptada o rechazada, que se sepa o
no como asumirla, que se pueda o no hacer algo concreto por el otro... yo soy
responsable del otro sin esperar la reciproca, aungue ello me cueste la vida. La reciproca
es asunto suyo” (Levinas, 1991, p. 91). Mas alin, Levinas entiende que el sujeto moral
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se encuentra ante el otro como ‘“habitado desde siempre por la alteridad”, como
consagrado y expuesto a ella, sin que él haya podido escogerla voluntariamente.

Nada mas cercano a lo que se produce en el primer encuentro que se tiene con los
alumnos y alumnos con discapacidad intelectual. Desde el primer momento en que
¢éstos se presentan con su vulnerabilidad, vemos en su rostro una “stplica”, en cuanto
que nos piden: jmirame, éste soy yo!, jayudame a crecer, a ser independiente y a ser lo
que puedo llegar a ser! Desde el momento en que le vemos en la sala de clase, con
todas las dificultades de su existencia, nos vemos obligados a “hacernos cargo de é1” y
desde el comienzo a acogerlo con su pasado, su futuro, pero principalmente con su
presente.

Creemos firmemente en la propuesta de Lévinas quien parte de esta conviccion: Es
desde el Otro, que siempre merece escribirse con mayuscula, desde donde el ser
humano es humano. El otro es quien nos motiva y se constituye en nuestra razon de ser,
estar y actuar. EI hombre establece medidas para las cosas que realiza; pero no es él la
medida y centro de valor para las otras personas; es el otro, débil y desamparado, el
sentido del otro. Y la educacién es el proceso para proteger al Otro y constituye lo mas
humano que hay en el hombre (Bércenas y Mélich, 2000).

La educacidn no contempla al alumno como un individuo que debe ser simplemente
“conocido” en todas sus dimensiones para asegurar el logro de unos resultados
previamente establecidos; no es un objeto o tema de conocimiento. La educacién mas
bien considera a cada alumno como alguien que debe ser re-conocido y acogido en todo
lo que es. En la accion educativa, mas que propuestas, hay ante todo acompariamiento y
guia, que se traducen en la escucha, la atencion y el cuidado del alumno (Van Manen,
1998). Educar es situarse en la realidad del otro; en este sentido, la accién de educar no
va en una sola direccion: la del profesor al alumno; por ello, la iniciativa no la tiene el
profesor-educador, proponiendo o imponiendo determinados contenidos de un programa
ya establecido; con cierta dosis de paradoja, la iniciativa parte en el fondo del alumno,
en el momento en que éste solicita ayuda y acompafiamiento en su formacion personal;
cuando, desde su vulnerabilidad y necesidad, hace una pregunta con la esperanza de
encontrar una respuesta de acogida. De ahi que educar, al contrario de ensefar, es
responder a una pregunta que se formula desde una situacion concreta de necesidad; es
estar atento para dar respuesta a las aspiraciones de un sujeto (alumno) concreto que se
expresa desde situaciones, formas y lenguajes también concretos. “Mientras que el
profesor esgrime un discurso légico, un discurso informativo, el maestro propiamente
no habla, muestra y, por lo tanto, su forma es inspiradora, evocadora, sugerente”
(Mélich, 2010, p. 277).

En educacion no hay, ni puede haber, un lenguaje universal. Este es siempre el
lenguaje de alguien, atrapado por “su” tiempo y por “su” espacio. Si educar es
responder, la respuesta no se da a un individuo sin rostro y sin entorno, sino a alguien.
La educacion mas que la respuesta a una pregunta del otro es responder del otro. El
otro, cualquier otro, siempre es pregunta que nos interpela, que nos concierne. Alguien
que nos “descentra”, nos trastoca y nos saca del pequefio santuario de nuestro yo para
situarnos “en la otra orilla”, en la radical dependencia del otro. Al otro no nos lo
podemos “quitar de encima”; es la carga que siempre nos acompafia como equipaje de
nuestro peregrinar, mientras decidamos vivir éticamente, es decir, en la responsabilidad.

La relacion que se establece entre un profesor y un alumno con discapacidad
intelectual estd llamada a crear condiciones para aprender a mirar, a escuchar, a sentir
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y “hacerse cargo” del otro considerado en toda su esencia. Estd emplazada a contribuir
en la construccién de un lenguaje muchas veces silencioso, una conciencia sin
condiciones, sin busqueda de reciprocidad y que no responde con un... “jacaso yo soy
el guardian de mi hermano!”... cuando se le interroga “;donde estd tu hermano?”’; que
no contesta acerca del otro con evasivas ni con excusas.

La educacion, desde una mirada ética es, por definicion, una educacion para la
responsabilidad, es una educaciéon para forjar disposiciones y actitudes vigilantes,
precavidas y solicitas ante el otro, es decir, para convertir el verbo en accion.

Siguiendo los planteamientos de Lévinas, que nos representa de manera profunda la
ética no es lo que se refiere cominmente como moralidad o un codigo de
comportamiento, es una llamada a cuestionar el “igual” desde el Otro, es decir, nuestra
esencia como educadores viene predeterminada por la presencia del otro, y por la forma
en que me hago cargo de toda su esencia sin cuestionamiento. “La responsabilidad
como responsabilidad para con el otro, como responsabilidad con el otro; asi pues,
como responsabilidad para lo que no es asunto mio o que incluso no me concierne; o
que precisamente me concierne, es abordado por mi como rostro” (Lévinas, 2000, p.
80). Un rostro que nos interpela y nos desafia a preguntarnos: ¢qué es ser profesor?,
¢,como vivir esta experiencia?, y lo que es mas importante: ¢cémo puedo cumplir con
esta maxima?

Dado que la responsabilidad para con el otro es parte de la esencia de la persona, es
algo irrenunciable, el yo es “rehén” del otro. Como bien lo explicita Lévinas: “La
responsabilidad no es un simple atributo de la subjetividad, como si ésta existiese ya en
ella misma, antes de la relacion ética. La subjetividad no es un ‘para-si’; es inicialmente
un ‘para-el-otro’. El otro no es proximo a mi simplemente en el espacio, o allegado
como un pariente, sino que se aproxima esencialmente a mi en tanto yo me siento —en

tanto yo soy- responsable de ¢1” (2000, p. 80).

Todo lo dicho anteriormente difiere totalmente con el concepto corriente que
tenemos de la responsabilidad y de la aproximacion hacia el otro u otra: por lo general,
existe una responsabilidad intencionada, una aproximacion al otro porque me es
conocido, porque espero una reciprocidad e, incluso... a veces, por verme como
responsable del otro por un sentimiento de culpa, porque debo tranquilizar mi
conciencia. Respecto a esto Lévinas sostiene: “Yo soy responsable del otro sin esperar
la reciprocidad, aunque ello me cueste la vida” (2000, p. 82).

Mas aun, el concepto de responsabilidad en su acepcion vulgar y prosaica se liga a
un hombre maduro, ltcido y consciente que actua responsablemente de manera racional,
que tiene en cuenta todos los elementos de la situacion, calcula y decide. En Levinas la
responsabilidad de mi con el otro se desplaza, ya no pertenece a la conciencia, no es la
aplicacion de una reflexion actuante, ni siquiera es un deber que se impondria de fuera'y
de dentro. El ser del otro se me impone como responsabilidad ética (2000, p. 73).
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3.2.3. Cuidado como preocupacién: una vocacion

Van Manen ha profundizado en la idea de la vocacion como “llamada” desde un
punto de vista pedagogico y ético: “La pedagogia es una vocacion no s6lo en un sentido
simbolico o trascendental. Hay algo en los nifios que nos estimula y atrae hacia ellos de
una forma muy concreta” (1998, p. 40). La necesidad de cuidado, orientacion y
acogida de los menores: “es el poder que tiene el nifio sobre aquel que es capaz de
“oir” (1998, p. 41). Para Van Manen la inclinacién pedagdgica “es la que nos llama,
nos empuja a escuchar las necesidades del nifio. Ser educador significa que uno tiene
una inclinacion pedagdgica en la vida” (Ibid.).

En el contexto de la ética del cuidado, la educacién se entiende como el proceso por
el cual se desarrollan las capacidades necesarias para nutrir relaciones humanas de
cuidado. Noddings (1984, 1992) plantea que cualquier propuesta educativa debe basarse
en una ética de la preocupacion o del “cuidado por el otro™. Esta ética se entiende como
una tendencia a responder a las necesidades legitimas de los demas, una actitud que
centra al “otro” en el foco de nuestras motivaciones. El preocuparse por el otro es una
experiencia que pertenece a todo ser humano, especialmente a aquéllos que estan en
posicién de cuidar y educar a otros, como los profesores/educadores de educacion
especial, para cuyo ejercicio profesional es condicion fundamental el mostrar
preocupacion genuina por los demas, en este caso, por los alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual.

Por tanto, la ética del cuidado se trata de una concepcion ética caracterizada por
nuestra disposicion a asumir las legitimas motivaciones del otro, a actuar para
convertirlas en realidad, y a hacer lo necesario para crear las condiciones que aseguren
su 6ptimo desarrollo.

Como componente esencial del ser humano, el cuidado estd en nosotros mismos y
engloba diversos conceptos, emociones y actitudes: apego, empatia, afecto, respeto,
tacto, sensibilidad (Van Manen, 1998).

El cuidar del otro es definido por Lévinas. En su extrafiez e inalcanzabilidad no es
posible encontrar al otro en otra forma que no sea “yo-para-él”, no podemos hacer nada
mas que cuidarlo. Significa una responsabilidad concreta. El t se me presenta, pero yo
soy quien entra en relacion directa con él. “El acceso al otro no esta originalmente en mi
interpelacion al otro hombre, sino en mi responsabilidad para con €1” (Lévinas, 2000).
La orientacion hacia el otro ya esta desde siempre y no se desarrolla por un impulso de
buena voluntad en un buen momento. “Nunca estoy libre de obligaciones respecto del
otro”. Mi responsabilidad para el otro, lejos de ser una responsabilidad reciproca, es
una eleccion inevitable. La encadenacidon con el otro es una “condenacidon’ positiva,
imposible de anular y escapar, porque estoy consagrado al otro.

La impotencia del ruego del rostro se transforma en una orden: “La desnudez del
rostro es indigencia y una suplica en la lealtad que me sefiala. Pero esta suplica es
exigencia. La humildad se une a la grandeza”.

Siguiendo con Lévinas, la vulnerabilidad extrema es la base de nuestra relacion
con el otro, por eso nos afecta y sufrimos por él. Intervengo en su existencia, soy
responsable y puedo ser acusado de esta responsabilidad no elegida.
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La ética del cuidado es una propuesta para la educacion de todos los nifios, pero que
podemos extender en alguna medida a los nifios y jovenes con discapacidad intelectual
que necesitan aprender a vivir mejor y a mejorar su calidad de vida. La ética del
cuidado es una alternativa viable para mejorar la atencidn que se da en las escuelas, para
alcanzar lo mejor de las personas de los alumnos, que es lo méas importante, segun
Noddings, porque de ello depende el sostenimiento de nuestra humanidad y el
mejoramiento posible y ademas necesario de la sociedad.

El cuidado como preocupacion estd basado en el reconocimiento de la importancia
de las interacciones entre las personas, pero —ademas— en que estas interacciones sean
atentas y cuiden. Nada mas cercano a lo que sucede en educacion especial, y al tipo de
relaciones pedagagicas que se dan entre los profesores/educadores y sus alumnos.

Van Manen afirma que todo padre o educador vive la experiencia de sentirse
permanentemente preocupado por el bienestar de los nifios o jévenes a quienes cuida.

Para el autor la nocion de “cuidado” puede ayudarnos a comprender de forma
profunda la naturaleza de nuestra profesion como una vocacion y como un campo de
responsabilidad ética (Cf. 2002, p. 269), y sitla a la relacion pedagdgica en el marco de
las relaciones humanas de cuidado, como bien lo explica en su articulo “Care-As-
Worry”.

13

Van Manen ha intentado mostrar que este “cuidado-como-preocupacion”... “es
realmente una respuesta auténticamente humana a la vulnerabilidad de los otros; es
como Lévinas ha descrito: “El rostro abre el discurso primordial cuya primera palabra
es la “obligacion”, y donde no se permite ninguna interioridad; es el comienzo de la
argumentacion del discurso que reclama una “fuerza” que convence incluso a quien no
desea escuchar, y asi funda la verdadera universalidad de la razon” (1977, p. 201).

Es asi como nos interpela la presencia de los alumnos y alumnas con discapacidad
intelectual. Toda su vulnerabilidad se ve reflejada en su “rostro” cuando nos dicen:
“jayudame!, jmirame!, jescuchame!”. Desde que llegan a nuestras vidas estamos
obligados a escuchar y atender todas sus llamadas, muchas veces silenciosas. El rostro
se presenta ante nosotros y nos hace escuchar su fragilidad, que grita pidiendo ayuda,
reconocimiento y valoracién, y nos hace responsables de su pasado, de su futuro, pero —
sobre todo— de su presente. “Mas aun: ya que me coloca en la posicion de poder
responder a esta indigencia esencial, debo encontrar mis propios recursos para ello. El
otro, que me domina con su trascendencia, es por tanto el extranjero, la viuda y el
huérfano, para quien me siento obligado” (Lévinas, 1977, p. 215).

La experiencia de cuidado es tan profunda a nuestro ser pedagogico que “hemos
sentido nuestra responsabilidad de cuidar atin antes de que nos hayamos comprometido”
(Van Manen, 2002, p. 271).

Por tanto, la educacion tiene que ver con la experiencia de la compasion, la
empatia, la solidaridad y la responsabilidad, que no son innatas, que se aprenden por
experiencia en cualquier momento de la vida y en cualquier lugar porque hay personas
bondadosas; experiencias que han de ser la condicion de una educacion que busque
romper las cadenas del sufrimiento y la discriminacion, al romper el casi determinismo
natural y el papel social asignado por el nacimiento.



109

Acogiendo la idea anterior creemos que una escuela no puede limitarse a promover
la competencia académica. Debe dirigirse a promover “la persona total”, debe preparar
al alumno para todas las actividades que desarrollen todo su potencial, enfocado en la
relacién que se genera en el encuentro con el otro, en donde no s6lo es importante la
actitud del profesor sino también la contribucién que hace a la relacién con quien recibe
el cuidado. Su ética pedagogica esta fundada en las necesidades del otro mas que en sus
derechos, como, por ejemplo, en la relacién que se establece entre la madre y su bebé.
Para ella existe un cuidado natural, una inclinacion que no requiere de reflexiones
éticas, y un cuidado ético en el cual la reflexion sobre el deber ser es fundamental. Pero
indica que lo natural es obviamente anterior a lo ético, de manera que la reflexion ética
solo aparece cuando lo natural nos ha fallado.

En las relaciones pedagogicas con alumnos y alumnas con discapacidad intelectual,
este cuidado natural surge de las multiples “/lamadas” que nos hacen, muchas veces sin
decirlas: basta una mirada, una actitud de parte de ellos para sentir esa “inclinaciéon” a
responderlas y hacernos cargo de sus necesidades.

La responsabilidad pedagdgica potenciada por la vulnerabilidad de nuestros
alumnos, se construye permanentemente a traves de los efectos de un sinnimero de
encuentros de todo tipo que se dan a lo largo de nuestra experiencia pedagdgica. En este
sentido, los profesores/educadores influyen tremendamente en la vida de los alumnos y
alumnas. La docencia es, fundamentalmente, un encuentro personal con los alumnos,
un encuentro de dos personas. Noddings plantea que una cualidad muy importante de la
responsabilidad es la confirmacion del otro, que es atribuir el mejor motivo posible a las
acciones de los demaés, de acuerdo siempre con las circunstancias y contextos. De este
modo se acepta que los alumnos estan en una busqueda sincera y constante de si
mismos, y que sus comportamientos, aun aquellos que nos parecen inadecuados o que
van en contra de las reglas, tienen una razén de ser que reclama reconocimiento.

Los alumnos con discapacidad intelectual continuamente  muestran
comportamientos no usuales, que se salen de la norma, motivo por el cual los
profesores/educadores deben confirmar estas acciones, para asi estimular lo mejor y que
hay en cada uno de ellos. Por supuesto, no se trata de alabar ingenuamente a los
alumnos o de pasar por alto sus limitaciones, sino de llegar al fondo de las motivaciones
para reconocerlas, y razonar con ellos desde alli. Son finalmente las interacciones cara
a cara las que dan significado a la labor educativa y construyen una identidad moral y
un sentido de vocacion.

La perspectiva del “cuidado como preocupacion” aboga por un curriculo escolar en
el que se ensefie a los alumnos a mantener relaciones armonicas con los otros y con su
entorno. Cuando se elige ser profesor se estad entrando en una relacion especializada,
una relacion de cuidado muy particular en la que todo lo que uno hace tiene
connotaciones personales-morales. Lo importante es la relacion pedagogica, el tipo de
vinculo que se desarrolla entre profesor y alumno, contribuyendo ambas partes a la
relacién enriquecedora.
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3.2.4. La pedagogia como relacién especial y tinica entre un profesor
y un alumno con discapacidad intelectual

Las tematicas —como plantea Van Manen— no son objetos ni generalizaciones, “son
como nudos o entramados de nuestras experiencias, y en torno a ellos se van hilando
ciertas experiencias vividas como un todo significativo; [es decir], los temas son las
estrellas que conforman los universos de significados que vivimos” (2003, 108). Estas
tematicas van indicando la movilidad y dinamicidad de las vivencias y de la
investigacion.

En educacion especial estas teméticas se basan principalmente en las relaciones
que, dia a dia, se establecen entre profesor y alumno, y que dan sentido y significado a
las experiencias. Parten de experiencias personales basadas en el cuidado, la
responsabilidad y el amor; y todo ello respetando y protegiendo sus derechos, intereses
y sensibilidades. Podemos entender esta relacién pedagdgica, haciendo propias las
palabras de Denzin: “el respeto a los otros, pero también el saber escuchar y compartir,
asi como la generosidad, la cautela y la humildad” (2008, 189). Eso es lo que se respira
y se siente cuando tenemos la maravillosa experiencia de hacernos cargo de alumnos y
alumnas con discapacidad intelectual.

La aceptacion, el respeto incondicional y el grado de responsabilidad que se
experimenta hacia la otra persona. Entendido esto como célido respeto hacia el otro
como persona de inmenso valor propio e incondicional, es decir, como individuo
valioso independientemente de su condicidn, limitaciones, conductas o sentimientos. La
aceptacion también significa responsabilidad, respeto y agrado sentido hacia el otro
como persona distinta. Esta aceptacién de cada uno de sus aspectos brinda calidez y
seguridad a la relacion pedagogica (Rogers, 1996).

Esto es fundamental, puesto que la seguridad y el ser valorado como persona,
parece constituir un elemento de gran importancia en una relacién de ayuda.

El desarrollo integral de los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual no
depende de un factor unico, sino que se han de dar una serie de elementos que, de modo
sinérgico, permitan una buena adaptacion al entorno y al grupo social. Las actitudes y
caracteristicas del profesor/educador es una pieza clave, pero —sin duda— plantear las
relaciones pedagogicas entendidas como un proceso requiere coordinar diferentes
elementos y formas “de ser”y “hacer” a lo largo de la experiencia educativa (Jordan,
2011).

En todo el proceso pedagdgico, segun Van Manen, los factores claves son las
condiciones esenciales que deben estar presentes en toda relacion pedagdgica: el amor,
la esperanza y la responsabilidad son, esencialmente, las disposiciones de los
educadores capaces de contribuir a lograr el bienestar y crecimiento de cada uno de los
alumnos y alumnas con discapacidad intelectual con los que se interactua.

El protagonismo del profesor/educador radica en extraer de las multiples
experiencias pedagogicas el instrumento para aprender juntos, considerando para ello
gue todas las personas tienen sabiduria que comunicar a los demas. De lo que se trata,
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pues, es de buscar el saber solo para usarlo en beneficio del otro, ponernos siempre “al
lado” de los mas débiles, de los mas vulnerables.

Las relaciones humanas son la base del desarrollo social y cultural. Es de gran
importancia reconocer que las interacciones permiten el acercamiento a otros, teniendo
en cuenta que estas se den asertivamente, de lo contrario son generadoras de conflictos.

Las personas en sus areas de vida necesitan de otros. EI campo educativo no es una
excepcion y es de gran importancia que las personas que participen de este proceso
conozcan las estrategias de interaccion que permitan relaciones sanas.

Por lo anterior, es necesario reconocer la importancia de las relaciones humanas y
la forma correcta de interactuar con una persona con discapacidad intelectual en un
ambiente educativo.

Este proceso de conocimiento no es sencillo y requiere tiempo. Cuando se ha
implantado en el alumno el interés por la relacion y el entorno, es decir, cuando
manifiesta una actitud activa ante lo que le rodea, tenemos que ser conscientes de que su
comunicacion va a utilizar distintos cauces que debemos saber interpretar.

Los mensajes que transmiten los alumnos con discapacidad intelectural tienen un
contenido muy semejante a los de cualquier otro alumno: necesidad de atencién, de
reconocimiento, deseos de aprender, cansancio, aburrimiento, deseos de manipular,
rechazo... entre otros (Lopez 2002, 2006).

Pero su lenguaje necesita utilizar distintos codigos ademas del linguistico, como —
por ejemplo— la actitud postural, el comportamiento, la pasividad... y muchas veces el
conflicto y la obcecacion. Y es aqui, en donde necesitan ser interpretados vy
comprendidos por sus profesores, ya que no siempre son conscientes racionalmente de
todo lo que les pasa, de todo lo que quieren y lo que evitan. Lo manifiestan con su
mirada, con su cuerpo, con el movimiento y, muchas veces, necesitan que les ayudemos
a comprender sus manifestaciones, a ponerlas en palabras y a extraer de sus mensajes
retazos de pensamiento, de razonamiento con el que van construyendo significados
sobre lo que les pasa, lo que necesitan y, en definitiva, sobre su propia identidad
personal.

Por tanto, la experiencia demuestra que las disposiciones y actitudes de los
profesores que tienen alumnos con discapacidad intelectual pueden incidir positiva o
negativamente en la construccion de la identidad global y personal de cada uno de los
alumnos y alumnas que estan a su cargo. Las caracteristicas generales expuestas son
validas para la mayor parte de los casos, pero la evolucion y el prondstico en cuanto a
maduracion y aprendizaje dependen en gran medida de la apuesta que se hace por cada
alumno y de la respuesta que este recibe de los adultos con los que tiene relacion.

Por tanto, las caracteristicas positivas del profesor (la cercania, el carifio y las
actitudes con las que se situe ante sus alumnos —entre otras—) seran determinantes en su
desarrollo y evolucion positivas.

Es preciso establecer una escucha permanente de los alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual, para obtener la informacion directa o indirectamente. Lo mas
importante es conocer a los alumnos. Las actitudes, mensajes y expectativas que se
generen con respecto a ellos, son recursos esenciales para lograr un desarrollo integral
de todos los alumnos.
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Capitulo 4. Justificacion tedrica del método
fenomenolégico hermenéutico

Introduccion

“Quienquiera que esté buscando al ser humano, primero
tiene que encontrar la linterna”

(Nietzsche)

«Saber algo sobre las tradiciones filoséficas» es una importante recomendacion
que nos hace nuestro autor de referencia Max Van Manen.

En efecto, al considerar que, tanto la hermenéutica como la fenomenologia son
aproximaciones a las ciencias humanas, bien arraigadas en la filosofia, Van Manen
recomienda al investigador «saber algo sobre tales tradiciones filoséficas». No obstante,
ello no significa que deba convertirse en filésofo profesional en un sentido académico.
Significa, tan sélo, que deberia tener los suficientes conocimientos como para poder ser
capaz de articular las implicaciones epistemoldgicas o tedricas de la tarea de hacer
fenomenologia y hermenéutica, sin perder de vista el hecho de que también se esta
interesado en la praxis pedagdgica de esta investigacion; para ser mas exactos, significa
que «la investigacion en ciencias humanas, tal como es practicada por un educador, se
transforma en una ciencia humana pedagdgica» (2003, p. 26).

Los fundamentos filoséficos de la fenomenologia y la hermenéutica son la
fuente de inspiracion y, por ende, los que sientan las bases para desarrollar el enfoque
tedrico y, sobre todo, metodoldgico... fenomenoldgico-hermenéutico de Van Manen.
Por lo dicho en estas lineas, es de suma importancia profundizar en sus raices, como nos
proponemos hacer modestamente en este capitulo.

Lo anterior nos hace pensar, que si bien es cierto, el punto de partida es evidente
y esta despejado, llegar a tener los conocimientos necesarios sobre fenomenologia y
hermenéutica, para poder determinar el punto de llegada se nos dificulta en cierta
medida. La fenomenologia y la hermenéutica son dos corrientes de pensamiento
complejas, ricas y extensas que hacen que esta dificultad sea ain mas considerable.

Por ende, profundizar en la esencia fenomenoldgica-hermenéutica del enfoque
de Van Manen podemos entenderla como una tarea abierta que debemos descubrir en el
camino. Y por tanto, en este trabajo de investigacion, sobre la responsabilidad
pedagdgica, es necesario no perder de vista la prioridad de la perspectiva practica por
sobre la teoria filosofica.

De igual forma es importante reconocer que existe una relacion singular entre la
inspiracion fenomenologica—hermenéutica, que es considerada de una manera general, y
el trabajo de Van Manen. Esto es asi porgue su fenomenologia no se alimenta del aporte
de algin reconocido fenomenodlogo, Husserl, Marcel, Scheler, entre otros, en
conjugacion con las ideas de algin determinado hermeneuta, como Gadamer. Ni el
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nombre de fenomenologia hermenéutica se refiere a la posicién filosofica que integra
ambas corrientes, de la cual Ricoeur es su principal exponente (Ayala, 2008, p. 89).

La fenomenologia—hermenéutica no es tal porque se haya basado en el trabajo de
autores que, como Heidegger introducen el ingrediente hermenéutico en la
fenomenologia que desarrollan (Spiegelberg, 1998).

Entonces podemos decir que el enfoque de Van Manen es, mejor dicho, «una
ampliacion actual y moderna de ciertos aspectos de la tradicion fenomenoldgica
hermenéutica» (Van Manen, 2014, p. 35) que existio en Alemania, aproximadamente
desde el afio 1900 hasta 1965, y en los Paises Bajos desde 1945 hasta 1970
aproximadamente.

Van Manen elabora una traduccién metodoldgica del trabajo de estos destacados
pensadores. Es un minucioso trabajo, personal y original, que en determinados
momentos resulta dificil identificar a algin autor en particular, tanto de la corriente
fenomenolo6gica como hermenéutica.

Considerando lo anterior, la fenomenologia — hermenéutica de VVan Manen es,
principalmente, la fenomenologia hermenéutica de Max Van Manen. Este enfoque ha
sido desarrollado a través de la investigacion y la docencia durante algunas décadas por
nuestro autor de referencia. Por lo que ademas es reconocido como un importante
método de investigacion, ya que ha sido utilizado en innumerables trabajos de
investigacion que lo han utilizado.

Las dos corrientes filosoficas, la fenomenologia y la hermenéutica, tienen una
larga tradicion de varias décadas. Por otra parte, la pedagogia como ciencia humana
también tiene una larga historia. Todo esto en el contexto geografico de los Paises
Bajos, Flandes y Alemania. No obstante, supuestamente dentro del discurso educativo
contemporaneo, ha sido apenas influenciado por la energia del aporte de las corrientes
fenomenoldgica y hermenéutica de las que Van Manen ha seguido.

Es importante mencionar que la pedagogia fenomenoldgica tuvo como referentes
a miembros extraoficiales de la llamada «Escuela de Utrecht» como: Beets, Langeveld,
Perquin, Strasser y Vermeer, entre otros, y cabe hacer notar que para Van Manen el
autor mas representativo de este grupo fue Langeveld. (Van Manen, 2014).

Por tanto, la pedagogia fenomenoldgica es considerada como una fase unica del
pensamiento educativo europeo de occidente que se desarroll6 entre los afios 1940 y
1970 (Ayala, 2007, p. 53).

Por otra parte, respecto a la tradicion fenomenoldgica, ademas del enfoque de
Van Manen, también han aparecido otros enfoques afines a los de este autor.
Especificamente, desde el afio 1970 en el &mbito norteamericano, se han desarrollado
algunos trabajos en las areas de educacion con Greene 1973, 1985 y Vandenberg 1969,
1971 y 1974, y en psicologia con algunas variaciones de caracter cientifico de la
Psicologia Fenomenoldgica con Giorgi 1970 y Moustakas 1994.

El método fenomenoldgico hermenéutico, tal y como nos dice Van Manen, tiene
como punto de partida una fenomenologia que es [el resultado] de la escuela europea
occidental de Pedagogia y Psicologia Fenomenologica (1996, p. 2).
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Para comenzar este capitulo presentaremos las bases tedricas del método
fenomenoldgico-hermenéutico. Y para ello, ahondaremos en las tradiciones filoséficas
de la fenomenologia y de la hermenéutica, debido a que nuestro interés se centra en
conocer los principales aportes que han hecho estos corrientes y las relaciones de
influencia mutua que han desarrollado, ya que a nuestro parecer, son fundamentales
para comprender la perspectiva de Van Manen.

Finalmente entraremos en el desarrollo del método fenomenoldgico-
hermenéutico en la version de Max Van Manen, nuestro autor de referencia.

4.1. Bases tedricas de la metodologia fenomenoldgica
hermenéutica

Es fundamental que todo investigador en «ciencias humanas» puedan llegar a
conocer y a apropiarse de las tradiciones filos6ficas de ambas corrientes, con la
finalidad de poder articular sus implicaciones epistemoldgicas y tedricas en la tarea de
hacer fenomenologia y hermenéutica (Van Manen, 2014).

A través de los siguientes apartados trataremos de ahondar en el marco teérico y
filosofico, de manera que podamos entender los origenes del método fenomenoldgico-
hermenéutico de Max Van Manen (2003, 2014), nuestro autor de referencia para
desarrollar nuestro trabajo de investigacion.

4.1.1. La fenomenologia

Cuando hablamos de fenomenologia, en primer lugar, debemos entender que
este vocablo esta compuesto por dos nombres: «fendmeno» y «logos».

Fendémeno, del latin phaenomenon —y éste del griego faivéuevov—, viene a
significar «aparecer» o0 «mostrarse». En esta linea, «fendmeno» hace referencia a «lo
que aparece» 0 a «lo que se muestra». Sin embargo, debemos tener cuidado porque «lo
que se muestra», algunas veces, puede no ser lo que «es», de modo que, encubriendo el
ser, pueda quedarse en un mero parecer. Esto es lo que hace que el concepto de
fendmeno también tenga el significado de «apariencia» y pueda ser definido como lo
que se muestra y como apariencia (Heidegger, 1993). Para Husserl, en concreto, el
fendmeno era «el objeto intuido o tal como se nos aparece aqui y ahora» (Ferrater,
2009, p. 1237). Sumarizando esto ultimo mucho, el cometido de la fenomenologia,
segun la entendia este gran filosofo aleméan, consistia en describir minuciosamente las
«cosas... tal como aparecen en la conciencia», en la «experiencia inmediata» y, por
tanto, libre de preconcepciones previas (Van Manen, 2003, 2014).

Para Heidegger, la maxima imperante en el marco de la fenomenologia es
aquella conocida expresién: jlr a las cosas mismas!; lo que le llevé a entender la
fenomenologia como la ciencia humana capaz de «permitir ver lo que se muestra, tal
como se muestra por si mismo, efectivamente por si mismo» (Heidegger, 1993, p. 45).
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Intentando sintetizar todo lo posible, podemos designar a la fenomenologia
como un amplio movimiento cientifico y espiritual, que tiene como a su primera fuente
de inspiracion —aunque no Unicamente— a Edmund Husserl. Por otra parte, este muy
reconocido autor nos ofrece mucho algo mas que una definicion de lo que es la
fenomenologia, ya que se encarga, principalmente, de la tarea de practicarla (Husserl,
2012).

Husserl, padre de la fenomenologia, considera que ésta es una filosofia, un
enfoque y un método. Y como filosofia ha cambiado considerablemente a lo largo del
tiempo (Ibid.)

También desde una posicion epistemolégica, la fenomenologia enfatiza la vuelta
a la reflexion y a la intuicion para describir y clarificar la experiencia tal como ella es
vivida. Por tanto, plantea el estudio del significado de la experiencia humana (Husserl,
2012, p. 118).

4.1.1.1. La fenomenologia y sus origenes

Hablar de fenomenologia es casi tanto como hablar de la filosofia del siglo XX.
Las ideas de Edmund Husserl (1859-1938), creador de este movimiento filoséfico, han
sido fuente de inspiracion de muchos filésofos de nuestro siglo que han recogido su
influencia en mayor o menor grado.

Fue en Viena, en al afio 1884, cuando Husserl comenzé a asistir a las clases de
Franz Brentano sobre psicologia y filosofia. Este lo impresioné de tal forma que decidio
dedicar su vida a la filosofia. La influencia capital sobre Husserl corresponde a lo que
Brentano llama consciencia intencional, y que puede enunciarse con el aforismo «toda
consciencia es consciencia de algo» (Luypen, 1967). Esto quiere decir que la
consciencia existe porque existe lo real, externo a ella, que la motiva y en cierto modo
genera la consciencia intencional, que —por una parte— se presenta como una refutacion
a todo posible solipsismo y —por otro lado— deviene, a partir de Husserl, el factor que
permite crear el método de la reduccion fenomenoldgica.

El significado definitivo con que hoy se emplea el término que nos ocupa
proviene de finales del siglo X1X. Podriamos decir que la fenomenologia, como escuela,
tuvo su origen en la ensefianza de Franz Brentano y su méximo exponente en Edmund
Husserl, quien empled el método fenomenoldgico para desarrollar uno de los sistemas
filoséficos mas novedosos y refinados de la primera mitad del siglo XX (Moréan, 2011).

En este sentido la fenomenologia opera abstrayendo la cuestion de la existencia
del objeto conocido, y describiendo minuciosamente las condiciones en las que se
aparece a la conciencia; la fenomenologia estd asi en fundamental oposicion a la
filosofia critica, de indole kantiana, que se orienta al contenido trascendental que la
experiencia no muestra. Martin Heidegger, quien fue discipulo y ayudante de Husserl,
practico la fenomenologia en sus primeras obras, aunque luego se apartd del método
como tal (Ibid., p. 89).
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Por su parte Lambert (1764) designdé a la fenomenologia como una de las formas
de investigacion filosofica que tenia la finalidad de distinguir entre la verdad y la
apariencia. Por su parte Kant (1770) tratd acerca de una phenomenologia generalis
precedente a la metafisica que estableciera claras distinciones y separara el mundo
sensible del inteligible. También Hegel 1lamd fenomenologia del espiritu a la ciencia
que muestra la sucesion de las diferentes formas o fendmenos de la conciencia hasta
llegar al saber absoluto; de este modo, la fenomenologia presentaba el «devenir de la
ciencia en general o del saber» (Ferrater, 1979, pp. 1147-1148).

Llegado a este punto conviene sefialar que esta corriente fue trabajada y
desarrollada, también, por un conjunto de pensadores, ademas de Husserl, entre los que
destacan sus asistentes personales como Edith Stein y Martin Heidegger, asi como
también de manera simultanea a él: Alfred Schitz, Karl Jaspers, Jean-Paul Sartre, Max
Scheler, Simone de Beauvoir, Maurice Merleau-Ponty y Paul Ricoeur, entre otros
(Moran, 2011).

Para Husserl la fenomenologia esta llamada a ser algo asi como el factor comun
de la filosofia europea no positivista, Ilaméandola por ello fenomenologia puramente
descriptiva, muy proximamente a lo que en la escuela de su maestro, Franz Brentano, se
hablaba de la psicologia descriptiva. Fue a partir de Brentano como Husserl «asumio la
conviccion de que la filosofia es una ciencia rigurosa, asi como el punto de vista de que
la filosofia consistia en una descripcion y no en una explicacion causal» (Morén, 2011,

p. 7).

Como podemos ver la fenomenologia, como movimiento historico y filosofico,
fue desarrollado en distintos paises por una amplia representacion de pensadores. Sin
embargo, podria decirse que se trata de un movimiento empezado y elaborado —de modo
prioritario— por Husserl, que fue cambiado drasticamente por Heidegger y que fue
evolucionando por las transformaciones y matizaciones que realizaron otros pensadores,
ya que cada uno de ellos fue interpretando y enfatizando diferentes aspectos de la
fenomenologia. Por tal motivo, es muy dificil considerar a la fenomenologia como una
Unica escuela de pensamiento (Spiegelberg, 1994).

4.1.1.2. La fenomenologia como corriente filos6fica

El concepto de fenomenologia ha sido utilizado desde épocas muy antiguas. Para
los filosofos griegos como Platon, los fendmenos eran considerados como «apariencias»
o0 «ilusiones» que podian engafar a los sentidos y, por tanto, no podian ser confiables
para generar un conocimiento del mundo como lo era la razén (Schérer, 1969).

Por el contrario, los realistas aristotélicos consideraban que la razén, como
facultad de conocimiento, no podia arrojar conocimientos acerca del mundo sin recurrir
a la experiencia. En este sentido la fenomenologia, en su significado filoséfico, hace
referencia a la necesidad de fundamentar el conocimiento acerca del mundo sobre una
base empirica-experiencial, y no solamente sobre una base racional. Por tanto, en su
acepcion moderna, la fenomenologia constituye un movimiento o corriente filosofica
que llama a resolver los problemas méas acuciantes de la filosofia apelando a la
experiencia intuitiva, bajo el lema de Husserl, fundador de la fenomenologia moderna,
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«a las cosas mismas». Siendo asi podemos entender que la fenomenologia es la doctrina
filoséfica que estudia lo que aparece (a la conciencia), es decir, los fendmenos (Moran,
2011).

De acuerdo a lo anterior, en sentido general y etimoldgico, fenomenologia
significa la descripcion de lo que aparece a la conciencia, esto es: el fenémeno. El uso
filoséfico de este término lo inicia J. H. Lambert (1764) como «doctrina de la
apariencia», o del verdadero conocimiento sensible, en oposicion a la «doctrina de la
verdad». Por su parte Hegel ahonda el sentido del término y lo aplica al camino
vivencial que recorre la conciencia hasta llegar al saber absoluto o ciencia; lo describe
como el «devenir de la ciencia en general o del saber». Sin embargo, con mas rigor se
entiende por fenomenologia la teoria filoso6fica de Edmund Husserl, tal como la presenta
en su obra Ideas relativas a una fenomenologia pura y una filosofia fenomenologica
(1913), asi como también en las obras de sus seguidores.

Dentro de su orientacion clasica, tal como la entiende Husserl, que la llama
fenomenologia trascendental, es el método que permite describir el sentido de las cosas
viviéndolas como fendmenos de conciencia. Y para ello lo concibe como una tarea de
clarificacion para poder llegar «a las cosas mismas» partiendo de la propia subjetividad,
en cuanto las cosas se experimentan, en primer lugar, como hechos de conciencia, cuya
caracteristica fundamental es la intencionalidad.

Esta doctrina fue iniciada por el filésofo J. H. Lambert (1728-1777) quien
investigd sobre el tema de las apariencias. Posteriormente surge en el siglo XX, el
fundador de este movimiento en Alemania Edmund Husserl (1859-1938), y los
representantes mas importantes: Alexander Pfander (1870-1941), Max Scheler (1874-
1928), Dietrich von Hildebrand (1890-1978), Martin Heidegger (1889-1976), Jean Paul
Sartre (1905-1980) y Maurice Merleau-Ponty (1908-1961).

A pesar de que el término «fenomenologia» fue utilizado muchas veces en la
historia de la filosofia antes de Husserl, el uso moderno de esta palabra esta basado
principalmente en —o relacionado con- la presentacion de este autor y la explicacion de
una ontologia por esencia. Esta rama de la filosofia se diferencia de otras porque tiende
a ser mas descriptiva que explicativa.

Considerando esta corriente dentro del panorama de la filosofia contemporanea,
podemos distinguir dos vertientes principales de la fenomenologia: la fenomenologia
del conocimiento y la fenomenologia existencial, ambas herederas del pensamiento
husserliano. La primera considera que el fin de la filosofia debe ser fundamentar el
conocimiento, sin aspirar a ofrecer una explicacién ontolégica de la realidad. Es decir,
desde el punto de vista de la fenomenologia trascendental de Husserl, la filosofia debe
renunciar a la investigacion sobre los temas transmundanos y concentrarse en el
conocimiento de la realidad mas inmediata (Lyotard, 1989).

Por otra parte, la fenomenologia existencial recoge el lema «ja las cosas
mismas!», que apela a un conocimiento inmediato de la realidad, pero que se diferencia
radicalmente de la fenomenologia del conocimiento en sus motivaciones y en sus fines.

Para Heidegger, sin embargo, la reduccion de la filosofia a la fundamentacion
del conocimiento cientifico cumple fines meramente practicos, reduciendo a la filosofia
a ser la sierva de la tecnologia, mientras que, por el contrario, la filosofia deberia dirigir



119

su mirada a un objeto especifico de estudio, como lo es el estudio del ser u ontologia
(Luypen, 1967)

En resumen, la diferencia entre ambas vertientes estriba en la divergencia de
motivaciones y fines. Mientras que la fenomenologia del conocimiento se limita a la
fundamentacion del conocimiento cientifico sin aspirar a adentrarse en los terrenos
nebulosos de la ontologia, la fenomenologia existencial no s6lo busca fundamentar el
conocimiento, sino toda la realidad, y por lo tanto posee un carécter ontolégico (Ibid., p.
103).

A grandes rasgos, Yy siguiendo a Thorne, podemos decir que la fenomenologia es
una actitud filosofica que se deriva de la investigacion de las cuestiones esenciales de la
epistemologia y la ontologia (1991). Dicho en otros términos: se interesa por lo que «es
en esencia» irreemplazable, por lo que es considerada como una «teoria de lo Unico»,
de lo individual y personal, o como bien nos explica Van Manen: «se interesa por el
estudio de las esencias, de lo que “es” algo y, sin lo cual, no podria ser lo que es»
(2014).

La fenomenologia, entendida como una antropologia filosofica se desarrollo
principalmente en los Paises Bajos y en Flandes. Siendo Husserl su gestor y principal
exponente (Levering y Van Manen, 2002). El auge de la fenomenologia en Flandes se
produjo a partir de la creacion del Archivo de Husserl. En cambio en los Paises Bajos su
maximo apogeo se experimentd en el vinculo con las ciencias humanas en conexion con
la llamada «Escuela de Utrecht».

De acuerdo a lo anterior, la fenomenologia de Husserl fue desarrollada e
introducida en los Paises Bajos por William A. Luypen (1922-1980) y Reinout Bakker
(1920-1987) quien desarroll6 un estudio histérico de la Fenomenologia. Por su parte, C.
Kwant (1918) hizo accesible el trabajo de Merleau-Ponty; Cornelius A. van Peursen
(1920-1996), que se inspiré fundamentalmente en Plessner y en Merleau-Ponty; Reinier
Beerling, especialmente importante por su postura critica ante el pensamiento de
Husserl; Adrian Peperzak (1929), quien tradujo e introdujo el pensamiento de Ricoeur y
de Levinas y llevo la Fenomenologia al contexto anglosajon (Universidad de Chicago);
Theo de Boer (1932), quien desarroll6 una antropologia filosofica y formuld una
psicologia fenomenoldgica y Joseph J. Kockelmans —también en el contexto de los
Estados Unidos— quien tradujo e introdujo el trabajo de Husserl y de Heidegger.

Por otra parte, en el &mbito de Flandes, el hecho fundamental para la expansién
y el estudio del pensamiento de Husserl fue la creacion de los Archivos de Husserl en
Lovaina. Gracias al esfuerzo del religioso Herman L.Van Breda se rescataron de la
destruccion nazi mas de 45.000 paginas escritas a mano por el mismo Husserl que
fueron trasladadas a Bélgica. Ademas, Van Breda obtuvo la colaboracion de algunos
filésofos cercanos a Husserl para la trascripcion de los textos originales: Eugen Fink y
Edwin Langredbe, Walter y Marly Biemel, Stephen Strasser y su esposa.

También en Flandes la fenomenologia fue desarrollada principalmente por
Alphonse de Waelhens (1911-1981) que ocupé la catedra de Filosofia en Lovaina.
Waelhens aportd una orientacion critica hacia el trabajo de Husserl. Asi también,
formulé comentarios originales al trabajo de Husserl, Heidegger, Merleau-Ponty y
Gadamer, aunque su trabajo mas importante estuvo relacionado con el Psicoanalisis.
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Del mismo modo, en el contexto de Utrecht, la fenomenologia estuvo vinculada
al desarrollo de las ciencias humanas, y en donde la Escuela de Utrecht fue el aporte
mas influyente debido a que «la escuela holandesa o de Utrecht puede ser considerada
una contribucion holandesa genuinamente original. La Escuela de Utrecht estuvo
conformada por un grupo de educadores, psicélogos, pedagogos, pediatras, socidlogos,
crimindlogos, juristas, psiquiatras y médicos orientados fenomenoldgicamente quienes
formaban una asociacion mas o menos cerrada de académicos que pensaban de forma
afin» (Levering & Van Manen, 2002, p. 278).

Por tanto, la fenomenologia no es un movimiento homogéneo, dado que se han
dado distintas interpretaciones, tanto en la caracterizacion del auténtico método
fenomenoldgico como en las tesis doctrinales en las que hay que concluir.

Llegado a este punto, es importante destacar que la fenomenologia, considerada
una filosofia, un enfoque y un método de investigacion cualitativa (Burns & Grove,
2004; Munhall, 1989; Munhall, 2007; Oiler, 1982; Solano Ruiz, 2006), se ha convertido
en un componente basico del desarrollo de las ciencias humanas profesionales en
muchos paises (Van Manen, 2014). Sin embargo, debemos considerar que hay
diferentes enfoques para hacer investigacion fenomenologica, al tener sus raices en
diferentes tradiciones filoséficas que dirigen de un modo, o de otro, las conexiones entre
la naturaleza de la realidad y la relacion que percibe el investigador de esa realidad
(Annells, 1999).

Podemos concluir sefialando que existen dos corrientes fundamentales que
emanan de los trabajos realizados: la fenomenologia trascendental elaborada por
Husserl, y la fenomenologia ontoldgica de Heidegger (Converse, 2012; Rapport &
Wainwright, 2006).

Por lo anterior creemos importante mostrar lo mas trascendental del pensamiento
filoséfico de Husserl y Heidegger con la finalidad de poder afianzar la estructura de
estas dos corrientes fenomenoldgicas.

4.1.1.3. La fenomenologia husserliana

Edmund Husserl ha sido catalogado como el fundador de la fenomenologia. La
filosofia contemporanea estd en deuda con este pensador, en la medida en que la
renovacion que llevd a cabo dirigid gran parte de las discusiones y propuestas
determinantes en el siglo XX.

«Sin claridad no puedo vivir»; esta fue una de las frases célebres de este notable
pensador que pone en evidencia la concepcién que tenia respecto a la filosofia
fenomenolGgica. Esta era concebida como «un asunto vital», pues consideraba que la
filosofia no era otra cosa sino la posibilidad de aclarar «su estancia en el mundo»
(Husserl, 1992).

Podemos decir, entonces, que histéricamente Husserl termina el ciclo filosofico
de la metafisica, porque con él comienza una nueva era de la filosofia que busca, ante
todo, una nueva actividad racional diferente a la planteada hasta ese entonces.



121

Husserl hace evidente la crisis de la razon absoluta y universal, de modo que es
necesario replantear de aqui en adelante la actividad filosofica con una responsabilidad
social como respuesta a los problemas del mundo, que ya no se resuelven desde una
razon objetiva, sino que se solucionan en el encuentro de multiples puntos de vista (San
Martin, 1987).

En efecto, Husserl quiso hacer de la filosofia una ciencia rigurosa y una de las
ciencias que finalmente tuviera que ser aplicada a toda filosofia (Moran, 2011).
Parafraseando al propio Husserl, presentamos a continuacion una definicién respecto a
la fenomenologia en cuanto «ciencia»:

«Fenomenologia» designa una ciencia, un conjunto de disciplinas
cientificas. Pero también designa, al mismo tiempo y por encima de todo, un
método y una actitud intelectual: la actitud intelectual especificamente filosdfica;
el método especificamente filosofico. Casi se ha convertido en un tdpico de la
filosofia contemporanea, en cuanto tiene la pretension de ser ciencia rigurosa, el
hecho de que solo puede haber un método de conocimiento comun para todas las
ciencias y, por tanto, también para la filosofia. ( 2012, p. 82).

El primer periodo fenomenoldgico lo podemos ubicar a finales del siglo XIX'y
principios del siglo XX. Su fase principal es la lenta formacion y transformacion de la
idea de fenomenologia, la cual resulta de la busqueda de una filosofia como ciencia
rigurosa en la mente de su fundador. Durante los primeros afios del siglo XX, ademés de
Husserl, un grupo de jovenes filésofos alemanes, conocidos como el «grupo de
Munich»: Alexander Pfander, Lipps, Daubert, Scheler, entre otros, todos discipulos de
Theodor Lipps, desarrollaban una bisqueda en este mismo sentido (Spiegelberg, 1994).

Del contacto del «grupo de Munich» con Husserl, asi como también de otras
interacciones, surgio el llamado movimiento fenomenol6gico en su forma de Gotinga,
que fue la que finalmente subsistio.

Por otra parte en las regiones de los Paises Bajos y Flandes Husserl desarrollé la
fenomenologia, esencialmente, como una antropologia filosofica (Levering & Van
Manen, 2002). En Flandes la fenomenologia tuvo su maximo esplendor desde la
creacion del Archivo de Husserl y en el &mbito de los Paises Bajos su mas alto progreso
se experimentd en conexion con las ciencias humanas vinculadas con la llamada
«Escuela de Utrecht».

Lo que podriamos llamar el segundo periodo fenomenolégico surge durante la
década de los afios 30 en Francia. Después de absorber, en un primer momento, la
tradicion alemana, la fenomenologia francesa desarrolld su propia productividad. Una
parte importante de la distintiva forma propia que adopté se debe a sus interpretaciones
muy peculiares, por asi decirlo, en su orden Scheler, Heidegger y Husserl. En este
periodo sobresalen, también, creativos pensadores como Gabriel Marcel, Jean-Paul
Sartre, Maurice Merleau-Ponty, Paul Ricoeur, Mikel Dufrenne y Emmanuel Lévinas.

Por tanto, el contexto en el cual surge la fenomenologia de Husserl esta marcado
por una especie de saturacion de la corriente especulativa de tipo hegeliano, que se
trataba de un sistema metafisico, y precisamente por eso, de una estructura intelectual
cerrada, completa y sin posibilidad de prolongacion. Todo esto sumado a los grandes
progresos de la ciencia, tanto empiricas como formales, en donde se exaltaba el



122

conocimiento cientifico, empirico y positivo, y se desdefiaba a la filosofia (Spiegelberg,
1994).

Tomando en cuenta este panorama global, el proyecto de Husserl de hacer de la
filosofia una ciencia rigurosa forma parte de los varios intentos por buscar una salida a
esta crisis. La situacion planteaba, por un lado, que las ciencias estaban dejando sin
objeto especifico de estudio a la filosofia, pues podian decir cosas mas inteligibles y
sustentadas empiricamente acerca del mundo que ella y, por otro parte, iba calando en la
mente contemporanea que hacer filosofia era una posibilidad mas bien poco seria.

De acuerdo a lo anterior, Husserl se enfoca hacia la busqueda de fundamentos
seguros para el saber especificamente filosofico, lo que para €l se traduce en el ya
mencionado proyecto de hacer de la filosofia una «ciencia» estricta y rigurosa, a la que
Ilama Fenomenologia.

Al llegar a este punto, glosando a Spiegelberg, cabe decir que la fenomenologia
es una ciencia de objetos ideales, porque es ciencia de las vivencias. «ES una ciencia
esencialmente nueva, alejada del pensar natural, por lo que tiene de peculiar y por
desarrollarse s6lo en nuestros dias y se llama a si misma “ciencia de los fendmenos™»
(1994, p. 156). O dicho de otro modo: esta corriente filosofica aspira al conocimiento
estricto de los fendmenos, entendidos simplemente como las cosas tal y como se
muestran, tal y como se ofrecen a la conciencia.

Ciertamente, para Husserl la fenomenologia es un retorno a los fenémenos, «a
las cosas mismas», a las esencias que constituyen la conciencia y la percepcion del
mundo humano, a la propia naturaleza del fendmeno que hace que «algo» sea lo que es,
pero sin lo cual no podria ser lo que es. De acuerdo a esto, Husserl definid la
fenomenologia como una filosofia descriptiva de las esencias de las puras experiencias,
tal y como se presentan en la conciencia. De este modo, pretendia aprehender las
experiencias en su origen y esencia sin interpretarlas, explicarlas ni teorizar sobre ellas
(Van Manen, 2014).

Entonces, de manera general y sintética, la fenomenologia como ciencia se
puede definir, tal como lo hace Lyotard (1989), como: el estudio de los fendmenos; es
decir, el estudio de lo primero que aparece a la conciencia, de lo dado. Se trata de
explorar esto que es dado, la «cosa misma» en que se piensa, de la que se habla,
evitando forjar hipétesis tanto sobre la relacion que liga el fendmeno con el ser del cual
es fendbmeno, como sobre la relacién que lo une al yo para quien es fenémeno (cit. en
Ayala, 2008, p. 95).

De acuerdo a lo anterior, Husserl enfatiza que la fenomenologia plantea estudiar
el significado de la experiencia humana y considera que es una filosofia, un enfoque y
un método (1970). La fenomenologia, desde una posicion epistemologica acentla la
vuelta a la reflexion y a la intuicion para describir y clarificar la experiencia tal como
ella es vivida y se configura como conciencia (Spiegelberg, 1994).

Este autor reserva esta tarea a lo que él denomina la «fenomenologia del
conocimiento», la cual forma la primera parte y la mas importante de la fenomenologia
en general, puesto que ella designa «ante todo» un método y una actitud de
pensamiento, a saber, precisamente el método y el pensamiento especificamente
filoséfico (Husserl, 1982, p. 167).
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El horizonte fenomenoldgico se mueve en la direccion de clarificar las
condiciones que hacen posible el conocimiento de lo trascendental que hay en toda
definicién de la realidad, mostrando como dichas condiciones forman parte de lo real en
cuanto constituyen parte de la actividad de la conciencia.

La tensién entre un posible desprendimiento epistemolégico y sus implicaciones
ontoldgicas aparece —a primera vista— como una tensidén constitutiva del enfoque
fenomenologico. Por tanto, la idea de la epoché, es decir, de la desconexion de todo
contenido a priori de la conciencia, se enfrenta en apariencia a la nocion de
intencionalidad como elemento conformador de la vivencia segun la concepcion
desarrollada por Husserl (Schérer, 1969, p. 68).

Para Husserl y la fenomenologia trascendental, la epoché designa la suspension
0 «puesta entre paréntesis» de la actitud natural, es decir, de la creencia de la realidad
exterior del mundo (1992, p. 54). Sin embargo la finalidad de la epoché no es la de
poner en duda la realidad del mundo, sino la de impedir que aparezca el fendmeno del
mundo, que es solo pura apariencia y que no puede afirmar la realidad de la cosa (Ibid.).
Por tanto la conciencia queda expuesta en su disposicion trascendental, como una nueva
region sui generis del ser, definida por la ideacion o intuicion de las esencias. La epojé
actla como una sucesion de esferas de reduccion fenomenoldgica, hasta el logro de una
conciencia pura de caracter trascendental (Schérer, 1969). La fenomenologia empieza su
camino como método de pensamiento a partir de la puesta entre paréntesis de los
resultados de la actitud natural, es decir, de todo contenido asociado a vivencias
intencionales. La reduccién busca desconectar los prejuicios para permitir el despliegue
de las esencias que constituyen los elementos propios de la conciencia pura (Husserl,
1992), ya que la tarea de la fenomenologia trascendental era describir el mundo de la
vida desde una posicion separada, a través de la reduccion (LeVasseur, 2003).

Siguiendo las ideas de Racher & Robinson (2003): la reduccion, la esencia y la
intencionalidad, conforman los tres elementos fundamentales de la fenomenologia
trascendental de Husserl (2003). Por tal motivo, y con el &nimo de conocer mejor el
pensamiento del fundador de la fenomenologia, a continuacién explicaremos de manera
panoramica cada uno de estos tres elementos. De esta forma tendremos la oportunidad
de conocer, en mayor medida, su pensamiento de fondo, lo que permitira, a su vez, una
mayor comprension del enfoque fenomenoldgico-hermenéutico de Max Van Manen
(2003, 2014).

Reduccién - epoché

La teoria de la reduccion fue la que permitio a Husserl considerar la filosofia
(fenomenologia) como una ciencia rigurosa, ya que si la presencia de un fendmeno es
auténtica, la vision, la aprehension y la descripcion de dicho fendmeno en cuestion, tal
como es, se hace entonces posible (Husserl, 2012). En realidad, la reduccion se
encuentra en la base de la concepcion de la filosofia como un saber que se da por tarea
el recuperar totalmente —mediante tal reduccion— la experiencia tal como efectivamente
es vivida (Husserl, 1985, p. 114).
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La reduccion consiste en dos movimientos metddicos: epoché y reduccion, que,
aun siendo distintos, se complementan entre si (Van Manen, 2014).

El término central utilizado por Husserl en su fenomenologia es el término
reduccién o epoché, que en resumen, es la operacion mental por la cual se coloca «entre
paréntesis», se prescinde o se deja fuera de consideracion algun dato que ordinariamente
se presenta (Schérer, 1969).

Refiriéndose a la epoché, Husserl acufid el término bracketing (colocar entre
paréntesis), como analogia al paréntesis que se emplea en las matematicas, en las que
las operaciones que estdn dentro del paréntesis se mantienen separadas de las
operaciones que estan fuera de él. De manera que epoché o bracketing significa poner
entre paréntesis las asunciones varias que pueden interponerse a la hora de abrir el paso
al significado originario de un fendmeno vivido (Van Manen, 2014).

Relacionado con la idea anterior, lo que la actitud fenomenolégica busca realizar
es una alteracion radical respecto a toda actividad predicativa. En contraste con la
actitud natural, la fenomenologia debe activar la epoché, efectuando una suspension-
abstencidn de todo contenido predicativo ajeno y dejar de lado, por un tiempo al menos,
todo juicio que pueda entorpecer el acceso al fenémeno estudiado. O como el propio
Husserl apunta: una actitud verdaderamente fenomenoldgica ha de abstenerse de todo
juicio sobre el ser de los fendmenos, para permitir asi una observacion sin «prejuicios»
de la consciencia pura, es decir, de lo que se aprehende de los fenémenos en la
correlacion objeto-consciencia (1985).

Por otro lado, la reduccion, que deriva de re-ducere, consiste en volver de nuevo
a reconsiderar el fendmeno que es dado en la experiencia, con el objetivo de obtener lo
unico del fendmeno concreto hacia el que estamos orientados (Van Manen, 2014).

A partir de 1910 Husserl definié la fenomenologia como el estudio de las
estructuras de la conciencia que capacitan al conocimiento para referirse a los objetos
fuera de si misma. Este estudio requiere reflexion sobre los contenidos de la mente para
excluir todo lo demas. Husserl llamo a este tipo de reflexion reduccion fenomenoldgica.

Sumarizando lo anteriormente dicho, para Husserl la epoché y la reduccion
fueron consideradas como actitudes y presupuestos primordiales para la fenomenologia
trascendental. No puede decirse lo mismo, sin embargo, para una buena parte de sus
discipulos mas directos, al no ver fécil llevarlas a la practica y abriendo sus propias vias
de investigacion y desarrollo metodoldgico. Ahi se puede situar el propio Heidegger vy,
mas tarde, Ricoeur. Respecto a este segundo, Moran comenta: «el filosofo francés Paul
Ricoeur destaco justamente que la fenomenologia es la historia de las desviaciones
respecto a Husserl» (Moran, 2011, p. 2).

Intencionalidad

La intencionalidad constituye un elemento conformador de la vivencia segun la
concepcion desarrollada por Husserl.
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En efecto, en el marco de la fenomenologia trascendental de este pensador, la
intencionalidad es un elemento central, ya que los fendOmenos que se presentan ante la
conciencia tendrian como caracteristica principal la intencionalidad (Spiegelberg, 1994).
La imagen de una conciencia trascendental, que es el residuo Ultimo de una realidad a
priori, tensiona asi desde su origen el supuesto de una intencionalidad subyacente en la
propia constitucion de la conciencia pura (Husserl, 2012).

Para Van Manen, «la conciencia estd en el mundo y siempre es intencional,
siendo también siempre conciencia de algo. De esta forma, el término «intencionalidad»
indica la conexion inseparable del ser humano con el mundo» (2003, p. 198). Por lo
mismo, Husserl entendia que la intencionalidad de todos nuestros pensamientos, actos y
sentimientos es la que hace que éstos siempre sean «sobre» cosas que estan en el mundo
(Van Manen, 2014).

La intencionalidad es una propiedad esencial de la conciencia, por la cual ésta se
tiende hacia un objeto. Graficamente, ella se podria representar como una flecha tendida
hacia el objeto. Entonces, la conciencia no debe entenderse como una substancia sino
como una actividad, como un estar lanzado desde la conciencia, de modo que se
resuelve siempre en una «conciencia de»; de manera que cada tipo de objeto tiene
siempre un tipo de intencionalidad (Szilasi, 1973, p. 143). La intencionalidad es la
propiedad especifica que tienen los fendmenos psiquicos —a diferencia de los fendmenos
fisicos— de estar dirigidos hacia algo, es decir, de ser siempre conciencia de algo
(Husserl, 1985). Asi las cosas, la intencionalidad de la consciencia se refiere a la
constante correlacion entre los actos de la consciencia (percibir, recordar, amar,
etcétera) que siempre hacen relacion con un objeto, y éste tal como aparece en esos
actos (Ibid, p. 243).

A tenor de todo lo dicho, la fenomenologia trascendental, segun Husserl, tiene
como objeto el estudio de los componentes basicos de los significados que hacen
posible la intencionalidad. Asi, la intencionalidad como principio es el Unico contenido
que queda como ultimo residuo para la reconstitucion de la conciencia trascendental
(Spiegelberg, 1994). Esta es el horizonte hacia el cual se dirige la vivencia y el que hace
posible que las esencias efectlen el paso de lo contingente a lo trascendental (Ibid.).

Esencias

Es indudable que la «esencia» ha sido un tema central a lo largo de toda la
historia de la filosofia. Tradicionalmente, ha sido considerada como aquello que mejor
responde a la pregunta sobre el «qué» de lo real, refiriéndose —asi— a lo que las cosas
son (Husserl, 1992, p. 76).

Por otra parte la esencia ha sido una fuente segura del conocimiento, ya sea de la
esencia metafisica de caracter universal (especie), de la esencia real... o de la esencia de
los fendmenos y de las vivencias fenoménicas.

Uno de los ejes centrales en el estudio de la problemaética de las esencias, sin
duda alguna, lo constituye la reflexion husserliana. En efecto: frente a la filosofia
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tradicional, que consideraba «natural» suponer la necesidad de fundamentar la realidad
de los objetos de estudio, Husserl plantea un cambio radical al proponer que lo que
antes era figura (la realidad) se convierta en fondo, permitiendo asi que el fondo
fenoménico adquiera el lugar central en la filosofia (Ibid., p. 154). Desde la perspectiva
propia de esta reflexion, la esencia conserva su papel preponderante, s6lo que esté ahora
referida a las vivencias fenoménicas.

Una definicion més concreta nos la proporciona Husserl cuando dice: «ante
todo, Ilamo esencia a lo que se encuentra en el ser autarquico del individuo,
constituyendo lo que él es» (1992, p. 98).

El objetivo principal y centro de la fenomenologia son las esencias, dejando de
lado lo que es simplemente factico, contingente o singular, e interesandose s6lo por ese
centro o unidad de caracteristicas que se entrelazan (Ferrater, 2009). Si todo esto es asi,
la teoria del conocimiento constituye la parte primera/fundamental de la fenomenologia.
Por tanto, ella estudia la esencia del conocimiento y de su objeto, convirtiéndose asi en
la ciencia universal de las esencias (Lyotard, 1989). O dicho de otro modo, la
fenomenologia aparece como la filosofia destinada a describir las esencias de los
fendmenos, tal como aparecen en la sobre la base de la intuicion, considerada ésta como
el acto fundamental de la conciencia

De acuerdo al idealismo fenomenoldgico, esencia es «el eidos, la idea en sentido
platonico, pero concebida en su pureza y libre de toda interpretacién metafisica, o sea,
tomada exactamente como se nos llega a dar en forma inmediatamente intuitiva en la
vision de las ideas que se originan por este método» (Husserl, 1980, p. 377).

Tal como lo expresa Van Manen (2014), las esencias con las que trata la
fenomenologia son esencias de las experiencias vividas concretas. O como lo comenta
en otra obra suya este mismo autor: la esencia consiste en aquello que hace a una cosa
ser lo que es, y sin lo cual no seria aquello que es; aguello que hace a una cosa lo que es,
en lugar de hacer que sea o se convierta en otra cosa (2003, p. 193).

4.1.1.4. La ontologia en la fenomenologia de Heidegger

La fenomenologia significa en primer lugar para Husserl, y tal y como
Heidegger lo repite continuamente en sus obras, la exigencia de «ir a las cosas mismas».

Los fenomendlogos siguieron a Husserl en el intento de utilizar descripciones
puras. De esta forma suscribieron la frase de Husserl que conducia a aprehender «las
cosas mismas». Sin embargo, diferian entre si tanto en lo referente a si la reduccion
fenomenologica puede ser llevada a cabo, como en lo referente a lo que es evidente para
el filésofo al dar una descripcion pura de la experiencia (Husserl, 2012).

El filésofo aleman Martin Heidegger (1889-1976), colega de Husserl y su critico
mas brillante, proclamd que la fenomenologia debe poner de manifiesto qué hay oculto
en la experiencia comun diaria. Por lo que, al contrario de Husserl, enfatizo la
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importancia de la ontologia sobre la epistemologia® (citado en Errasti, 2015, p. 92),
ofreciéndonos la siguiente afirmacion: «fenomenologia es la forma de acceder a lo que
debe ser tema de la ontologia y la forma demostrativa de determinarlo. La ontologia
s6lo es posible como fenomenologiax»®.

En efecto, Heidegger pone a su servicio la fenomenologia para poder llevar a
cabo la analitica existencialista. Esta permite ir a las cosas mismas, pero —sobre todo—
permite descubrir el ser de los entes. Por tal motivo la fenomenologia no es un simple
método, es mas bien el modo de poner en marcha la ontologia, y —en este sentido— la
fenomenologia es una hermenéutica. La verdad fenomenoldgica equivale a la apertura
del ser y es, por ello, verdad trascendental (Heidegger, 1993). Dicho esto con palabras
de este mismo autor:

«Ontologia y fenomenologia no son dos disciplinas diferentes, junto a otras
disciplinas de la filosofia. Ambos términos caracterizan a la filosofia misma en su
objeto y modo de tratarlo. La filosofia es una ontologia fenomenoldgica universal, que
tiene su punto de partida en la hermenéutica del Dasein®, la cual, como analitica de la
existencia, ha fijado el término del hilo conductor de todo cuestionamiento filoséfico en
el punto de donde este surge y en el que, a su vez, repercute» (2009, p. 40).

Tal ente es, como dice Heidegger, el ser ahi, el Dasein. El Dasein aparece asi
como el Unico ente capaz de preguntar, el Unico que guarda en si la posibilidad del
mismo ser de la pregunta metafisica (Heidegger, 1993). Lo dnticamente sefialado del ser
ahi reside en gue éste es ontoldgico, es decir, es en cierta manera comprension del ser.

De igual forma, Heidegger conceptualizé el tiempo y el espacio desde la
perspectiva del ser, por lo que el tiempo se experimenta temporalmente y situado en el
espacio’. Asi mismo, entendia que la temporalidad es la base de nuestra conciencia,
ademas de un aspecto fundamental para la comprension del ser.

Por otra parte, Heidegger sefiala que nuestra relacion inmediata con el mundo es
la comprensidn, componiéndose el mundo de cosas, objetos, Utiles, que en cada caso
puedo comprender o no comprender (Ibid., p 87). Mas alla de la filosofia de Husserl,
Heidegger propone volcar la fenomenologia en la hermenéutica, pues aquélla no esta
libre de prejuicios ni puede considerarse una descripcion neutral y transparente de lo
real, ni la propia conciencia un yo imparcial. La fenomenologia no ha de partir de la
«intuicién»... si ésta se entiende como intuicion de objetos, en lugar del mismo
entender.

Para Heidegger, el individuo y —por extensién— el ser humano, es lo que uno
hace en el mundo, pues una reduccién fenomenoldgica de la experiencia privada es
imposible, y como la accion humana se compone de un dominio directo de los objetos,
no es necesario situar una entidad mental especial, llamada significado, para explicar la
intencionalidad. Esto es asi para él porque la situacion dentro del mundo, entre las cosas
en el momento de realizar proyectos, es un tipo de intencionalidad mas trascendente y
fundamentadora que el manifestado s6lo con mirar o pensar sobre los objetos; para él es
esta intencionalidad mas fundamental la que hace posible la direccionalidad analizada
por Husserl desde el saber cientifico.

4 Annells, 1996; Mackey, 2005.
% Heidegger, 1993, p. 46.
® para profundizar en el concepto de Dasein véase (Heidegger, 1993).

" Mackey, 2005, p. 181.



128

Heidegger extendid la filosofia fenomenoldgica de Husserl a través de su obra
maestra Ser y Tiempo (1927), cuyo objetivo fundamental es entender el sentido del sery
su relacion con el tiempo (Moréan, 2011). De igual forma, podemos decir que Heidegger
fue quien contribuyé al enfoque interpretativo o hermenéutico de la fenomenologia,
transformando radicalmente asi el enfoque puramente descriptivo de Husserl.

El concepto de fenomenologia, definido por Heidegger, lo podemos describir
como: «lo que se muestra, sacar a la luz, hacer que algo sea visible en si mismo, poner a
la luz. Ahora bien lo que se puede mostrar, en si mismo, por si mismo, de diferentes
maneras, segun cual sea el modo de acceso a ello» (2003, p. 204).

De acuerdo a lo revisado hasta el momento podemos decir que entre las
filosofias de Husserl y Heidegger existen grandes contrastes. Sin embargo, algunos
autores como Lévinas, Derrida, Merleau-Ponty y Sartre pensaron que la fenomenologia
solo es posible entenderla por los grandes aportes que hicieron estos dos fil6sofos,
Husserl y Heidegger (Moran, 2011).

4.1.2. La hermenéutica

Antes de analizar mas concretamente el significado del concepto hermenéutica
es importante determinar, en primer lugar, su origen etimolégico, con el fin de entender
asi el porqué de dicha acepcion.

En este sentido, hermenéutica procede del griego HERMENEUTIKOS, que a su
vez se conforma a partir de la union de tres «particulas»: hermeneu, tekhné y tikos. De
esta forma, es fruto de la suma de la palabra hermeneu —que puede traducirse como «yo
descifro»—, de la palabra tekhné —que significa «arte»—, y del sufijo tikos, que es
sinénimo de «relacionado a». Asi, literalmente, se puede decir que el término que nos
ocupa es «el arte de explicar e interpretar textos o escritos» u obras literarias (Ferrater,
1979).

Si nos remontamos a sus origenes, la «hermenéutica» deriva del dios griego
Hermes, cuya labor era la de comunicar y llevar los mensajes de Zeus y de los demas
dioses de los hombres (Van Manen, 2003). Esto conecta con la idea de hacer
comprender aquello que parece encontrarse situado mas alla de la comprension humana,
ya que Hermes transmitia aquello que los hombres no podian entender, era el mensajero
del destino de la humanidad, el encargado de conducir a los hombres hacia la
comprension (Malpas, 1992).

Por otra parte, podemos clasificar a la hermenéutica de diversas formas, como
por ejemplo, la de tipo filologico (determina el carécter auténtico de los escritos
antiguos); la hermenéutica biblica (para lograr una adecuada, objetiva y entendible
interpretacion de la Biblia) y la hermenéutica de perfil filoséfico (busca fijar las
condiciones relevantes de toda interpretacion). (Ferrater, 1979).

En el caso concreto de la rama de la hermenéutica encargada de llevar a cabo la
interpretacion de textos sagrados que pertenecen a la Biblia o bien a otras obras de
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cardcter religioso pertenecientes a diversas culturas, es necesario sefialar que también se
conoce con el nombre de «exegética», que en sentido estricto significa «interpretacién».
Con todo, propiamente hablando, la hermenéutica es el conjunto de reglas y métodos
que se deben utilizar para realizar dicha «interpretacion» (Malpas, 1992).

Entre los autores méas importantes dentro del campo de la hermenéutica que han
apostado por la misma y que la han desarrollado en sus distintas facetas destacan figuras
de la talla de Friedrich Schleiermacher, Wilhelm Dilhtey, Martin Heidegger, Gadamer y
Paul Ricoeur, entre los més destacados.

Friedrich Schleiermacher dijo que la hermenéutica se trata de una «teoria de la
comprension». Mas concretamente, enfatizd que la hermenéutica aspira a un proceso de
re-creacion o repeticion del proceso de creacion artistica del texto o de la obra de arte,
de manera que el intérprete habria de llegar a identificarse con el autor, a congeniar con
él.

Por su parte, Dilthley —partiendo de este punto— transforma la hermenéutica en
un método para las ciencias del espiritu. Asi, en su Gltima etapa, la comprension
adquiere un caracter objetivo en tanto que ya no se fundamenta en la «psicologia
comprensiva», sino que se dirige hacia las «objetivaciones de la vida», es decir, hacia
las obras y valores historicos culturales que brotan de «la vida» y que han de ser otra
vez captados por medio de la vivencia.

Sin embargo, no fue sino con Martin Heidegger cuando esta disciplina alcanzé
auténtica profundidad filosofica. Este situ6 la comprension antes de la interpretacion,
por lo que dijo que la «comprension» es una estructura fundamental del ser humano y
no ya una forma particular de conocimiento. Esto significa que la comprension es lo que
hace posible todo conocimiento y —si esto es asi— la interpretacion es posterior a la
comprension.

Por su parte, Hans Georg Gadamer la ha definido, por un lado, como una «teoria
de la verdad» y, por otro lado, como un «método interpretativo», razon por la cual, este
reconocido filésofo ha sido considerado como un importante renovador del concepto de
«hermenéutica» (Garagalza, 2002).

Tal como lo apunta Garagalza (2002), serd Gadamer el que «reincorpore al
discurso filosofico actual la palabra hermenéutica, renovandola y sacandola de su
reclusion en el ambito especializado de la filologia o de la exégesis» (2002, p. 26). Es
por ello por lo que la aportacion que hace Gadamer a la hermenéutica es tan conocida
como «el giro hermenéutico».

Para entender este «giro» es necesario indagar respecto al hilo conductor que nos
trae el valor de la palabra, pues el mundo es el todo que se construye con palabras y el
lenguaje constituye la Unica expresion integral, absoluta e inteligible de la interioridad
del individuo, donde coexiste con el mundo en su unidad ordinaria; es —en realidad— lo
que nos acerca a la acepcion general de la palabra hermenéutica (Gadamer, 1993).

Desde esta perspectiva podriamos decir que la hermenéutica es la forma de estar
en el mundo y de como —a través de nuestras experiencias— interpretamos lo que nos
pasa, lo que nos rodea. Nuestras interacciones con los otros, y si se quiere, los discursos
que a través del didlogo éstos comparten con nosotros (Garagalza, 2002).
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Por otra parte, todo aquello que comprendemos se forma en una especie de
circulos constituidos por diferentes partes. Y es entonces que estamos en condiciones de
poder comprender que: «comprendemos el significado de una palabra Unicamente
relacionandola con el resto de la frase, y reciprocamente el significado de toda la frase
depende del significado de cada una de las palabras que la forman (lbid., p. 114).

Esta afirmacion representa la relacion entre el todo y sus partes, lo que
constituye el fundamento del «circulo hermenéutico» (Geanellos, 1998). De esta forma
la accion de comprender pasa por un proceso circular que la légica convencional no
puede explicar a través de qué mecanismos se lleva a cabo el proceso.

Siguiendo a Scheleirmacher, la comprension es una cuestion comparativa y en
parte intuitiva (Gadamer, 1998), siendo esta Ultima un elemento clave en el circulo. Este
filosofo fue mas alla de la interpretacion de los textos clasicos, biblicos o legales
examinando la comprensién y centrdndose en el acto intencional por el que se
comprende (Dilthey, 1996).

Por su parte Dilthey sugiri6 una técnica fundamentada en la dialéctica del
«circulo hermenéutico», movimiento del pensamiento que va del todo a las partes y de
las partes al todo, de manera que en cada movimiento aumente el nivel de comprension:
las partes reciben significado del todo y el todo adquiere sentido de las partes. Este es
un proceso anasintactico, de busqueda de sentido del texto que coactla en la experiencia
humana (Martinez, 1982).

El filésofo aleman Martin Heidegger y su discipulo Hans Georg Gadamer
describian este dilema como un «circulo hermenéutico», en alusion al modo en que la
comprension y la interpretacion, la parte y el todo, se relacionan de manera circular, ya
que para comprender el todo es necesario comprender las partes, y viceversa (Gadamer,
2001). Tal es la condicién de posibilidad de toda experiencia y toda investigacion
humana. Para avanzar en este tema, Gadamer prosigui6 desarrollando la fenomenologia
hermenéutica a traves de su reconocido trabajo Verdad y Método (Van Manen, 2011a).
Asi como también avanzé en el desarrollo de una hermenéutica filosofica como una
filosofia de la comprension humana (Van Manen, 2014).

Actualmente entendemos por hermenéutica la corriente filoséfica que surge a
mediados del siglo XX y tiene sus raices en la fenomenologia de Husserl (1859-1938),
quien considera que es una filosofia, un enfoque y un método (Husserl, 2012), pues
enfatiza la vuelta a la reflexion y la intuicion para describir y clarificar la experiencia tal
como ella es vivida, pero con una marcada diferencia: el método hermenéutico trata de
introducirse en el contenido, en la persona involucrada y en sus implicaciones,
buscando estructurar una interpretacion coherente del todo (Geanellos, 1998).

La hermenéutica se radicaliza filoséficamente, porque ya no nos preguntamos
por un modo de conocer, por fundamental y basico que sea. Comprender es un modo de
existir, el modo de ser que existe comprendiendo (Gadamer, 1998). La fenomenologia
se ha transformado en hermenéutica porque ha sustituido una analitica de la conciencia
por una analitica de la existencia y del estar en el mundo; «la hermeneutica se ha
convertido en una hermeneéutica de la factibilidad (...). Comprender ahora no es inteligir
sino comportarse, estar a la altura de las circunstancias; es un arte, una capacidad que
no es cognitiva o mental, sino practica y vital» (Ibid., p 186).
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Gadamer, influido por Husserl y Heidegger, intentd combinar la dialéctica de
Hegel, Wilhelm y Friedrich, y la tradicion hermenéutica de Schleiermacher y Dilthey en
la por él creada y denominada «hermenéutica filosofica» que ha llegado a superar a los
maestros clasicos en los métodos de la interpretacion textual. Para Gadamer el
conocimiento es fundamental para la existencia humana.

En el ambito de la hermenéutica como fenomenologia creemos que las mejores
descripciones se encuentran en los trabajos de Heidegger y Gadamer. Sin embargo
como sistema de interpretacion su mejor exponente es el trabajo de Ricoeur (Allen &
Hensen, 1990; citado en Errasti, 2015, p. 94).

4.2. La practica fenomenolégica de Max van Manen

La formacion pedagogica de Max Van Manen se desarrollé bajo el alero de la
Pedagogia Fenomenoldgica y la Pedagogia Hermenéutica, razon por la cual se
caracteriza por una fuerte formacién filoséfica.

Este autor tiene una larga y productiva trayectoria en el ambito de la
investigacion, especificamente, en los métodos de investigacion fenomenoldgica, el
tacto pedagdgico, el significado de la relacion pedagoOgica, el reconocimiento
pedagdgico Yy el significado de la escritura en la investigacion cualitativa. Por lo que
podriamos decir que Van Manen es un gran partidario y exponente de la teoria y
metodologia fenomenoldgica en el contexto de las ciencias humanas y de la educacion
(Jordén, 2008; Van Manen, 2014).

La perspectiva tedrica-practica de la metodologia fenomenoldgica-hermenéutica
que ha elaborado Van Manen, tiene una orientacion muy personal respecto a la forma en
la que conviene aplicarla de un modo que resulte inteligible (Jordan, 2008). Esta
orientacion se hace particularmente inteligible después de conocer y estudiar en
profundidad las dos grandes obras de este investigador y pedagogo neerlandés, como
son: Investigacion Educativa y Experiencia Vivida (2003) y el dltimo que acaba de
publicar Phenomenology of Practice. Meaning-Giving Methods in Phenomenological
Research and Writting (2014).

Nuestro autor de referencia ha desarrollado y actualizado, recientemente, los
aportes de la pedagogia fenomenoldgica y de la pedagogia hermenéutica (Van Manen,
2014); razon por la cual es considerado un preclaro precursor en la formulacion de la
fenomenologia-hermenéutica como metodologia de investigacion educativa.

No podemos desconocer que el enfoque fenomenoldgico-hermenéutico en el
campo de la investigacion educativa, ha tenido diversos autores contemporaneos que se
han sindicado como destacados, tales como Van den Berg (1992) y Bernacle (2004). Sin
embargo el protagonismo y liderazgo de este enfoque es, sin lugar a dudas, de Max Van
Manen. El trabajo tedrico y de investigacion de este pedagogo ha sido desarrollado en
las areas de Salud, Humanidades, Ciencias Sociales y —particularmente— en Educacion.
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Parafraseando a Bernacle, podemos decir que el principal aporte que ha hecho
Van Manen a la metodologia FH es:

«la traduccion de la fenomenologia y la hermenéutica desde la arena filosofica al contexto
de la investigacion educativa. Su modelo de investigacion, basado en la nocion de
experiencia vivida, ha proporcionado una base para que los investigadores de la
educacion puedan reflexionar sobre su propia experiencia personal como educadores,
tedricos de la educacion, directivos y responsables de la politica educativa» (2004, p. 57).

Del mismo modo, Van Manen ha generado y asumido un enfoque pedagdgico y
metodologico esencialmente practico y no filosofico. Por tal razén, la dimension
fenomenoldgica y hermenéutica de su aproximacién metodoldgica debe entenderse, de
manera general asi: «La fenomenologia de la practica es de la practica y para la
practica. (...) De manera mas especifica, esta fenomenologia de la practica se refiere a
la practica de la investigacion y de la escritura fenomenologica que se refleja “sobre”
y “en” la practica y que prepara para la practica» (2014, p. 15).

En efecto, este enfoque fundamentalmente practico segun lo ha planteado Van
Manen, apunta —por un lado— que la fenomenologia se refiere al método vinculado con
nuestra atencion al mundo de la experiencia vivida y —por otro lado— que la
hermenéutica se asienta en el presupuesto de que toda explicacion de significados es
siempre interpretativa. Por tanto, la fenomenologia como forma de investigacion tiene
como finalidad principal alcanzar un enfoque de supuestos, pre-comprensiones y pre-
suposiciones asociadas con las formas en las que comprendemos y experimentamos las
cuestiones de nuestro mundo de la vida (Van Manen, 2003).

Como hemos sefialado anteriormente, el enfoque de la fenomenologia es
esencialmente practico, por lo que también podemos llamarlo fenomenologia de la
practica, fenomenologia experiencial, fenomenologia del mundo de la vida o
fenomenologia aplicada. De esta forma, podemos ver que el interés que tiene Van
Manen se centra en la practica y en la aplicacion del método en los campos aplicados de
las ciencias humanas como psicologia clinica, medicina, enfermeria y, particularmente,
educacion... entre otros.

En consonancia con todo lo anterior, conviene destacar aqui que la idea del
mundo de la vida es fundamental en fenomenologia (Van Manen, 2003). Asi lo
apuntaba Husserl® cuando describié el mundo de la vida como «el mundo de la
experiencia inmediata», es decir, el mundo como algo que «ya estaba ahi», algo
«previamente dado», el mundo tal como se experimentaba en una «actitud natural
primordial», la de la «vida natural original» (lbid., p. 199).

Por su parte, Langeveld apoyd la tarea de Husserl de «desarrollar una ciencia del
mundo de la vida» (1978, p. 50), y ademas reconocid que el concepto de mundo de la
vida habia sido un factor esencial en su propia investigacion pedagogica y en la de sus
colaboradores en la Universidad de Utrecht ° (Ayala, 2007, p. 72).

Eso explica que el objetivo principal del trabajo de Langeveld se caracterizara
por «afanarse por extender y profundizar el campo del mundo del sentido comdn de la
experiencia cotidiana, es decir, el mundo de la vida de Husserl» (1978, p. 50).

8 Husserl. (1970). La crisis de las ciencias europeas y la fenomenologia trascendental.
® Langeveld 1978-1979.
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El mundo de la experiencia 0 —como nos dice Van Manen- la fenomenologia de
la préactica tiene como propdsito central «promover cierta reflexividad y tacto en la
préctica de las profesiones y de la vida diaria» (2014, p. 31). Porque en la concepcion
acerca del mundo de la vida, segin la concibe este autor, la persona tiene un papel
activo, ya que, «por una lado, “el mundo de la vida” ya esta ahi y, por otro lado,
nosotros participamos en darle forma y crearlo; es decir, si reflexionamos sobre él desde
un punto de vista fenomenoldgico, se nos pueden presentar varias posibilidades de
conocimiento de nosotros mismos y de praxis reflexiva desde un punto de vista
individual y colectivo» (Van Manen, 2003, p. 10).

En efecto, la nocién del tacto y la reflexividad son elementos fundamentales para
entender la fenomenologia de la practica de Van Manen, asi como la relacion entre el
conocimiento obtenido en la reflexidon-investigacion fenomenoldgica y la experiencia.
En general, el tacto es «una receptibilidad particular y sensibilidad a las situaciones y a
como nos conducimos en ellas para la cual no podemos hallar ningn conocimiento a
partir de principios generales» (Van Manen, 1998).

Asi las cosas, y de acuerdo a lo que nos dice nuestro autor de referencia, la
fenomenologia es una ciencia «empirica» —sui generis— dado que esta basada en la
experiencia, pero «no se deriva de forma empirica, sino de manera inductiva» (2003, p.
40).

Finalmente, la orientacion practica que Van Manen le da a la fenomenologia,
esta inspirada en los trabajos de diferentes académicos del d&mbito de la pedagogia,
educacion, ciencias de la salud, psicologia y psiquiatria de la Escuela de Utrecht, entre
los cuales destacan: Langeveld, Buytendijk, Bollnow, Linchoten, Rimke y Van den
Berg, asi como también en los escritos de los grandes pensadores y académicos que han
trabajado de forma destacada la filosofia y las ciencias humanas fenomenoldgicas (Van
Manen, 2014).

4.2.1. La escuela de Utrecht: la fenomenologia y las profesiones

La Escuela de Utrecht tuvo sus origenes en los Paises Bajos y Flandes durante
el periodo comprendido entre 1940 y 1970. Este movimiento denominado la
fenomenologia de la Escuela de Utrecht fue quien desarroll6, en el contexto europeo, la
fenomenologia aplicada a las ciencias humanas (Levering & Van Manen, 2002).

Esta escuela reunio a diferentes académicos y profesionales como: educadores y
pedagogos (Beekman y Langeveld), psicologos (Buytendijk, Linschoten, Van Lennep),
psiquiatras (Riimke, van den Berg), pediatras (Beets), crimindlogos y juristas (Pompe).
Todos ellos con una inminente actitud fenomenoldgica que los identificaba. Como
principal fuente de inspiracion el Archivo de Husserl y los primeros fenomendlogos
existencialistas franceses. Filésofos de la talla de Jean Paul Sartre, Simon de Beauvoir,
Gabriel Marcel, Emmanuel Lévinas, Albert Camus, y principalmente Maurice Merleau-
Ponty formaban parte de este movimiento.

De esta forma, la fenomenologia de Husserl, Heidegger y Merleau-Ponty, se
convirtié en un camino para muchos académicos, de diferentes disciplinas, que querian
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emprender sus propios intereses profesionales desde una nueva mirada (Van Manen,
2014). Por otra parte, dentro de este mismo periodo se dio inicio a la pedagogia
fenomenoldgica, que tuvo como su principal exponente a Langeveld (Van Manen,
2003).

Los personajes con los cuales se identificaba la Escuela de Utrecht conformaron
una asociacion libre de profesionales y académicos. Sin embargo, éstos nunca se
asimilaron como grupo o movimiento debido a ciertas discrepancias de ideas y
pensamientos (Van Manen, 2014). Sin embargo, cabe mencionar que el interés que
tenian estos académicos por la fenomenologia tenia una orientacién particularmente
profesional y préctica, y no solamente filosofica (lbid., p. 197). Estos académicos
«parecian especialmente interesados en hacer fenomenologia en servicio de sus propias
disciplinas profesionales, con el objetivo de comprender las practicas de la vida diaria».
Estos se caracterizaron por darle apenas importancia al desarrollo de las explicaciones
metodoldgicas de sus practicas investigadoras.

Por tal motivo, la fenomenologia de las ciencias humanas, que combinaba
métodos fenomenoldgicos y métodos empiricos importados de las ciencias sociales,
pasé a convertirse en un término recurrente que pretendia fundamentalmente diferenciar
los intereses profesionales y los filoséficos por la fenomenologia (Van Manen, 2014).

Podemos decir en este punto que el origen y desarrollo de la fenomenologia,
desde sus inicios con Husserl, han sido bien estudiados por Levering y Van Manen
(2002) en un riguroso estudio suyo, desprendiéndose de él que en las regiones de los
Paises Bajos y Flandes fue donde principalmente se desarroll6 como una antropologia
filosofica.

Por otra parte, la época de mayor apogeo de esta agrupacion tuvo lugar entre
1946 y 1957. Este periodo se caracterizd por la contribucion del médico Frederyck
Buytendijk (1887 - 1974), quien fue invitado por Langeveld para trabajar en la
Universidad de Utrecht. El trabajo de estos dos académicos se caracterizd por tener un
sello particularmente humanistico, en donde «Humanismo y Personalismo se volvieron
conceptos claves» (Levering & Van Manen, op. cit., p. 278).

En efecto, todos los académicos y profesionales que formaron parte de la
Escuela de Utrecht, lo hicieron desde la perspectiva de la responsabilidad personal y el
compromiso social de los seres humanos individuales (Ibid.).

Un aspecto importante a destacar de los trabajos desarrollados por el grupo de la
Escuela de Utrecht fue que, ademas de utilizar fuentes filosoficas y fenomenoldgicas,
usaron también de manera frecuente las fuentes literarias. Estos miembros intelectuales
se apropiaron de diversas expresiones artisticas, como poemas, arte, literatura y cine,
para incrementar y dar una mayor consistencia a sus trabajos fenomenoldgicos. Este
particular cambio, que habia sido probado por algunos poetas de manera exitosa,
pretendia darle un novedoso tinte a los escritos de los miembros de la Escuela de
Utrecht, asi como también facilitar la viveza de las explicaciones fenomenolodgicas (Van
Manen, 2014).

La importancia que reviste utilizar las fuentes literarias nos las da a conocer
Kockelmans: «Los poemas y las novelas pueden ser enormemente Utiles para acercar
ciertos fendbmenos a nosotros, ayudando a comprendernos a nosotros mismos y el
mundo en el cual vivimos. Es Util para la explicacion fenomenoldgica (...), y se usan
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para ilustrar un punto acerca del cual los fenomendlogos desean enfocar la atencion»
(1987, p. 132).

El material literario y la escritura fenomenoldgica, utilizadas como fuentes,
tienen como propodsito la depuracion fenomenoldgica; o dicho con otras palabras,
pretenden explicar el significado en forma de circulo hermenéutico (Levering & Van
Manen, 2002).

Entonces, podemos considerar que la influencia de la Escuela de Utrecht fue
clave para el desarrollo de la fenomenologia aplicada a las profesiones, especialmente
en el contexto europeo (Ayala, 2007; Van Manen, 2014). Por tanto, es pertinente
considerarla como «una contribucién original a la creacién internacional de una
fenomenologia de la préctica de las profesiones» (Van Manen, 2003, p. 114).

Por su parte, Alfred Schutz introdujo la fenomenologia en los contextos
profesionales en América del Norte a través de algunas corrientes de las ciencias
sociales inspiradas en la sociologia fenomenoldgica de su autoria (Van Manen, 2014).

Finalmente, el que puso en circulacion el enfoque de la fenomenologia de la
practica, asi como también el autor que da vida a este trabajo de investigacion, es
fundamental y meridianamente, el pedagogo neerlandés Max Van Manen.

4.2.2. Presupuestos fundamentales de la fenomenologia de
Van Manen

La fenomenologia y la hermenéutica constituyen dos importantes tradiciones
filosoficas europeas. De igual forma, destacan como métodos propios de las «ciencias
humanas» que se centran fundamentalmente en el mundo de la vida, es decir, en el
mundo tal como es experimentado de manera pre-reflexiva y no tal como lo
conceptualizamos, teorizamos o categorizamos (Van Manen, 2003 y 2014).

Es esa linea, podemos decir, siguiendo a Van Manen, que la fenomenologia
hermenéutica es una ciencia humana que estudia la experiencia vivida y se sitla en el
mundo de los significados que se inscriben en las acciones, relaciones y situaciones que
son vividas en los diferentes &mbitos en los que nos desenvolvemos.

El objetivo fundamental de esta ciencia humana radica en su capacidad de
acceder a la comprension profunda de la experiencia humana (Ayala, 2008). Asi, a lo
que aspira es a la aprehension de los significados esenciales de un fendmeno humano a
través de descripciones profundas con la finalidad de evocar el significado esencial del
mismo (Van Manen, 2014).

En relacion con lo dicho, la fenomenologia es una ciencia que busca obtener la
comprension mas completa posible de las experiencias humanas vividas y de lo que
significa estar en el mundo. Esta ciencia desea desarrollar el estudio solicito de las
experiencias vividas a través de la observacion atenta de las sutilezas de lo cotidiano.
Sin embargo, la fenomenologia no esta centrada en la precision de una historia de
hechos, sino en su plausibilidad, es decir, en la posibilidad de poder ser una experiencia
humana tal como es vivida (Van Manen, 2003).
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El estudio de la experiencia humana se remonta al siglo XX, especificamente a
mediados de los afios 50. No pocos académicos e investigadores se dieron a la tarea de
investigar la experiencia vivida més alla de la l6gica y de los supuestos que
experimentaban las ciencias naturales. A raiz de esta tarea, un numero significativo de
autores dieron origen y desarrollaron enfoques inspirados y fundamentados en la
fenomenologia y en la hermenéutica filoséfica (Giorgi, 2006).

Durante los afios 50 y 60 se realizaron diversos estudios fenomenoldgicos desde
esta tradicion, y de acuerdo a éstos podemos observar que la influencia de la Escuela de
Utrecht, en pedagogia y educacion, fue notables y ha permanecido activa hasta nuestros
dias. Por otra parte entre los afios 70 y 80, Beekman, Bleeker y Mulderij, idearon un
método practico de pedagogia fenomenoldgica que constituia un acercamiento reflexivo
a las experiencias vividas utilizando la observacion participante etnogréfica.

Asi, en las ultimas décadas Max Van Manen se ha convertido en seguidor y
maximo exponente de esta tradicion. Esto se refleja fundamentalmente a través de sus
diversos estudios e investigaciones, asi como también en el gran ndmero de sus escritos
que, sin duda, reflejan también y claramente este enfoque.

De acuerdo a lo anterior Van Manen es considerado el pionero y el lider en la
formulaciéon de la fenomenologia hermenéutica como metodologia de investigacion
educativa, actualizando y desarrollando la pedagogia fenomenolégica y hermenéutica,
especialmente a partir de la reconocida «Escuela de Utrecht» (Jordan, 2008).

Segln Bernacle, experto en materia fenomenoldgica y en investigacion en esa
linea, la principal contribucion de Van Manen ha sido «la traduccién de la
fenomenologia y la hermenéutica al contexto de la investigacion educativa. Su modelo
de investigacion FH, basado en la nocién de experiencia vivida, ha proporcionado una
base para que los investigadores educativos puedan reflexionar sobre su propia
experiencia como educadores o tedricos de la educacion» (2004, p. 57).

El tema central que convoca la fenomenologia de Van Manen es esencialmente
volver a los significados experienciales, pretendiendo obtener descripciones ricas,
complejas y frescas sobre un fenémeno, tal como es vivido. Ciertamente, podemos decir
que la fenomenologia es, fundamentalmente, un método filoséfico de cuestionamiento
para dar significado. Y por lo mismo se plantea la pregunta: «;COmo es esa
experiencia?» (Van Manen, 2014, p. 27). Para poder dar respuesta a este interrogante es
muy importante tener en cuenta la forma en que nos involucramos con esta forma de
investigar. Esta debe ser «una actitud o disposicion de sensibilidad y apertura, una
forma de apertura a los significados experimentados de manera cotidiana; significados
experimentados como opuestos a significados tedricos» (Van Manen, 2002 a).

Llegados hasta este punto podemos decir que en la fenomenologia-hermenéutica
vanmaniana no se habla de método, ya que el mismo autor postula, en primer lugar, que
«el método de la fenomenologia es que no hay ‘método’» (2003, p. 48). Dicho esto
mismo de forma mas inteligible: la fenomenologia hermenéutica «no es un método en el
sentido de un conjunto de procedimientos [técnicos] de investigacion que se pueden
dominar de un modo relativamente rapido» (lbid.). Con todo, si bien la fenomenologia
no cuenta con un metodo convencional especifico, si que se desarrolla a traves de un
camino (methodos).
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Este camino se fundamenta en la tradicidn, es decir, «en un conjunto de ideas y
conocimientos, en una historia de vida de pensadores y autores que, si son tomados
como ejemplo, constituyen tanto una fuente de inspiracion como una base metodologica
para presentar las practicas de investigacion en ciencias humanas» (op. cit.).

Por otra parte, la orientacion actitudinal e intelectual del investigador constituye
quizas lo mas nuclear del camino de la investigacion fenomenoldgica-hermenéutica.
Dicho en otros términos: el interés fundamental que mueve al investigador es el estudio
del significado esencial del fenédmeno concreto investigado, cuidando en cada paso del
proceso investigador el «ir a las cosas mismas», como reza el lema husserliano, puntal
basico en toda la fenomenologia.

Ciertamente, la orientacion intelectual es la que determina finalmente la esencia
de todo estudio e investigacion fenomenoldgica, es decir, ésta se establece mas por la
actitud que por cuestiones metodoldgicas de la fenomenologia.

Hendrik van den Berg (1919), fenomendlogo destacado y catedratico de la
Universidad de Utrecht, tampoco deja en claro a través de sus investigaciones, las
cuestiones metodoldgicas de la fenomenologia, sino mas bien deja ver que es la actitud
el elemento fundamental, y para ello se requiere que el conocimiento de la existencia
humana sea aprehendido mediante observaciones de situaciones y eventos de la vida
diaria (Levering & Van Manen, 2002).

Por otra parte, es importante destacar la concepcion que tenia Van Manen,
respecto al pensamiento de pedagogia como ciencia humana. Este autor la caracteriza
como humana, fundamentada en la experiencia, practica y normativa. Como ciencia
humana, la pedagogia encuentra su preocupacion en la dimension subjetiva de la
experiencia, siempre desde el punto de vista de la experiencia vivida (Ayala, 2008). De
la misma forma, lo «humano» de la ciencia pedagdgica supone el estudio de la persona
como ser creador de vivencias que otorga significado a las cosas del mundo, y de forma
reciproca, deriva significado de ellas.

En efecto, siguiendo la idea que tenia este pedagogo neerlandés, una de las
aspiraciones de la pedagogia es la de llegar a «humanizar» la vida humana gracias al
proceso de reflexion substancial que profundiza el pensamiento de las personas (2003).
Asi, la pedagogia es una ciencia de la experiencia, debido a que siempre parte del
campo empirico de la experiencia vivida de manera cotidiana (Ibid.).

Por otra parte y ademas, es una ciencia practica, ya que considera que cada
situacion y cada momento potencialmente pedagdgicos requieren de una respuesta o
accion educativa. Finalmente, la pedagogia es una ciencia normativa porque «por
definicion la pedagogia siempre tiene que ver con la capacidad de distinguir entre lo que
es bueno y lo que no es bueno para los nifios» (Van Manen, 1998, p. 26).

Para Van Manen el aporte metodoldgico de este enfoque esta centrado en una
interpretacion metodoldgica original y rigurosa del trabajo de los fenomenodlogos y
hermeneutas, y de manera especial los pedagogos, precursores de esta tradicion. Este
autor considera este enfoque como una alternativa para hacer frente a los desafios que se
le plantean a la investigacion educativa actual, tales como «la superacion de la vision
excesivamente tecnoldgica de la existencia humana y afrontar el relativismo ético
imperante» (Van Manen, 2014).
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Ciertamente, para superar este desafio, el enfoque de Van Manen ademaés de
apoyarse en los métodos filosoficos, lo hace también desde ciertos metodos empiricos y
analiticos que encuentran sus origenes en las ciencias sociales. Conforme a lo anterior,
es fundamental que estos métodos conquisten la misma significacion metodolégica que
subyace en la propuesta béasica de la fenomenologia (Van Manen, 2014).

De acuerdo a estas consideraciones, la fenomenologia hermenéutica se perfila
como un acercamiento firme y particularmente ventajoso para alcanzar dichos objetivos.
Por tanto, como enfoque encaminado hacia las dimensiones mas personales y humanas
de la educacién, complementa los enfoques metodolégicos més orientados al desarrollo
de la dimension cientifico-técnica de la misma (lbid.).

En términos generales, la fenomenologia hermenéutica —desde la mirada de Van
Manen— ambiciona dar respuestas para algunas insolvencias que afectan a la teorizacion
pedagogica desde una perspectiva mas amplia.

En esta linea, Van Manen adopta un enfoque pedagdgico y metodoldgico
esencialmente préctico y no filosofico. Por lo que —de forma convencida— le da un
caracter de ciencia a la que le atribuye ciertas caracteristicas de rigurosidad, tal y como
podemos apreciar en sus propias palabras:

La fenomenologia reivindica su caracter cientifico en un sentido amplio,
puesto que estudia de modo sistematico, explicito, autocritico e intersubjetivo su
objeto de estudio: nuestra experiencia vivida. Resulta «sistematica» porque utiliza
métodos de cuestionar, reflexionar, enfocar, intuir, etc., puestos en practica de forma
especifica. Es «explicita» porque pretende articular, mediante el contenido y la
forma del texto, las estructuras de significado labradas en la experiencia vivida, sin
dejar de lado los significados implicitos (...). Es «autocritica», puesto que examina
continua y constantemente sus propios objetivos y métodos para intentar adaptarse
a los puntos fuertes y débiles de su aproximacion y sus logros. Es «intersubjetiva»
porque el investigador en ciencias humanas necesita a la otra parte —por ejemplo, al
lector— para poder desarrollar una dialéctica con el fenébmeno y, de este modo,
validarlo tal como lo describe. (Van Manen, 2003, pp. 29-30).

Como sefialamos anteriormente, a pesar de que el propio Van Manen se muestre
de acuerdo con la afirmacion de que «el método de la fenomenologia y la hermenéutica
consiste en que no hay “método”» (Van Manen, 2003, p. 48), nuestro autor tiene el
convencimiento de que hay una formula para tratar de forma oportuna los aspectos mas
propiamente metodolégicos de la fenomenologia. Es decir, «existe una tradicion, un
conjunto de conocimientos e ideas, una historia de vidas de pensadores y autores que, Si
son tomados como ejemplo, constituyen tanto una fuente como una base metodologica»
(Ibid.).

En coherencia con lo anterior, siguiendo con los principios de la fenomenologia-
hermenéutica, segun lo propone Van Manen (2003), existen una serie de guias y
recomendaciones practicas que pueden orientar el desarrollo de una investigacion de
enfoque fenomenoldgico-hermenéutico. Por ejemplo y en primer lugar, el autor sefala
que las actividades practicas de esta metodologia pueden ser tanto de naturaleza
empirica como reflexiva.

En segundo lugar, al desarrollar una investigacion de corte FH, tal y como nos
advierte Van Manen, es fundamental centrarse en un fendmeno que verdaderamente nos



139

interese y nos comprometa con el mundo de la vida, haciendo que nos cuestionemos en
relacion a ella. En efecto, el punto de partida de una investigacion se inicia siempre a
partir de una pregunta. Ahora bien, para nuestro referente esta pregunta debe ser
auténtica, es decir: «interrogar sobre algo desde el fondo de nuestra existencia,
reflexionando y analizando hasta que aquello que se cuestiona empieza a desvelar algo
de su naturaleza esencial» (2003, p. 63). Entendiendo esto bien, el mencionado autor -y
nosotros con él- hemos de conferir gran importancia a la vinculacion «teorizacion-vida
practica del investigador», ya que el punto de partida de un estudio fenomenoldgico
consiste, en gran medida, en identificar qué es lo que nos interesa profundamente
investigar.

En tercer lugar, hay que asegurar que la investigacion se desarrolle desde la
perspectiva de la experiencia tal y como es vivida. Esto implica que toda la
investigacion gire y tenga como centro, desde el comienzo hasta el final, la experiencia
vivida, evitando que se centre en como la conceptualizamos. De igual forma, hay que
considerar de suma importancia el reflexionar sobre los aspectos esenciales que
caracterizan el fendmeno, describiéndolo mediante el arte de escribir y re-escribir. Estas
dos actividades constituyen elementos dificiles de llevar a cabo de manera separada, ya
que por medio de ambas, la reflexidon y la escritura, se intenta llegar a descubrir y
mostrar lo que es la esencia de la experiencia vivida (Ibid.).

Una de las recomendaciones fundamentales que nos hace nuestro autor, durante
todo el proceso de investigacion, consiste en mantener una relacién firma y orientada
hacia el fendmeno. Lo que se intenta con esta actitud de fondo, es dejar de lado todo lo
que se da por sentado, tales como las opiniones, preconcepciones y teorias anticipadas,
entre otras cosas. Y esto con la finalidad de que el investigador no se desvie del objetivo
de la investigacion ni caiga en falsedades o superficialidades.

Finalmente, para llevar a cabo una investigacion FH y cumplir con los objetivos
de ésta es necesario equilibrar el contexto de la investigacion considerando las partes y
el todo, ya que el fruto de la investigacién fenomenoldgica es la escritura de un «texto
fenomenoldgico», es decir, de «un relato que aglutina elementos cognitivos y emotivos,
descriptivos e ilustrativos, en su intencion de narrar singularmente la naturaleza o
esencia de una dimensién de la experiencia vivida» (Jordan, 2008, p. 2). Para ello es
necesario tener en cuenta el disefio particular de dicho texto de manera que cada parte
tenga la «categoria» que le corresponda tomando en cuenta la totalidad del texto.

4.2.2.1. Esencias, estructuras de significados y temas

De acuerdo a lo manifestado por Van Manen, «la fenomenologia es, en un
sentido amplio, una filosofia o teoria de lo Unico, es decir, se interesa por lo que es en
esencia irremplazable» (2003, p. 25). Asi mismo, aspira a responder a una exigencia
fundamental; esto es, al «desarrollo de conocimiento pertinente para afrontar lo
particular y unico de las situaciones o experiencias vividas» (Ibid.).

Por otra parte, definimos —al estilo clasico— la fenomenologia como el estudio de
las esencias, es decir, «aquello que hace que una cosa sea lo que es y no otra cosa, y sin
lo cual, no podria ser lo que es», de manera que siempre cuestiona la verdadera
naturaleza o el verdadero significado de algo (Van Manen, 2003).
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Por tanto, el proposito principal de la investigacion fenomenoldgica es el de
aprehender el significado esencial de un fendmeno, ya que la fenomenologia —como
estudio de las esencias— se cuestiona por la verdadera naturaleza de los fendmenos
(Ibid.). O dicho de otra forma, su objetivo principal es desvelar las esencias,
describiendo las estructuras internas de los fendmenos existentes, a traves de las cuales
las cosas son aprehendidas tal como se manifiestan en la conciencia. También
podriamos decir que —parafraseando a nuestro autor— la fenomenologia estudia los
significados vividos o existenciales, es decir, aquéllos que constituyen las cualidades
esenciales de un modo de ser en el mundo (2014).

Sin embargo, aprehender el significado esencial de un fendmeno no esta exento
de dificultades, debido a que esta tarea consiste —fundamentalmente— en la reflexion
fenomenoldgica respecto a una determinada experiencia (lbid.).

Considerando que la esencia de un fenémeno tiene variadas dimensiones y
estratos, es imposible capturar su significado en una sola definicion. Por tanto, a través
de una narracién organizada, es la manera mas pertinente para comunicar de forma
textual el significado o esencia de un fendbmeno (Van Manen, 2003).

En linea con lo anterior, podemos decir junto a Van Manen, que para poder
aprehender la esencia de un fendmeno es necesario siempre desplegar «un proceso de
apropiacion y explicitacion reflexiva de las estructuras de significado de la experiencia
vivida» (2003, p. 96). Sin embargo, las estructuras de significado no podemos
categorizarlas como objetos o generalizaciones, sino que, méas bien, desde el punto de
vista metafdorico, podemos definirlas «como los nudos en las redes de nuestra
experiencia alrededor de las cuales ciertas experiencias vividas son tejidas y, de esta
forma, vividas como todos de manera significativa» (Van Manen, 2002c).

Ademas, si hablamos de la esencia desde el punto de vista metodoldgico,
aparece el tema de la influencia de la cultura y del momento histérico concreto. Sin
duda, sin dejar de afirmar que la esencia del fendmeno o experiencia en cuestiéon se
halla en un nacleo de propiedades «esenciales», que hacen que algo sea, puede
reconocerse que su forma de manifestarse pueda ser «extrinsecamente» dependiente de
condicionamientos socioculturales e historicos (Ayala, 2008). En efecto, cuando
investigamos la esencia del fendmeno, aun cuando la experiencia vivida de éste puede
estar marcada por el contexto y momento histérico, lo méas profundo y fundamental es
Ilegar a comprender y aprehender lo que sigue siendo sustantivo en su forma de estar en
el mundo (Van Manen, 2014).

De acuerdo a lo sefialado hasta el momento, y siguiendo las ideas de Van
Manen, la fenomenologia es la comprobacion metodica y ordenada que intenta
descubrir y describir las estructuras de significado interno de la experiencia vivida
(2003). Por otra parte, éste reconoce que un conocimiento universal o esencial solo
puede ser intuido o captado mediante un estudio de las particularidades o instancias tal
como aparecen en la experiencia vivida por los sujetos de la investigacion, aungue de
forma pre-reflexiva (Ibid., p. 28).
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Para nuestro autor de referencia la fenomenologia desde la perspectiva
metodolodgica, la estructura de significado de una experiencia vivida se convierte en un
tema al ser experimentado por la reflexion FH.

En tanto que el objetivo fundamental de la investigacion FH es dejar ver las
estructuras de significado gue son universales-esenciales, en tanto en cuanto muestran la
naturaleza esencial compartida —potencial o realmente— por todos los seres humanos, de
un fendmeno o experiencia. A pesar de esto, debemos decir que no es facil, ni tampoco
dificil, aprehender la esencia de algo. Esta cierta ambigliedad —por cierto— la podemos
entender mejor siguiendo a Van Manen:

Es facil porque, como mostré Husserl (1980), analizar el significado o la esenci
a de un fendmeno es algo que todo el mundo hace constantemente en su vida cotidiana.
Por ejemplo, cuando veo al profesor de mi hijo, no sélo percibo a un hombre o a
una mujer. Veo a una persona que se distingue de las demas, precisamente en ese aspecto
que me permite hablar de ella en tanto que «profesor». En otras palabras, yo, como el
resto del mundo, tengo un concepto de lo que es un profesor, pero lo que resulta mas
dificil es llegar a una determinacién y explicacién reflexiva de lo que «es un profesors.
Esta determinacion y explicacion reflexiva del significado es, pues, la tarea mas dificil de
la determinacion y explicacion de significado; es, pues, la tarea mas dificil de la reflexién
fenomenoldgica (Van Manen, 2003, p. 95).

En efecto, aprehender la esencia de algo sélo se puede llevar a cabo a través de
la préctica de un estudio FH, y por ende se verifican como la exploracion y la
determinacion de temas (lbid.). En este sentido, la estructura de significados, de
cualquier experiencia vivida, al pretender ser aprehendida por una investigacion FH se
transforma en un tema. Asi pues, cuando analizamos un fendmeno o una experiencia
vivida, al mismo tiempo intentamos determinar cuales son los temas y las estructuras
experienciales que componen esa experiencia (Ibid, p. 97). De esta forma, los temas
metodoldgicos pueden comprenderse como las estructuras de la experiencia.

Por tanto, debemos considerar que «la esencia de un fenémeno es tan universal
que puede describirse a través de un estudio de estructura que gobierna las instancias o
manifestaciones particulares de la esencia de dicho fendmeno» (lbid, p. 28). Es decir,
alrededor de las estructuras de significados pueden agruparse una serie de temas
relacionados cuyo objetivo es dejar ver la esencia de ese fendmeno. Todas esas
estructuras forman parte de un todo coherente y nos permiten reflexionar acerca de la
experiencia vivida.

A pesar de lo sefialado anteriormente por nuestro autor, emerge un interrogante
en relacion al tema de la universalidad, es decir, se plantea si realmente estos aspectos
son universales o son s6lo peculiaridades del modo de ser en una cultura y de un
periodo determinado de la historia. Afortunadamente, el propio Van Manen despeja esta
inquietud cuando nos sefiala: «aun cuando la idea de estructura profunda que subyace a
los analisis descriptivos de los mundos de la vida tiene, ciertamente, caracter de
universalidad, los ejemplos dados “parecen” relativos a la cultura y el tiempo. Esto nos
recuerda que el conocimiento obtenido por la pedagogia fenomenolédgica no puede
hacer afirmaciones positivistas de una verdad absoluta independiente del aqui y ahora»
(2003, p. 61).
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A partir de este interrogante —oportunamente despejado por nuestro autor—
respecto al caracter universal de un estudio FH, hemos podido hacernos una idea acerca
del alcance y lo limites de la determinacién de las estructuras de significado que salen a
la luz en virtud de un estudio fenomenoldgico. Por supuesto, esto no le quita méritos,
debido a que comprendemos que «ninguna formulacion conceptual ni declaracion
individual puede captar posiblemente “todo” el misterio encerrado en esa experiencia»

(Ibid, p. 109).

Con todo, debemos tener presente que el objetivo de la fenomenologia-
hermenéutica al estudiar un fendmeno es traer su misterio de un modo méas completo e
inteligible a nuestra presencia. Y para ello debemos hacer uso de un lenguaje que haga
presente lo que es de por si pre-linguistico y, por lo tanto, «no traspasable en esencia a
un conjunto de presuposiciones delineadas con precision» (Ibid., p. 70).

Para avanzar en la comprension de los aspectos centrales de un estudio FH, Van
Manen nos invita a profundizar respecto a la estructura de significado del texto y nos
alienta a «pensar en el fendémeno descrito en el texto como algo que se puede abordar en
términos de unidades de significado, estructuras de significados o temas» (2003, p. 96).
A nivel préctico, esto se experimenta como la determinacion y la exploracion de temas.

De acuerdo a lo anterior es importante considerar en todo el proceso lo que se
entiende como un tema en la fenomenologia de la practica de Van Manen (lbid., p.
105), y para ello se necesita repasar algunas consideraciones respecto al significado de
«temax:

1) Tema constituye la experiencia de lo que es central,
significativo o importante. Asi, cuando leemos material experiencial nos
debemos preguntar: ¢Cudl es el significado o el centro de la cuestion?

2 La formulacion del tema representa, en el mejor de los
casos, una simplificacién; al tener una formulacion de un tema ante nosotros,
no dejaremos de percibir que, en cierta medida, se queda corta y que se trata de
un resumen no totalmente exacto de la nocion.

3) Los temas no son objetos que uno encuentra en determinados
puntos 0 momentos de un texto; un tema no es una cosa, un tema es siempre
intransitivo.

4) Un tema es la forma de captar el fendmeno que uno intenta

entender. El tema describe un aspecto de la estructura esencial de la
experiencia vivida.

Tomando en cuenta estas consideraciones, debemos entender, siguiendo a Van
Manen, que «elaborar temas no es una habilidad o un proceso cognitivo que pueda
describirse y luego aprenderse o ensefiarse» (2003, p. 106). Eso no impide que se
puedan destacar algunas cualidades en la experiencia de desarrollar los temas; por poner
algunos ejemplos:

1) Se siente la necesidad o deseo de dar sentido. Como
profesional de la educacion, tengo la necesidad profunda de entender cuél es la
importancia de la responsabilidad pedagdgica de los profesores de educacién
especial en su relacion con alumnos/as con DI.
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(2) Se tiene la sensacion de que se es capaz de hacer algo.
Cuando intento expresar en una forma simbdlica, mediante palabras, lo que
algo significa para mi, construimos afirmaciones con aspecto de temas.

(3) Se da el hecho de abrirse a algo. Cuando tengo la
experiencia de concretar algo mediante un tema, Unicamente puedo hacerlo si
me abro a la plenitud, a la promesa de la nocion incorporada a la experiencia
vivida.

4) Se da un proceso intuitivo de invencion, descubrimiento y
revelacion. Se descubre el significado del fendmeno, ya que se da una
revelacion del significado en el texto (que refleja la experiencia vivida).

De igual forma, podemos reflexionar acerca de la importancia fenomenologica
que tiene un tema considerando la posibilidad que tiene de obtener descripciones
fenomenologicas significativas. O como nos sefiala Van Manen, los temas son como
«hilos alrededor de los cuales se facilita la descripcion fenomenolégica» (Ibid., p. 108).

4.2.2.2. Teoria, conocimiento y practica: el valor practico de la
fenomenologia de Van Manen

El objetivo principal de la FH es desarrollar una teoria de lo Gnico como una
forma de conocimiento que nos ofrezca la posibilidad de enfrentar la unicidad de cada
experiencia pedagodgica, ya que, como protagonistas en el ambito educativo, estamos
plenamente de acuerdo con lo que Van Manen afirma respecto a esto: «lo que mas
necesitamos no es una teoria que consista s6lo en generalizaciones, que luego nos sean
dificiles de aplicar a unas circunstancias concretas y siempre cambiantes, sino una
teoria de lo Unico. Esto es, una teoria eminentemente adecuada para tratar con esta
situacion pedagogica en particular...» (2003, p. 170).

En efecto, la FH no pretende desarrollar conocimiento generalizable, elaborar
leyes, establecer relaciones entre variables ni probar hipotesis. No busca llegar a
solucionar problemas tedricos o practicos, ni puede utilizarse para probar o demostrar
algo. Por el contrario, las preguntas fenomenoldgicas siempre son cuestiones de
significado y de sentido. El «resultado» de la investigacién consiste en una visién
profundizada de la experiencia pedagogica en sus significados esenciales (Van Manen,
2014).

De acuerdo a lo anterior, podemos decir con nuestro autor que, al realizar
investigacion fenomenoldgica mediante los métodos reflexivos de la escritura, el
objetivo no es crear instrumentos técnicos intelectuales o modelos prescriptivos que nos
digan qué hacer o como hacer algo. Mas bien, una fenomenologia de la préactica tiene
como objetivo abrir las posibilidades de crear relaciones formativas entre el ser y el
actuar, entre quienes somos y como actuamos, entre la solicitud y el tacto (2003, p. 13).

Para poder entender de mejor forma la pedagogia de Max Van Manen, es
imprescindible comprender la idea de tacto. Entendido como la relacion entre el
conocimiento alcanzado en la reflexidon-investigacién fenomenoldgica y la experiencia
pedagdgica, podemos decir que el tacto es «una receptibilidad particular y sensibilidad a
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las situaciones y a cdmo nos conducimos en ellas, para la cual no podemos encontrar
ningn conocimiento a partir de principios generales» (1998, p. 77).

Esta receptibilidad particular tiene una radical importancia en las situaciones de
la practica, especificamente en las situaciones propias de las profesiones de las ciencias
humanas, como son la pedagogia, psicologia, medicina, enfermeria, entre otras, debido
a que éstas siempre son situaciones unicas.

Desde el punto de vista fenomenoldgico, el autor nos presenta una concepcion
de la relacion teoria-practica como tacto que «puede presentar una alternativa». ES
decir, el tacto «no puede ser reducido ni a algun tipo de base de conocimiento
intelectual ni a algdn conjunto de destrezas que median entre la teoria y la practica. Por
el contrario, el tacto tiene una estructura epistemoldgica propia que se presenta por si
misma, antes que nada, como un cierto tipo de accién: una conciencia intencional activa
de interaccion humana solicita» (2003, p. 102).

De esta forma, el tacto favorece una practica que se basa en la teoria de lo Unico,
ya que ésta puede llegar a dificultarse si es llevada a cabo a través de enfoques
positivistas que se fundamentan en generalizaciones, al no considerar la particularidad
de las situaciones (Van Manen, 2003).

Asi las cosas, la fenomenologia de la practica tiene una radical importancia en
las experiencias vividas cotidianas. Gracias a ella podemos reflexionar sobre la manera
de actuar en las actividades y profesiones que estan presentes en las ciencias humanas.
Por ello, el pedagogo canadiense, y nosotros en acuerdo con él, afirmamos que «el
proposito final de una fenomenologia de la practica es modesto: promover cierta
reflexion y tacto en la practica de las profesiones y en la propia vida diaria» (2014, p.
31).

En este sentido, podemos entender que el tacto se deja ver como un sentido
instantaneo que inclina acertadamente a saber qué hacer, una destreza improvisadora y
una gracia en el trato con los demaés. Alguien que muestra tacto, de alguna forma, parece
tener el don o la habilidad de actuar con rapidez, seguridad, confianza y de una manera
apropiada en circunstancias bastantes complejas y delicadas (Van Manen, 1998).

De igual forma, es fundamental sefialar que la practica del tacto tiene como
condicion esencial la reflexién fenomenoldgica respecto a las experiencias humanas. La
contribucion que hace la reflexion consiste en la posibilidad de que la persona se forme
con una cierta habilidad para «ver» cosas que estan sucediendo, de percibir la
importancia de un momento en ese mismo momento.

En este mismo sentido, es importante preguntarnos respecto a la forma de llevar
a cabo una practica fundamentada en la teoria de lo Unico. La respuesta a este
interrogante nos la puede dar nuestro autor de referencia a través de las nociones del
conocimiento y la practica, siempre —por supuesto— desde su enfoque fenomenologico y
de la epistemologia de la préactica:
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Conocimiento

Son multiples los escritos y trabajos de investigacion en los que el pedagogo de
Alberta ha desarrollado el tema de la epistemologia de la practica, las formas de
conocimiento, modos de conocer y la forma en que éstos animan e informan nuestras
acciones. Estas formas de conocimiento y de comprension han sido tratadas por este
autor a través de la fenomenologia y se refieren: «al conocimiento como texto
(producto), al conocimiento como participacion (comprension) y al conocimiento
personal (ser)» (Van Manen, 2011b).

Estas tres dimensiones son las que permiten que la fenomenologia aporte a las
experiencias y practicas cotidianas de accion y pensamiento de los profesionales
practicos.

El conocimiento como «texto» se refiere a la posibilidad que tienen los textos
fenomenoldgicos de sacar a la luz el conocimiento contenido en ellos. Toda vez que
«investigar o teorizar es implicarse en la consideracion del texto, en el significado de la
textualidad dialéctica y su compromiso con el pensamiento y la actuacion [en nuestro
caso pedagogica]» (Van Manen, 2003, p. 166).

De manera habitual y préctica nos encontramos con el saber y el conocimiento a
través de escritos, libros o documentos. Con todo, desde la perspectiva fenomenoldgica
planteada por nuestro autor debemos entender que también el texto fenomenoldgico
contiene conocimiento, pero con la particularidad que en éste el significado se encuentra
de forma diferente, esto es, a través de muy variadas dimensiones: cognitiva y pética,
conceptual y poética, informativa y formativa (2011c).

Otra de las formas de sus formas es el conocimiento como comprension. Este se
refiere a la participacion activa y reflexiva de la persona en el significado, es decir, en la
forma de cdmo nos encontramos nosotros mismos respecto a ciertos sentimientos,
actitudes, intenciones y preocupaciones.

Desde la perspectiva fenomenoldgica, siguiendo al autor, entendemos que el
conocimiento como comprension «no es sino la participacion activa y reflexiva en el
significado; la nocion del conocimiento fenomenoldgico como comprensién discursiva
y encarnada» (Ibid.)

Por otra parte, el conocimiento personal es uno de los objetivos que quiere
lograr la investigacion y reflexion fenomenoldgica. Por tanto, debemos tener claro que
el vinculo existente entre ambas no se puede encasillar como una relacion técnica.

De la misma forma, la comprension fenomenoldgica y el valor practico del texto
no es una relacion técnica y, por ende, no soluciona problemas practicos ni puede lograr
una teoria util. Por el contrario, en este sentido Van Manen nos sefiala que «la
importancia practica del conocimiento fenomenologico es de naturaleza formativa, es
decir, mejora nuestra percepcion, contribuye a nuestro sentido de tacto en las relaciones
humanas y nos provee de formas péticas de comprensién que son encarnadas,
situacionales, relacionales y enactivas» (2002c).
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Entonces, el conocimiento personal o el conocimiento como ser lo entendemos
como un conocimiento personal y formativo que se da a través de la reflexion o
investigacion fenomenoldgica.

El propio autor apunta que el conocimiento fenomenoldgico no se concibe
inicialmente como cognitivo, intelectual o técnico. Por el contrario, se trata de un
conocimiento patico (2002c). Este conocimiento considera la sensibilidad, el humor y el
sentido de ser y de sentir el estar en el mundo. Percibe el mundo en un sentimiento
emotivo de ser (2011c).

De esta forma, en la practica profesional se pueden distinguir diferentes
modalidades de conocimiento pético: situacional, relacional, encarnado y accional
(Ibid.). Modalidades de conocimiento patico que, a continuacion, mostraremos de forma
panoramica:

Sin duda, somos conscientes de que el conocimiento estd presente en la
experiencia vivida, asi como en muchas acciones Yy situaciones cotidianas. O dicho de
otra manera mas inteligible: «poseemos un conocimiento del mundo mediante nuestras
acciones. Sin embargo, este conocimiento es mayormente tacito, no discursivo y
silencioso» (Van Manen, 2002c).

De esta forma, el conocimiento accional lo podemos razonar como el
conocimiento que tenemos del mundo a través de nuestras acciones y, por tanto, se
refiere a que descubrimos «lo que sabemos» en «lo que podemos hacer». Es decir, se
trata del «descubrimiento de lo que sabemos en lo podemos hacer y en cémo actuamos»
(Van Manen, 2011a).

Desde una perspectiva fenomenoldgica la esencia de nuestro cuerpo es patica.
Efectivamente, «el cuerpo sabe como hacer las cosas», y —por lo mismo— podemos
entender que el conocimiento es encarnado. Descubrimos lo que sabemos en nuestro
ser encarnado. Ese «saber como hacer las cosas» incluye actividades, habitos, reglas y
rutinas que se entiende como nuestra habilidad de hacer las cosas que estamos haciendo
como seres encarnados (Ibid.).

Otra modalidad del conocimiento péatico es el conocimiento relacional.
Ciertamente, descubrimos lo que sabemos en nuestras relaciones con los demés. De
manera intangible, nuestras relaciones con los demés habitan con una parte de nuestro
conocimiento. Sin embargo, este conocimiento relacional tiene algunas limitaciones
respecto al grado de distancia y reflexion que cada uno puede adecuar en una situacion
conversacional o relacional. Por ejemplo, si nos referimos a una conversacion en donde
nos involucramos activamente, nuestra mente no es completamente consciente de esta
accion, debido a que la ocasion para reflexionar acerca de los detalles de lo que se hace
o dice mientras se esta haciendo o diciendo estas cosas puede ser obtenida Unicamente
al precio de cierta autenticidad de la relacion, en la cual se esta involucrado en ese
momento (Van Manen, 2002c).

Esto hace que el conocimiento relacional pueda llegar a sorprendernos a
nosotros mismos. Ciertamente, podemos sentirnos realmente «muy inteligentes» o
«muy limitados» segun la persona con quien nos relacionemos. O bien, igualmente,
también nos podemos sorprender de nuestra claridad y elocuencia para expresar
nuestras ideas ante los demas (Ibid.). En efecto, en la interaccion de las relaciones,
nuestras palabras parecen estar unidas a la estructura conversacional total de nuestra
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relacién con la persona con la que estamos hablando y a quien estamos escuchando
(Van Manen, 2011c).

Por ultimo, el conocimiento situacional esté relacionado con lo que descubrimos
y lo que sabemos en y desde nuestro mundo. Esto nos lleva a pensar, junto al autor, que
«el conocimiento existe tanto en nuestro cuerpo como en las cosas del mundo. Y
nuestras practicas encarnadas son posibles gracias al conocimiento que existe en el
mundo» (lbid.).

Un entorno desconocido o revuelto puede confundir a las practicas habituales
y seguras de nuestro cuerpo. Y por lo tanto, en un entorno extrafio o en un mundo
desconocido, podremos no sélo sentirnos desorientados sino que también podremos
sentirnos un poco estlpidos, ignorantes o inexpertos. (Van Manen, 2011d).

Para abordar la experiencia patica es necesario emplear tanto los métodos
cognitivos como también aquellos que no lo son, con el fin de poder asi abordar el
significado de naturaleza cognitiva y no cognitiva de una experiencia vivida. Por ello
desde la perspectiva fenomenoldgica, es tan importante integrar el conocimiento de
naturaleza no cognitiva como son: el situacional, encarnado, accional y relacional
(Ibid.).

Practica

Las teorias o filosofias construidas social o personalmente son consideradas
particularmente por los profesionales de la practica (profesor, psicélogo, médico o
enfermera). De esta forma los investigadores tratan de recuperar estas teorias con la
finalidad de descubrir «qué es» lo que lleva a un buen profesional a actuar de
determinada manera. (Van Manen, 2011c).

Nuestro autor plantea el tema de la practica tomando en cuenta las diversas
discusiones respecto de la relacion existente entre teoria y practica. La relacion existente
entre teoria y practica, en efecto, la podemos considerar como una relacion
interdependiente, es decir, el conocimiento tedrico se transforma en conocimiento
practico, asi como también en el conocimiento practico encontramos conocimiento
teorico.

Desde la perspectiva epistemoldgica, esta dependencia mutua nace desde una
relacién reflexiva acerca de la cuestion teoria y practica que involucra los alcances de lo
cognitivo y de lo social en los fundamentos del conocimiento o teoria al considerar
como pueden relacionarse e interactuar en la practica (Van Manen, 1998).

Asi, para poder entender de mejor forma la fenomenologia hermenéutica de Van
Manen, debemos apropiarnos de la nocion del tacto. Este elemento central de la
fenomenologia de nuestro autor, asi como también la relacion entre el conocimiento que
se logra a través de la reflexion y la experiencia fenomenolégica, son fundamentales
para aprehender este enfoque tan particular (Ibid.).
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Por tanto, Van Manen plantea la idea de tacto como «una receptibilidad
particular y sensible a las situaciones y a cdmo nos conducimos en ellas para la cual no
podemos hallar ningin conocimiento a partir de principios generales» (1998).

En efecto, el tacto no puede ser reducido a ningun tipo de conocimiento
intelectual ni a ningun conjunto de destrezas que median entre la teoria y la practica. Por
el contrario, el tacto tiene su propia estructura epistemolégica que se manifiesta por si
misma (...), una conciencia intencional activa de interaccion humana solicita (Ibid.).

De esta forma, en la fenomenologia hermenéutica de Van Manen se plantea una
concepcidn de la relacion teoria-practica como tacto (1998), que sale a la luz a través de
la interaccion mostrando ciertas cualidades especiales, tales como por ejemplo: la
habilidad perceptiva, la sensibilidad interpretativa, la intuicion patica, la confianza
situacional y la accion solicita.

En primer lugar, dentro de estas cualidades atribuibles al tacto, la habilidad
perceptiva se refiere a la receptibilidad sensible y consciente que permite tener una
sensibilidad especial en cada relacién o experiencia vivida. O como nos plantea Van
Manen: «una persona con tacto es como si fuera capaz de leer la vida interior de la otra
persona, (...) [y] sabe interpretar los pensamientos, sentimientos y los deseos interiores
a través de los gestos, la expresion, el lenguaje corporal y el comportamiento» (1998, p.
137). Es, en definitiva, una especie de percepcion del momento respecto a saber qué
hacer cuando nos relacionamos con los demas; o dicho en otras palabras, es la habilidad
de improvisar con gentileza cuando interactuamos con los otros.

En palabras de nuestro autor, podriamos decir que una persona con habilidad
perceptiva es «alguien que muestra tacto: de alguna forma, parece tener el don o la
habilidad de actuar con rapidez, con seguridad, con confianza y de manera adecuada en
circunstancias complejas y delicadas» (Ibid.). Sin embargo, esa capacidad de «ver» las
cosas que estan sucediendo o de percibir la importancia de un momento en el momento,
o0 de la practica con tacto, estd condicionada por la reflexion fenomenoldgica de las
experiencias humanas que ha sembrado en la persona cierta receptibilidad (2011c).

Ciertamente, lo que favorece para que una persona desarrolle la habilidad de ver
cosas que acontecen con cierta percepcion es la reflexion. Esta reflexion
fenomenoldgica, para Van Manen es: «una capacidad reflexiva que nace de la reflexién
solicita y detenida sobre las experiencias pasadas. De esta forma, se pone énfasis en
sentir qué es lo importante en esta situacion concreta; en el jahora ya! y en este
momento» (2004).

En segundo lugar, otra cualidad inherente al tacto es la sensibilidad
interpretativa. Esta sensibilidad esta condicionada por la interpretacion sensible de los
sentimientos, pensamientos y deseos interiores a partir de evidencias indirectas tales
como los gestos, el lenguaje corporal, las expresiones y el comportamiento. Es
importante considerar que éste no corresponde a un proceso abstracto ni explicitamente
cognitivo, sino que, mas bien, se trata de la habilidad de ver a través —de manera
inmediata— los motivos o las relaciones de causa-efecto.

Para Van Manen, esta sensibilidad interpretativa «consiste en la habilidad de
interpretar la importancia psicoldgica y social de las caracteristicas de la vida interior de
la otra persona (...). Una persona con esta cualidad —nos dice— es como si fuera capaz
de leer la vida interior de la otra persona» (1998, p. 138).
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En esa linea, el tacto sabe como interpretar, por ejemplo, la significacién
profunda de la timidez, la frustracion, la alegria, la hostilidad, la angustia, la ternura o la
pena en situaciones concretas con personas particulares (Ibid.).

Van Manen considera que la intuicion patica, tercera cualidad del tacto, no es
una conducta ciega o impulsiva, sino mas bien es no-mediada por algo. Esta, como
cualidad del tacto, esta marcada por una cierta inmediatez, del mismo modo que la
comprension intuitiva es una aprehension inmediata del significado de una situacion.
No obstante, a pesar de esta cierta inmediatez, esta accion esta llena de pensamiento,
por lo que se considera una accion reflexiva (2011e).

La practica intuitiva es patica cuando nos da la posibilidad de comprender la
situacion desde el punto de vista de la otra persona. Por tanto, entendemos junto a Van
Manen, que la comprensidn patica es una comprension de la experiencia del otro (Ibid.).

Una cuarta cualidad del tacto corresponde a la confianza situacional, entendida
como el saber cdmo actuar en relaciones y situaciones inesperadas.

Para nuestro autor, la persona que se forma desde las perspectivas de la
fenomenologia y la hermenéutica y mantiene una actitud reflexiva y considerada ante la
vida, podré desarrollar el tacto como un rasgo particular y significativo y, por tanto,
podra actuar con confianza en las situaciones marcadas por la incertidumbre y las
eventualidades (2011c).

Para concluir con estas cualidades del tacto, daremos a conocer la accién
solicita. Segun nuestro autor, esta cualidad es entendida como el tacto representado por
una cierta intuicion moral.

Esta cualidad esencial del tacto se ve representada cuando «una persona siente,
de algun modo, lo que es bueno o correcto que hay que hacer (...) Actuar con tacto
puede significar ser capaz de ver qué sucede y comprender la experiencia en una
situacion particular; sentir la importancia de esa situacion y saber como y qué hacer,
hacer efectivamente lo correcto» (1998, p. 156).

En efecto, esta cierta intuicion moral proporciona a la persona que tiene tacto
saber, en cierta forma, lo que hay que hacer teniendo como base lo que es bueno y
correcto (Ibid.).

Considerando la reflexién respecto del tacto nos lleva a pensar que «la actitud
fenomenoldgica» da a los investigadores y profesionales de la préctica un cierto estilo
de conocimiento, un tipo de teorizacién que lo Unico que promueve es una forma de
practica que se encuentra casi del todo ausente en las esferas convencionalmente
cientificas.

Ciertamente, la reflexién solicita es una de las condicionantes de la practica con
tacto. Asi, desde la perspectiva de Van Manen:

«una acciéon con tacto es solicita, consciente y reflexiva. Por tanto, es
importante sefialar las diferencias entre el tacto y la solicitud, aunque en variadas
oportunidades éstas suelen ir de la mano y se complementan mutuamente». Siguiendo
con nuestro autor, la solicitud es la disposicién para actuar con tacto en una situacion
concreta e imprevista; la solicitud es el «antes» y el «después» del «aqui y ahora» de
una actuacion con tacto. De manera que «la reflexion sobre la accién sirve para hacer
que la accion subsiguiente sea mas consciente y con mas tacto» (1998, p. 129).
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Asi pues, la reflexién solicita nos ayuda a descubrir la singularidad de la
persona que tenemos frente a nosotros. Las personas con tacto «han desarrollado la
capacidad de mostrar una consideracion afectuosa hacia lo singular: la singularidad de
las vidas individuales y la singularidad de cada situacion» (Van Manen, 2004, p. 16).

4.2.2.3. Racionalidad y criterios de evaluacién de la calidad

La investigacion fenomenoldgica parte de la consideracion de los significados
implicitos presentes en las ciencias humanas. Por tanto, para introducirnos en esta
I6gica explicaremos, junto a Van Manen, esta terminologia.

Segln nuestro autor, la expresion alemana representativa para las ciencias
humanas es Geisteswissenschaften. Geist se traduce como «espiritu» 0 como «mente».
Por su parte, «espiritu» es un término que «incluye una cualidad de intimidad, de
perfeccionamiento espiritual, mientras que «mente» tiene connotaciones pragmaticas e
implicaciones de tipo cognitivo» (2003).

De acuerdo a lo anterior, este autor afirma que el conocimiento en ciencias
humanas no es simplemente un asunto de intelecto formal, sino més bien, que el
conocimiento es geistig respecto a la comprension. Dicho en otras palabras, es una
cuestion de la profundidad del alma y del espiritu, o también: la expresion personificada
del saber y el ser. Por tanto, la traduccién del término Geisteswissenschaften se
entiende habitualmente como «ciencias humanas», para evitar de esta manera una
interpretacion cognitiva limitada del término «Geist» (Ibid.).

Entonces, la ciencias humanas —desde el enfoque propuesto por el autor— es
humana (Geist) en el sentido de que «el ser humano es visto y estudiado como
personax, en la acepcion mas profunda de esta palabra. EI ser humano es una persona de
significados; esto es, que da significado a las cosas del mundo, asi como también, deriva
significado de ellas (Ibid.). Por otra parte, wissen quiere decir «saber o conocimiento» y
schaffen significa «crear, producir, trabajar».

Por consiguiente Wissenschaft, cuya traduccion es «ciencia», solo se puede
comprender cabalmente si tomamos en cuenta que en Alemania este término abarca,
ademas de las ciencias naturales, las humanidades y las artes.

Una vez aclarado el origen etimolégico de las ciencias humanas, podemos decir
que ésta es racionalista, ya que la ciencia humana fenomenologica no puede explicarse
ni ser concebida de la misma forma en que lo hacen las ciencias empiricas y otras
ciencias humanas (Van Manen, 2003).

Desde esta perspectiva, «una ciencia humana que pretende justificar toda la
variedad de experiencias humanas no puede funcionar bajo un concepto de racionalidad
que se limite a una interpretacion de caracter intelectual formal de la légica humana»
(Ibid., p. 35).

En este sentido, las ciencias humanas fenomenoldgicas estudian al ser humano
desde la perspectiva de la persona, en el sentido méas profundo de esta palabra. Dicho de
manera mas inteligible: las «cosas» del mundo se experimentan significativamente, y es
sobre esa base gque se plantean y tratan estas «cosas» (Van Manen, 2003).
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Ciertamente, en la fenomenologia hermenéutica el término «persona» es mas
bien entendido como la singularidad de cada ser humano. De esta forma podemos
entender la finalidad y esencia de la perspectiva de Van Manen, asi como también la
importancia fundamental de la persona desde este punto de vista: «en tanto que
personas, somos incomparables, inclasificables e irremplazables (...). Por tanto, la
fenomenologia es, en un sentido amplio, una filosofia o “teoria de lo Unico” y se
interesa por lo que es en esencia irremplazable» (Ibid., p. 25).

Evidentemente, desde esta perspectiva, ser racionalista implica particularmente
«tener fe en el poder del pensamiento, la intuicion y el dialogo. Creer en que podemos
compartir este mundo, haciendo que las cosas sean comprensibles para nosotros y para
los demas... Supone que la experiencia humana vivida es siempre mas compleja que el
resultado de cualquier descripcion singular, asi como también que siempre hay un
componente de inefabilidad en la vida» (Ibid., p. 35).

De esta forma, es importante considerar que «es dificil tratar con los temas que
se derivan del hecho de confundir la metodologia fenomenologica con la metodologia
de otras ciencias humanas o sociales que emanan de unas asunciones muy diferentes a
las fenomenoldgicas» (Van Manen, 2014, p. 342), debido a que una investigacion
fundamentada en el método FH nos ofrece la posibilidad de acceder a «regiones» de la
experiencia humana vivida que desde otros enfoques seria —francamente— muy dificil de
abordar.

Por tal motivo, cuando queremos poner atencidn en la experiencia vivida se
descubre que todas las acciones, situaciones y relaciones vividas son de naturaleza
patica, relacional, pre-reflexiva, ética y conversacional; y desde este punto de vista, una
investigacion realizada desde un enfoque que estd mas orientado al desarrollo de la
dimension técnica, puede inducir al error de querer evaluar un estudio de investigacion
de corte FH aplicando unos criterios que no conciben las ideas fundamentales de este
tipo de investigacion. De ahi que, en este caso, al investigador le es muy dificil validar
su trabajo, ya que tiene que enfrentarse con criterios que no resultan los mas pertinentes
para evaluar ni la calidad ni el rigor de su proceso investigador (Van Manen, 2014).

En este sentido, podemos decir que el punto de partida y de llegada de una
investigacion, desde la perspectiva de Van Manen, es el mundo de la vida. Por esta
razén, difiere practicamente de cualquier otra ciencia y, por ende, sustenta que la ciencia
humana fenomenoldgica debe trabajar con sus propios criterios de racionalidad, de rigor
o0 de calidad. Por todo ello, da un significado propio a cada uno de estos criterios. (Van
Manen, 2003 y 2014).

Después de todo lo anteriormente dicho, a continuacién mostraremos la forma
de entender desde una metodologia FH algunas ideas procedentes tanto de enfoques
cuantitativos de investigacion como —también— de otros cualitativos. Nos referimos,
entre otras a las siguientes, especialmente: rigor, precision, exactitud, credibilidad,
objetividad, subjetividad, generalizacion, muestreo, saturacién y sesgo.

En primer lugar, la precision y exactitud son entendidas ahora como criterios
que valoran las descripciones interpretativas que se entregan como resultado final de la
investigacion. Mas en concreto éstas son consideradas como cualidades de totalidad y
plenitud en los detalles, que se refieren a que una descripcion examine, con cierto grado
de perfeccion, la naturaleza fundamental del fenémeno que se esta estudiando.
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En segundo lugar, el rigor lo podemos determinar a partir de las cualidades del
texto fenomenoldgico. De esta forma, el rigor de un texto se considera a partir del coraje
y resolucion para defender la importancia y unicidad del fendmeno estudiado (Van
Manen, 2003).

A su vez, y desde el punto de vista fenomenologico, deben volver a plantearse
las categorias de objetividad y subjetividad, considerando que éstas no son excluyentes,
pues lo cierto es que mas bien ambas tienen un significado y un lugar propio dentro de
la investigacion. Este significado esta supeditado a la postura que adquiere el
investigador en relacion al fendbmeno que esté estudiando (Ibid.). De acuerdo a esto, la
objetividad apunta a que la orientacion adoptada por el investigador siempre se
mantiene fiel hacia el fendmeno u objeto estudiado. Esta orientacién hacia el fenébmeno
convierte al investigador en un firme defensor de la auténtica naturaleza del objeto o
fendmeno que esta estudiando, en tanto que quiere describirlo, mostrarlo e interpretarlo
siendo consciente de que puede caer en la confusién o fascinacion de elementos ajenos.
Por otra parte, la subjetividad se refiere a mantener una actitud perspicaz que permita
penetrar en el objeto de estudio de manera que se pueda mostrar o descubrir el objeto en
su mayor riqueza y profundidad. El investigador que despliega esta capacidad es capaz
de mantener la «firmeza» en la orientacion hacia la esencia del fenédmeno estudiando,
«de forma personal y Unica», evitando dejarse desviar por sus propias formulaciones y
preconcepciones (Van Manen, 2003).

La credibilidad de una investigacion fenomenoldgica, de acuerdo a Van Manen,
se evalta considerando la originalidad de las comprensiones y la firmeza del proceso
interpretativo. Por tanto, para evaluar la validez de un texto fenomenoldgico, nuestro
autor plantea algunas preguntas que ayudan a entender mejor este criterio:

- ¢El estudio realizado se basa en una pregunta fenomenolégica? Y, por otra
parte, el estudio se pregunta: ;como es esta experiencia humana o fendmeno
experimentado?

- ¢El andlisis se basa en relatos o transcripciones que describen la experiencia
vivida, excluyendo opiniones, percepciones y creencias, entro otros?

- ¢El estudio estd fundamentado en bibliografia fenomenoldgica primaria y
académica, mas que en fuentes secundarias o terciarias?

- ¢El estudio evita legitimarse a si mismo con criterios de validacion derivados
de otras fuentes metodoldgicas que no pertenecen a la fenomenologia? (Van
Manen, 2014, p. 350).

De acuerdo a lo planteado sobre la credibilidad, emana la idea de los posibles
sesgos que pueden surgir en el proceso interpretativo, como pueden ser, por ejemplo, las
interpretaciones superficiales que no comprendan el significado profundo del fenémeno,
interpretaciones equivocas, 0 sobre-interpretaciones, entre otras. Para evitar esas
torcidas interpretaciones, el método FH cuenta con un instrumento fenomenoldgico mas
que fundamental: la epoché, que ayuda a anular cualquier sesgo que resulte de los
prejuicios o preconcepciones, asi como de las asunciones no examinadas.

Es importante comprender que este procedimiento se efectla con la finalidad de
suspender o neutralizar una cierta actitud dogmatica hacia la realidad, con la finalidad
de ser capaz de centrarse de manera mas directa y estrecha sobre lo dado de manera
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fenomenoldgica, es decir, sobre los fendmenos tal y como aparecen. O dicho en otros
términos: la epoché supone un cambio de actitud hacia la realidad y no la exclusion de
la misma. Este procedimiento se trata de poner entre paréntesis una realidad absoluta
que existe de un modo independiente de la vida subjetiva en la que tenemos conciencia
de esa realidad (Ayala, 2008).

Otra consideracion que debemos tener en cuenta es que en la fenomenologia no
se hacen generalizaciones. No en vano Van Manen nos advierte: «la Unica
generalizacion que esta permitida en la fenomenologia es: jno generalizar nunca!»
(2003, p. 40). En este sentido, podemos plantear una comprension fenomenoldgica
«generalizada» que respete la esencia de lo Unico y la singularidad. Esto, porque la
fenomenologia pretende alcanzar una forma de conocimiento que posibilite la unicidad
de cada experiencia a la que se enfrenta el investigador, aspirando por ello a desarrollar
la llamada «teoria de lo Unico» (Ibid., p. 25).

Asi, en fenomenologia se pueden diferenciar «dos tipos de generalizaciones»: la
generalizacion existencial y las generalizaciones singulares. La primera es la que orienta
a la comprensién esencial o eidética, de manera que dispone a lo que es universal o
esencial de un fenédmeno en un sentido existencial. Esto permite reconocer aspectos
recurrentes del significado de un fendmeno. Por su parte, las generalizaciones singulares
estan orientadas a lo que es Unico y singular y posibilitan poder reconocer lo que es
universal en un fenémeno (Van Manen, 2014).

La muestra —dentro de una investigacion como la aqui analizada— es un término
que no resulta del todo representativo dentro de una investigacion fenomenolégica, ya
que el término muestra presupone que se pretende llegar a una generalizacidén empirica,
situacion impensable en un estudio fenomenoldgico. Del mismo modo, el término
saturacion no es pertinente en una investigacion fenomenoldgica, ya que con ello se
presupone que el investigador esta buscando lo que es caracteristico en un grupo social
de personas, cuando sabemos que la fenomenologia no contempla lo que es igual ni
busca patrones que se repitan. Por el contrario, «la fenomenologia tiene por objeto lo
que es singular y un tema o una nocion singular puede ser visto/a solamente una vez en
las experiencias vividas que se obtienen» (Van Manen, 2014, p. 353).

De acuerdo a lo anterior, el nimero de ejemplos de un estudio FH esta sujeto a
cuanto es lo que necesitamos para lograr un material experiencial suficientemente rico
que posibilite la figuracion de ejemplos o anécdotas experienciales significativas que
facilite el narrar la vida tal y como es vivida. De esta forma, para elaborar un texto
fenomenoldgico rico, ilustrado y reflexivo, se necesitaran los ejemplos precisos que
proporcionen la cantidad de material experiencial suficiente (Van Manen, 2014).

4.2.2.4. Criterios de «cientificidad»

Que «la investigacion fenomenoldgica-hermenéutica es fundamentalmente una
actividad escrita» es una afirmacion planteada por la su referente, Max Van Manen. En
efecto, para nuestro autor ese enfoque «toma muy en serio una nocién que es muy
evidente y, sin embargo, apenas reconocida, es decir, tanto la investigacion como la
escritura son aspectos de un mismo proceso» (2003, p. 25 y 2014, p. 389). Ciertamente,
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para las ciencias humanas y -—especificamente para el trabajo fenomenoldgico-
hermenéutico— la escritura se fusiona con la investigacion y la reflexion. Por tanto, la
investigacion FH no es simplemente una actividad que implique escribir, sino que, méas
bien, es nuclear para esta tipologia de «investigacion el trabajo de escribir; escribir
constituye su verdadera esencia» *° (citado en VVan Manen, 2003, p. 98).

Lo anteriormente dicho se entiende mejor porque, precisamente, la investigacion
fenomenoldgica-hermenéutica tiene como producto final la redaccion de un «texto
fenomenoldgico» (Ibid.). Ahora bien, algunas de las condiciones para que ese «texto
fenomenoldgico» tenga validez y una fuerza convincente, se podrian resumir en que
dicho texto sea: orientado, firme, rico y profundo (Ibid., p. 166). La profundidad que
alcanza el texto se trata de un aspecto fundamental porque es lo que le da significado y
fuerza al fendbmeno o experiencia vivida sobre la que nos orientamos en la investigacion
FH, permitiendo que nuestra comprension sea mas completa (Van Manen, 2014).

Por tanto, para aprehender los significados de un texto fenomenoldgico, tanto en
la lectura como escritura se necesita contar con una cierta sensibilidad. De ahi que se
considere gue «la medida de la sensibilidad necesaria para aprehender y expresar algo
es un reflejo de la naturaleza de su profundidad» (Ibid., p. 355).

Asi, las descripciones ricas que exploran las estructuras de significado mas alla
de lo que se experimenta de manera inmediata ocupan una dimension de profundidad
(Van Manen, 2003, p. 168).

De acuerdo a las consideraciones anteriores, para evaluar la calidad de una
investigacion fenomenoldgica, nuestro autor propone siete criterios que pueden
contribuir a esta tarea:

1. Profundidad interpretativa: ¢Ofrece el texto una vision reflexiva que va mas
alla de lo que se da por sentado en la comprension de la vida diaria?

2. Riqueza descriptiva: ¢Contiene el texto material experiencial rico y
reconocible?

3. Cuestionamiento heuristico: (El texto induce a un cuestionamiento contem-
plativo y atento? (EI cuestionamiento de lo que es y el de que algo existe).

4. Rigor distintivo: ¢Permanece el texto continuamente guiado por un
cuestionamiento auto-critico de significado distintivo del fendmeno o del evento
estudiado?

5. Significado profundo y dirigido: ¢El texto «nos habla» dirigiéndose a nuestro
sentido de ser seres personificados?

6. Despertar experiencial: ¢El texto despierta la experiencia pre-reflexiva o
primaria a través de un lenguaje vocativo y «presentativo»?

7. Epifania inceptual: ;Nos ofrece el estudio la posibilidad de penetrar con mayor
profundidad y originalidad —tal vez, con una comprension intuitiva o inspirada
en la ética y en los valores (ethics and ethos)— de los compromisos y practicas
de la vida? (2014, pp. 355-356).

10 Barthes, nos explica que “el arte de escribir pretende devolver a la investigacién su condicién epistemoldgica, sin
olvidar su naturaleza linglistica, siendo lo que hace en definitiva un encuentro inevitable con la escritura” (The rustle
of lenguaje, 1986, p. 316)
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4.2.3. La investigacion fenomenoldégica-hermenéutica como
contribucion a la educacion especial

La investigacion fenomenoldgica-hermenéutica, segin la propuesta de Max Van
Manen, estd fundamentada en la nocion de experiencia vivida y ha proporcionado una
base para que los investigadores —del ambito pedagdgico— puedan reflexionar sobre su
propia experiencia personal vivida como educadores (Bernacle, 2004). De acuerdo a
esta afirmacion, podemos sefialar que es innegable el aporte que este tipo de
investigacion puede dar a los profesores de educacion especial, cuya labor esta centrada
en la persona y en la experiencia vivida en su relacién con alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual.

Gracias al estudio sensible de Van Manen podemos descubrir cdmo la pedagogia
forma parte de nuestro mundo de la vida como profesores. Por tanto, dentro de las
multiples aportaciones de esta metodologia, una de ellas consiste en promover una
forma de investigacion que posibilita un acceso privilegiado al mundo de la vida
pedagogica, en la que el investigador adopta una actitud intelectual y paticamente
sensible a la experiencia que pretende su fiel aprehension (2014).

Desde nuestra propia experiencia pedagogica cotidiana podemos constatar que
todas las acciones, situaciones y relaciones que vivimos con los alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual tienen una naturaleza relacional, ética y situacional; algo tan
real que nos requiere actuar en cada momento segin lo bueno, lo correcto y lo mejor
para cada uno de ellos, de manera Unica y particular, especialmente tomando en cuenta
la vulnerabilidad particularmente intensa de este tipo de alumnos.

De esta forma, la investigacion FH responde a la exigencia fundamental de la
pedagogia, que es desarrollar conocimiento pertinente que capacite al profesor para
afrontar lo particular y Unico de las situaciones educativas vividas con cada alumno
(Van Manen, 1998), y que se interesa por lo que es en esencia irremplazable (Van
Manen, 2003).

En el &mbito de la educacién especial, los profesores tienen conciencia
implicita/pre-reflexiva de muchas experiencias vividas en su relacion con los alumnos y
alumnas con discapacidad intelectual, pero les hace falta acceder a la conciencia
reflexiva de esas vivencias para «re-conocer» y «re-vivir» esas experiencias y, asi,
reflexionar sobre como podrian desempefiar su tarea educadora cada vez mejor (Ibid.).
Razén por la cual creemos que la investigacion educativa FH es el Unico enfoque que
puede contribuir a desvelar la esencia de estas experiencias y dar una significacion mas
humana a su labor educativa.

Por otra parte, entendemos junto a nuestro autor, que las aportaciones que nos
podrian hacer las investigaciones de corte positivista necesitan ser complementadas con
otro enfoque diferente dentro del campo de la educacion, que en este caso seria el mas
propio de las «ciencias humanas fenomenoldgicas», cuyo objeto de interés consiste en
promover un progreso consistente en humanizar las relaciones humanas-educativas
(2003). Objetivo fundamental en el &mbito de la educacion especial, y particularmente
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en la experiencia vivida por los profesores en su relacion con sus alumnos y alumnas
con discapacidad intelectual.

Finalmente, podemos decir que la contribucion que hace la investigacion
fenomenologica-hermenéutica al ambito de la educacion especial es facilitar un
progreso tendente a «humanizar» la labor docente-educadora en este terreno para
ayudar a los profesores a ser cada vez mas solicitos, y poder asi estar mas preparados
para actuar con tacto y acierto en determinadas situaciones educativas, a menudo muy
delicadas (Ibid.).

Junto a todas estas apreciaciones, nuestro animo es provocar el interés de los
profesores de educacion especial en el sentido de «ver» con sensibilidad su labor
docente y ser mas solicitamente reflexivos sobre su préctica diaria, de manera que
puedan actuar con acierto y tacto cuando se relacionen con sus alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual.

4.2.4. El método fenomenolégico-hermenéutico de Max van Manen

Comenzamos sefialando que el método FH de Max Van Manen esta inspirado
tanto en la tradicion fenomenoldgica como en la hermenéutica, por lo que es posible
considerarlo como «un conjunto de conocimientos e ideas, una historia de vida de
pensadores y autores que, si son tomados como ejemplo, constituyen tanto una fuente
como una base metodoldgica para presentar las practicas de investigacion en ciencias
humanas» (2003, p. 48).

Nuestro autor de referencia presenta su modelo de investigacion sefialando que
existen unos procedimientos y unas actividades investigadoras. Sin embargo, estas
actividades debemos utilizarlas s6lo como referentes en la investigacion (lbid., p. 52).
En este sentido, la intencion de fondo de nuestro autor no es ofrecer un «manual
mecéanico de nivel elemental sobre los métodos de investigacién en ciencias humanas»
(Ibid.), sino —méas bien— brindarnos unas claves y orientaciones respecto a la forma de
investigar.

Antes de adentrarnos en los «métodos/actividades» que estan presentes en la
aplicacion practica del método FH de Van Manen, es importante destacar que la
investigacion FH es, fundamentalmente, una orientacion personal hacia la experiencia
vivida y hacia el estudio o investigacion en un contexto de las ciencias humanas. Por
ello se necesita de «una actitud y atencion marcadas por una apertura radical a las
significaciones del mundo en el cual vivimos» (Van Manen, 2014). Sin embargo, esta
actitud «no puede ser aprendida como un conjunto externo de destrezas, sino, mas bien,
debe ser apropiada de una forma pética y personal» (lbid.).

Respecto a la aplicacién practica de este método es conveniente sefialar la
conocida afirmacion —aparentemente, al menos, desconcertante— que hace nuestro autor:
«el método de la FH es que no hay método» (Van Manen, 2003, p. 48). En efecto, no
hay un método unico y/o prefijado, ya que la fenomenologia-hermenéutica se lleva a
cabo gracias a un «camino» (methodos), que se fundamenta basicamente en que el
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investigador siga una firme orientacion intelectual: estar completamente pendiente de
cualquier rasgo valioso sobre lo mas significativo y esencial del fendbmeno investigado.

Las dimensiones de esta metodologia nos proporcionan las claves para entender
mejor el método FH desde la préactica. Por ello es importante revisar la definicion que
nos brinda Van Manen respecto a cada uno de ellas:

La fenomenologia hermenéutica es un metodo de reflexion abstemia de las
estructuras basicas de la experiencia vivida de la existencia humana. El término
método se refiere al modo o a la actitud que se adopta a la hora de abordar un
fendmeno. Abstemio significa que la reflexién sobre la experiencia tiene como
objetivo abstenerse de intoxicaciones teoricas, controvertidas, hipotéticas y
afectivas. Hermenéutico significa que el reflexionar sobre la experiencia ha de
tener como objetivo un lenguaje discursivo y recursos interpretativos sensibles que
hagan posible e inteligible el analisis, explicacion y descripcion fenomenoldgica.
(2014, p. 26).

En la investigacion FH la experiencia vivida es aprehendida mediante métodos
de reflexion y escritura que tratan tanto las dimensiones paticas como ldgicas del
conocimiento. En efecto, cuando nos damos la tarea de desarrollar una investigacién
desde esta perspectiva, necesitamos recoger, de la mejor forma posible, el fenémeno o
la experiencia vivida que queremos investigar, dado que desde el enfoque de la
fenomenologia de la practica de este autor, investigar en fenomenologia es reflexionar
y, reflexionar es escribir (Van Manen, 2003 y 2014).

Ciertamente, para llevar a cabo una investigacion de esta tipologia es importante
sefialar que «la escritura se fusiona con la actividad investigadora y con la reflexion»
(2014, p. 364). Por tanto, se requiere de un compromiso con la escritura, ya que el
trabajo de escribir es la esencia de la investigacion, porque como dice nuestro autor,
escribir es el método (Ibid.).

De esta forma, para llevar a cabo una investigacion de estas caracteristicas, la
fenomenologia ha importado —por asi decirlo— algunas de las actividades metodoldgicas
0 métodos, pertenecientes en su gran mayoria a las ciencias sociales, que facilitan el
acceso y recoleccion de la experiencia vivida; pero siempre con su sello propio de
orientacion fenomenoldgica. A modo de simples ejemplos, podemos mencionar las
«entrevistas conversacionales» con los participantes (similares, pero inconfundibles con
las convencionales «entrevistas» abiertas)... 0 los «relatos anecdoticos a partir de la
experiencia vivida pre-reflexivamente» (similares en algin modo con las «narraciones
biograficas», pero, nuevamente, inconfundibles en su mas hondo sentido con estas
ultimas).

El método FH propuesto por Van Manen viene orientado por métodos empiricos
y por métodos reflexivos. Los empiricos estan dirigidos a la recogida de material
experiencial, por lo que son descriptivos; entre los que se destacan: la descripcion de
experiencias vividas propias o de terceros... y las entrevistas conversacionales. Por su
parte, los métodos reflexivos son aquéllos que buscan analizar y determinar las
estructuras esenciales de la experiencia recogida, entre los cuales los més utilizados son:
el analisis tematico (macro-tematico y micro-tematico); la reflexion tematica; la
reflexion linguistica... y la reflexion conversacional.
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A su vez, actian de manera transversal dos impulsos metodologicos primordiales
para acceder a la reflexion, asi como para adoptar una actitud u orientacion hacia el
fendmeno investigado, que esté, sobre todo, al margen de toda contaminacion de pre-
juicios. Por una parte, conviene mencionar los métodos filoséficos fenomenolégicos,
como la epoché o reduccion (reductio), que ayudan a mantener una actitud reflexiva y, a
reflexionar de una forma abstemia durante todo el proceso de la investigacién. Por otra
parte, estan los métodos filologicos: la vocatio (o dimension vocativa), que adopta la
reflexion para llegar a captar las estructuras esenciales de la experiencia, empleando un
lenguaje discursivo lleno de recursos interpretativos sensibles que hacen posible e
inteligible el analisis, la explicacion y la descripcion fenomenoldgica (Van Manen, 2003
y 2014).

Tras esta enumeracion, podemos decir que los métodos filosoficos, filoldgicos y
los inspirados en los de las ciencias sociales, nos ayudan a reflexionar alrededor de los
rasgos fenomenoldgicamente estructurales del fendmeno o de la experiencia vivida que
estamos investigando, siempre con la finalidad de poder acceder lo méas posible a su
esencia o naturaleza esencial (Van Manen, 2014).

A continuacion, mostramos una tabla con los principales métodos que se utilizan
en la investigacion fenomenoldgica hermenéutica de Van Manen:

Tabla 4.1. Métodos utilizados en investigacion fenomenolégica-
hermenéutica

Meétodos utilizados en la Investigacion FH Finalidad

Métodos Filoséficos La Epoché - Reduccién | Reflexionar — escribir

Métodos Filoldgicos La Vocatio Reflexionar — escribir

Métodos de las Ciencias Sociales Métodos Empiricos Recoger la Experiencia Vivida
Métodos Reflexivos Reflexionar — Escribir

De acuerdo a esta tabla, en el siguiente apartado explicaremos con mayor detalle
cada uno de los métodos que usual o regularmente son utilizados en la investigacion
fenomenolo6gica-hermenéutica.

4.2.4.1. Los métodos filos6ficos: la epoché - reduccién

Husserl decia que la reduccion era la llave maestra de la fenomenologia
(Spiegelberg, 1994, p. 708). Por su parte, Van Manen sefiala que el aspecto fundamental
de la metodologia fenomenologica-hermenéutica... y su objetivo primordial es alcanzar
un contacto directo y primitivo con el mundo tal como lo experimentamos, dejando de
lado la forma en que lo conceptualizamos (Van Manen, 2014).

Para nuestro autor, la reduccion es, esencialmente, una actitud que configura una
cierta solicitud reflexiva. Por tanto para que exista una comprension fenomenoldgica,
necesariamente debemos practicar esta actitud. Asi, la reduccion no es Gnicamente un
método sino que describe al mismo tiempo una actitud que debe ser adoptada por el
investigador que participe en un estudio FH (Van Manen, 2014). La reduccion, en
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efecto, intenta eliminar lo que «damos por supuesto», tratando de dejar de lado las
presuposiciones, asunciones y barreras que dificultan o nos incapacitan para poder
acceder a los fenébmenos tal y como aparecen ante nosotros, y del modo en el que
aparecen (Van Manen, 2014, p. 221).

De igual forma, consideramos que la reduccién nos da la posibilidad de
mantener una apertura substancial hacia el mundo, asi como también de reflexionar de
manera verdaderamente atenta. Esto nos permite centrarnos... asi como comprender lo
singular del fendmeno al que nos hemos orientado (Van Manen, 2011d y 2014).

Del ultimo libro de Van Manen, Phenomenology of Practice: Meaning-Giving
Methods in Phenomenological Research and Writing (2014), hemos extraido la idea de
reduccion que aparece en el texto, ya que el autor considera los dos movimientos
metodicos: la epoché y la reduccion. Por otra parte, en él se consideran los distintos
niveles de la epoché (bracketing o suspension de las creencias) y de la reduccion
(reflexividad), que se distinguen en la literatura filosofica por su valor heuristico y
utilidad metodologica (Ibid.).

A continuacion explicaremos de manera panoramica los momentos o elementos
de la epoché-reduccion.

La epoché-reduccion heuristica: asombro

El método de la epoché-reduccion heuristica trata de poner entre paréntesis la
actitud de «dado por supuesto» y se orienta a despertar un profundo sentido de asombro
sobre el fendmeno en el cual se esta interesado (Van Manen, 2011s y 2014). Para
nuestro autor, esto significa derribar lo que damos por supuesto en nuestra realidad
cotidiana, teniendo la disposicion de convertir en completamente extrafio lo que nos es
muy familiar. Se trata de volver a las cosas mismas y permitir que nos «hablen»; es una
especie de «receptividad pasiva que permite que las cosas del mundo se presenten a si
mismas en sus propios términos» (Van Manen, 2014).

En su nivel mas basico, la reduccién fenomenoldgica consiste en la actitud o
animo de asombro. Este lo podemos experimentar cuando de manera repentina aparecen
en nuestra mente, de forma nitida, las cosas que cotidianamente nos ocupan, de manera
casi imperceptible, mostrandose asi en toda su primacia y unicidad. (Ibid.).

Es muy importante que esta actitud se mantenga a lo largo de todo el proceso de

la investigacion, ya que a través de ella podemos llegar a cuestionar el significado de
cualquier aspecto de la experiencia vivida (Van Manen, 2011e y 2014).

La epoché-reduccion hermenéutica: apertura

A través de la reduccién hermenéutica, el investigador trata de conseguir una
apertura radical y genuina hacia el fenomeno que le permita superar sus sentimientos
subjetivos y privados, preferencias, inclinaciones o expectativas, para no caer en una
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comprension prematura, ilusa o unilateral del fendmeno que le impida poder llegar a
éste tal y como es vivido (Van Manen, 2011f, y 2014; citado en Errasti, 2015).

Este método de reduccion hermenéutica consiste en «poner entre paréntesis toda
interpretacion para explicar reflexivamente si ciertos supuestos parecen necesitar
atencion al escribir el texto de investigacion» (Van Manen, 2014). Es decir, es necesario
reflexionar sobre las propias pre-comprensiones y pre-juicios considerando siempre la
motivacioén y la naturaleza de la pregunta en busca de una apertura real en una
conversacion relacional con el fendémeno (Ibid.).

En efecto, el hecho es que solamente si conseguimos «superar los sentimientos
propios o subjetivos», las preferencias, inclinaciones o expectativas, es posible que
Ileguemos a penetrar en la experiencia tal como es vivida (Van Manen, 2003). De esta
forma se debe llevar a la practica una autoconciencia critica de los intereses personales,
suposiciones y pre-comprensiones. Entonces, 1o que interesa es «practicar una apertura
radical hacia el fenémeno» (lbid.).

No obstante, la reduccion hermenéutica no se logra con ignorar u olvidar lo que
ya sabemos porque descubrimos que las pre-suposiciones vuelven a aparecer de forma
insistente en nuestras reflexiones. Mas bien, la idea es... «intentar adaptarnos a lo que ya
teniamos asumido, no para volverlo a olvidar, sino para mantenerlo deliberadamente a
raya o incluso revertir este conocimiento en contra de si mismo, por asi decirlo,
exponiendo su caracter superficial y oculto» (Van Manen, 2003, p. 67).

La epoché-reduccion experiencial: concrecién

La epoché, como elemento de reduccion fenomenoldgica, consiste en «poner
entre paréntesis todo conocimiento, teoria o significado teorico, y toda creencia sobre lo
que es real y apuntar a evocar la concrecion o el significado vivido» (Van Manen,
2011g). Por su parte, la reduccion experiencial suspende las abstracciones para
favorecer la facticidad experiencial concreta. Dicho en otras palabras, es una limpieza
de los conceptos teoricos o cientificos, asi como de las tematicas que envuelven el
fendmeno que se desea investigar.

En definitiva, como en toda investigacion en un estudio fenomenolégico también
necesitamos revisar constantemente como es experimentado realmente el fendmeno
investigado, asi como qué conocimientos tengo a mi disposicion acerca del mismo. Y
todo esto porque es de vital importancia que la investigacion fenomenoldgica esté
siempre orientada a la experiencia tal y como es vivida.

La epoché-reducciéon metodoldégica: enfoque

Otro de los elementos de reduccion de los que se sirve la investigacion FH es la
reduccion metodoldgica. La finalidad de esta reduccidn es poner entre paréntesis todas
las técnicas establecidas posibles para investigar, con la finalidad de «crear» asi un
camino que parezca el mas adecuado y afin con el fendmeno investigado.



161

Para ello Van Manen sugiere que el método para investigar y representar el
fendmeno en cuestion sea una racionalidad flexible que posibilite la creacion de un
enfoque para investigar el fenémeno de una forma creativa, académica y original. Dicho
en otras palabras, es necesario utilizar una racionalidad narrativa flexible que permita
presentar los significados fenomenoldgicos de una manera textual identificable. Asi, «la
reduccién no es un fin, sino que es un medio para un fin, es decir, ser capaz de volver al
mundo tal y como es vivido de una manera profunda y enriquecida» (Van Manen, 2014,
p. 227).

La reduccidon y sus propiedades

En este apartado mostraremos, de manera sucinta, algunas de las propiedades de
reduccién que estan implicadas con la actitud fenomenoldgica reflexiva cuya finalidad
es orientarnos hacia la unicidad del fendbmeno tal y como se muestra en su singularidad.

La reduccion eidética: el eidos o el «qué es»

El propo6sito de la reduccion eidética es «poner entre paréntesis todo significado
incidental respecto al fendmeno estudiando» (Van Manen, 2014).

Nuestro autor nos explica que se trata de ver mas alla... o a través de la
particularidad de la experiencia vivida, hasta aprehender el eidos o esencia que reside en
el otro lado de la concrecidn del significado vivido. Constituyéndose de esta forma en el
ndcleo central de la reflexion fenomenoldgica (2003; 2014).

La finalidad de la reduccion eidética es describir qué se muestra como si mismo
en la experiencia o en la conciencia, y como algo se muestra en si mismo. De esta forma
se pretende llegar a las posibles invariantes o eidos de un fenémeno. Dicho en otras
palabras, a las invariaciones que hacen que «algo» sea lo que es, de forma que, sin lo
cual, no podria ser aquello que es (Errasti, 2015).

Van Manen nos sefiala que a través de esta reduccién surgen patrones de
significado, algunos significados tematicos que son el material de trabajo de la escritura
fenomenoldgica. En la préctica, la reduccion eidética se despliega a través del metodo
de variacion imaginativa —aquellos significados tematicos de la experiencia vivida que
parecen esenciales son sometidos al cuestionamiento de si su supresion hace que dicha
experiencia siga siendo la misma, o por el contrario pierda su significado esencial— o,
también, comparando ejemplos empiricos (Van Manen, 2011h; Van Manen, 2014;
citado en Errasti, 2015, p. 134).

La reduccion ontolégica: los modos de ser o la alteridad

Para explicar este elemento de reduccion, Van Manen retoma algunas nociones
de Heidegger y de Lévinas: «en términos heideggerianos la fenomenologia pregunta por
el significado del ser», y desde la fenomenologia de Léevinas: uno tiene que suspender el
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ser en si mismo para radicalizar esta cuestion y preguntarse: ¢Qué es otro que el ser?
(Van Manen, 2003).

La reduccién ontolégica se fundamenta en el pensamiento de Heidegger, que se
focaliz6 en el significado ontologico (el modo de ser), en vez de centrarse en el
significado ontico (el qué del ser). Heidegger consideraba que todo modo de ser en el
mundo es un modo de comprender el mundo como un evento del ser (Ibid.).

En este sentido, y aunque no exista ningn procedimiento metodico para realizar
esta reduccién, un investigador puede tener como objetivo y aspirar a cultivar su
investigacion atendiendo al modo de ser del ser, como plantea el pensamiento de
Heidegger (Van Manen, 2003 y 2014).

De acuerdo a lo anterior, la investigacion FH es un «acto de preocupacion» que
nos impulsa a intentar conocer «aquello que es mas intrinseco al ser» (Van Manen,
2014, p. 24), y al tratar de determinar y describir las posibles estructuras de significado
de nuestras experiencias vividas, «llegamos a comprender de un modo mas completo lo
que significa estar en el mundo, considerando siempre las tradiciones socioculturales e
historicas que han dado significado a nuestra forma de estar en el mundo» (lbid., p. 30).

4.2.4.2. Los métodos filolégicos: la vocatio

Otro de los métodos utilizados en la investigacion FH de Van Manen es la
vocatio o dimension vocativa. En la practica es concebida como el impulso fundamental
del trabajo desarrollado, siendo su objetivo principal dejar que las cosas «hablen» o
sean «escuchadas» acercandolas a través del poder vocativo del lenguaje (Van Manen,
2003).

Siempre en esta linea, la vocatio la podemos entender como el esfuerzo que hace
el investigador de traer este mundo vivido a la proximidad de la experiencia a través de
la escritura. Por ello, adquiere un gran protagonismo en la escritura fenomenoldgica, ya
gue mediante este proceso reflexivo tratamos de expresar todos aquellos aspectos del
significado de un fendmeno, tanto cognitivos como paticos, analizando también cada
uno de ellos (Van Manen, 2014).

Cabe hacer notar que, para nuestro autor, son los significados no cognitivos —es
decir, aquéllos mas inefables— los que adquieren protagonismo y le dan significado a
los métodos vocativos. Es gracias a este impulso vocativo por lo que podemos sentirnos
interpelados ante un texto; esto es: podemos afirmar que un texto puede hablarnos y
hacernos experimentar una reaccion emocional y ética, pensando asi que el texto esta
escrito para nosotros (lbid.). De esta forma, podemos sefialar que existe una relacion
entre el texto y el efecto evocativo que puede tener el texto sobre el lector y sobre el
propio escritor.

De acuerdo a lo anterior, lo que pretende la dimension vocativa es desvelar el
conocimiento patico que se halla mas alla de las palabras, considerando que nuestro
sentido de lo patico en nuestra propia existencia o en la de otras personas es susceptible
de convertirse en un tema de reflexion fenomenoldgica (Van Manen, 2003). En este
sentido, cuanto mas vocativo es un texto, mas significados y evocaciones encontramos
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en él. De esta forma, serd mas dificil parafrasear y resumir el texto ademas de la
comprension que encierra y que se siente al leerlo (Van Manen, 2014, p. 240).

Existen algunos métodos vocativos que pueden llegar a plasmar los significados
en un lenguaje fenomenoldgico. Conviene aqui destacar que estos métodos vocativos
logran sentar las bases de los significados en el texto de un modo mas estable de lo que
lo haria la prosa narrativa ordinaria (Van Manen, 2014). Creemos, por ello, importante
explicar, de manera panordmica, cada uno de ellos en las proximas lineas.

Método o giro revocativo: en términos generales, el concepto «revocar» significa
recordar. Asi, revocar nuestras palabras quiere decir retroceder hacia nuestro mundo, no
para traicionarlo, sino para retornar a la experiencia antes de que la palabra le asigne
significado y le dé forma (VVan Manen, 2003).

El proposito fundamental de este método es traer la experiencia al presente de
manera vivencial, permitiendo al lector explorar el fendmeno de un modo no reflexivo,
de manera que pueda ser reconocido como experiencia humana. (Van Manen, 2014).

En efecto, un texto bien escrito puede crear para el escritor y para el lector la
experiencia de la presencia, intimidad o cercania en el lugar y en el tiempo. Un texto
efectivo o una descripcion de la experiencia vivida puede ser mas que la suma de las
partes de palabras que juntas la constituyen. Es decir, el escrito puede llevar al lector
mas alla de las meras palabras y traerle la experiencia descrita, de forma vivida, a la
presencia (Van Manen, 2003).

Método o giro evocativo (la proximidad): Van Manen nos explica que el término
«evocar» deriva de evocare que significa «gritar o exigir algo, y se refiere al acto de
traer algo a nuestro recuerdo a través de la imaginacion, de la palabra o la imagen
aferrandose a la proximidad». Por tanto, evocacion quiere decir que la experiencia es
traida de forma vivida a la presencia, haciendo posible nuestra actividad de reflexionar
fenomenoldgicamente acerca de ella (Van Manen, 2003). Un texto es evocativo cuando
evoca imagenes vividas y asociaciones que provocan nuestra reflexion solicita.
Efectivamente, este método busca conseguir que el texto le hable al lector de un modo
que le haga sentir que el texto esta dirigido a él (Van Manen, 2014).

El «giro evocativo» trata de practicar cierta orientacion perceptiva hacia los
significados vividos cuando se escribe. De este modo, el lector sentira que el texto le
habla y, por ende, se sentira en contacto con algo de manera reveladora en su sentido
experiencial. Expresado todo esto de forma sumaria: lo que se pretende con el «giro
evocativo» es traer las cosas a la proximidad y al contacto.

Método o giro invocativo (la intensificacion): en términos generales, invocar deriva del
término «invocare», que significa invocar, acudir, provocar. En este sentido, el escritor
invoca el poder del lenguaje para tener efecto sobre el lector. Por otra parte, la
intensificacion se trata de «dar a las palabras-clave su completo valor, de forma que los
estratos de significado fenomenologico se lleguen a anclar firmemente en el texto» (Van
Manen, 2003, p. 155).

Este método intenta exaltar los aspectos filoldgicos del texto, es decir, buscar
que las palabras sean intensificadas, tanto en su sentido como en su sensibilidad sensual.
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En efecto, a través de la intensificacion trataremos de utilizar el poder de las palabras
para que tengan un cierto efecto sobre el lector (Van Manen, 2003 y 2014).

Entendemos asi, que la finalidad del «giro invocativo» es intentar de que seamos
sensibles a los modos en que las palabras y las expresiones pueden adquirir una
intensificacion siempre y cuando sea deseable dentro del texto fenomenoldgico.

Método convocativo (patico): Van Manen explica que el término «convocars,
derivado de «convocare», significa llamar juntos, citar, congregar; es decir, un llamar
juntos para recordar qué es lo que compartimos como humanos (Van Manen, 2003).

Convocar es crear un espacio conversacional en el cual el otro puede ser
encontrado. ElI método convocativo pretende hacer un «llamamiento» transformativo al
lector al aportarle significados del mundo de la vida (Ibid.). Tiene como propoésito que
el texto tenga un poder (em)pético de atraccion y que sus significados le hablen al lector
haciéndole una Ilamada interior (Van Manen, 2014).

Parafraseando a nuestro autor, creemos que «las ciencias humanas no solamente
pueden ampliar nuestra comprension del mundo, sino que, ademas, pueden humanizarlo
transformandonos y ayudandonos a que profundicemos en nuestra humanidad» (Van
Manen, 2011i).

Método provocativo (la epifania): la palabra «provocar» proviene del término
provocare, que quiere decir «llamar hacia adelante», incitar, suscitar un sentimiento,
apresurar. En este sentido, a través de este método lo que se intenta es «articular» el tipo
de cuestiones éticas que son mencionadas en el estudio.

Para Van Manen, un buen estudio fenomenol6gico es capaz de producir
respuestas normativas activas. Por tanto, «un texto firmemente provocativo tiende a
provocar acciones, es sensible a la accion y abierto al reino de lo ético» (2014, p. 281).

4.2.4.3. Métodos que proceden de las ciencias sociales

Dentro de los métodos que provienen de las ciencias sociales, y que nos ayudan
a fundamentar una investigacion FH, se encuentran los métodos empiricos y los
métodos reflexivos (Van Manen, 2003 y 2014).

Por su parte, los métodos empiricos nos permiten recoger de un modo mas
sistematico el material experiencial que necesitamos para realizar la investigacion. En
cambio, los métodos reflexivos nos pueden ayudar a tematizar el significado que esta
impregnado en el material experiencial que obtenemos.

La justificacion que da nuestro autor sobre el uso de estos métodos provenientes
de las ciencias sociales se ve reflejada en la siguiente afirmacion: «el Gnico motivo para
que la fenomenologia haya recurrido a los métodos de las ciencias sociales es el de
conseguir material experiencial con el propésito de hacer la reflexion fenomenoldgica»
(Van Manen, 2014, p. 311).
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Métodos empiricos: recogida de la experiencia vivida

Van Manen nos aclara que en una investigacion fenomenoldgica-hermenéutica
se utilizan métodos empiricos; sin embargo, es importante no perder de vista que su
objetivo principal es el de recoger material experiencial pre-reflexivo, con la finalidad
de re-elaborarlo inmediatamente desde la perspectiva fenomenoldgica (Van Manen,
2014).

De esta forma, los métodos empiricos consisten en los diversos tipos de
actividades investigadoras, tales como: las descripciones experienciales personales, la
recogida de forma escrita (relatos anecddticos) o a través de una entrevista
(conversacional) de las experiencias de otras personas, entre otras muchas mas. Estas se
pueden llevar a cabo con el fin de recoger material experiencial. Sin embargo, debemos
tener claro que estas actividades —puestas en préactica en el marco de la metodologia
FH- difieren mucho de la forma en que son utilizadas en otro tipo de investigaciones, y
cuyos origenes son las ciencias sociales, como por ejemplo, los estudios etnograficos y
las narrativas (Ibid.).

Considerando lo anterior, estamos en condiciones de sefialar algunas formas de
recoger la experiencia vivida en una investigacién FH. Entre otras, se pueden mencionar
las siguientes: la anécdota o relato anecdotico, la entrevista fenomenoldgica, la
entrevista hermenéutica, la observacion (de cerca) de la experiencia vivida, la toma en
préstamo de esa experiencia vivida también en el &mbito de la ficcion, etcétera (Van
Manen, 2014).

Cabe hacer notar que, aunque mencionamos algunos métodos que sirven para
recoger la experiencia vivida, no entraremos a desarrollarlos en este apartado, ya que en
el proximo capitulo abordaremos, de forma detallada, como hemos recogido en nuestro
estudio el material experiencial.

Métodos reflexivos: la busqueda de significados en los textos

Los métodos reflexivos que se utilicen en una investigacion FH deben ser
integrados y conjugados con los métodos filoso6ficos de la epoché-reduccion (Van
Manen, 2014).

En efecto, estos métodos reflexivos deben hacerse en concordancia con la
reduccién, y constituyen ciertas formas de analizar o de hacer la reflexion
fenomenologica (Ibid.).

Por otra parte, es importante recordar que, en fenomenologia, los significados
que tienen los términos «tema» y «analisis tematico» difieren de los que tienen en otro
tipo de investigaciones cualitativas mas habituales, como, por ejemplo, la etnografia, el
analisis de contenidos o la teoria fundamentada (Van Manen, 2003).

Dentro de los métodos reflexivos que se utilizan en una investigacién FH, que
nos pueden ayudar a buscar los significados que estdn embebidos en los textos,
podemos mencionar: el analisis o reflexion tematica, el analisis conceptual, y los temas



166

existenciales, entre otros. Y de igual forma, como lo hicimos con los métodos
empiricos, en el proximo capitulo explicaremos con detalle los métodos reflexivos que
han orientado nuestro estudio de investigacion, asi como también la forma en que los
hemos aplicado.
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Capitulo 5. Aplicacién del método
fenomenolégico-hermenéutico. La practica

Introduccion

Caminante, no hay camino, se hace camino al andar-...
(Antonio Machado)

Hermosa frase la de Machado, que refleja fielmente lo que es la vida y la vision
del hombre en su recorrido por la vida para descubrir lo esencial...

Asi como Van Manen, refiriéndose a su enfoque, nos dice que no hay un método
(muy especificado), pero si hay un camino, Machado nos afirma que al andar se hace
camino. Camino que para nosotros se haré a través de la puesta en préctica del método
fenomenoldgico-hermenéutico en donde podremos recorrer y descubrir la maravillosa
aventurar de investigar.

A través de este capitulo queremos mostrar la forma en que hemos llevado a
cabo nuestra investigacion y como hemos aplicado el enfoque FH, segln la version de
Max Van Manen.

Comenzaremos exponiendo de manera esquematica el methodos de la
investigacion como una forma de representacion del disefio de estudio, con el fin de
ofrecer una perspectiva general de las “actividades y métodos” que hemos utilizado,
siempre desde las sugerencias hechas por nuestro autor de referencia.

A continuacion daremos paso al desarrollo y descripcion, propiamente tales, de

las actividades y métodos de investigacion, mostrando fielmente la forma y el como
fueron llevadas a la practica.

5.1. El methodos de la investigacion

En este primer apartado ofreceremos una descripcion esquematica del disefio de
la investigacion que hemos desarrollado, siempre siguiendo la estructura metodica
elemental propuesta por Van Manen (2003 y 2014).

En primer lugar, es importante recordar la afirmacidn que nos hace nuestro autor
de referencia respecto al metodo: «el método de la fenomenologia es que ‘no hay
método’» (2003, p. 48). Afirmacion, que inmediatamente nos aclara diciendo que «no es
un método en el sentido de un conjunto de procedimientos de investigacion que se
pueden dominar relativamente de forma rdpida» (Ibid.). Sin embargo, aunque la
metodologia fenomenologica-hermenéutica no se sostenga en un método especifico
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convencional, si que es rigurosa al ponerse en practica gracias a seguir fielmente un
camino (methodos), que se inspira en la tradicidn fenomenologica-hermenéutica, es
decir, en un conjunto de nociones claves de gran calado, asi como en la experiencia
vital-profesional de autores que «si son tomados como ejemplos constituyen tanto una
fuente como una base metodologica para presentar las prdcticas de investigacion en
ciencias humanas» (Ibid.). Van Manen, en efecto, cuando piensa en el disefio de
investigacion sugiere una estructura metodica general que supone un cierto orden
implicito; es decir, aunque en la practica ésta no se desarrolle mecanicamente de forma
secuencial unidireccional, lo hace de una manera simultdnea, poniendo un mayor
énfasis en alguna de ellas en determinados momentos de la investigacion.

En este sentido, Van Manen nos sefiala que la investigacion FH puede
describirse como una interaccion dinamica entre seis actividades investigadoras (Van
Manen, 2003, p. 48). Ademas nos muestra en qué consiste cada una de ellas, qué es lo
que implican y, ademds, nos da una serie de sugerencias practicas que sirven de
orientaciéon para cuando queramos emprender un estudio de investigacion desde esta
perspectiva.

A continuacion mostraremos de un modo esquematico, la secuencia que orienta
el camino o methodos, que hemos seguido y que ha orientado nuestra investigacion
(Errasti, 2015, pp. 142-145):

1. Centrarse en la naturaleza de la experiencia vivida.

- Objetivo fundamental: lograr que el investigador centre toda su atencién sobre un
fendmeno, es decir, una experiencia vivida, que le interese verdaderamente y le
comprometa con el mundo (Van Manen, 2003 y 2014).

a) Esclarecer la naturaleza de la experiencia vivida y orientarse hacia la misma
(fendbmeno) «;qué es la “experiencia vivida”?» (Van Manen, 2003, p. 55).
e ;Qué experiencia humana posible es susceptible de convertirse en el
centro de una investigacion fenomenoldgica?
e Identificar que es lo que nos interesa profundamente e identificar este
interés como un fendmeno auténtico, es decir, como una experiencia
que los seres humanos viven efectivamente.

b) Formular la pregunta fenomenolégica: (Cual es la naturaleza de esta
experiencia vivida?

c) Explicar presuposiciones y conocimientos previos: «explicitar nuestros
conocimientos, creencias, opiniones, implicaciones, presuposiciones y teorias.
Intentar adaptarse a lo que se tiene asumido, no para volverlo a olvidar, sino
para mantenerlo deliberadamente a raya» (Van Manen, 2003, p. 67).

e Maétodos filosoficos. La epoché-reduccion —heuristica, hermenéutica y
experiencial- como una invitacion a la apertura.
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2. Investigar la experiencia tal como la vivimos.

Objetivo fundamental: “recoger” material experiencial que pueda aportar algo en
relacion a la naturaleza esencial de la experiencia vivida a la que nos hemos
orientado.

a) “Recoger” material experiencial.
e Métodos empiricos: Obtener descripciones experienciales de los
profesores de educacion especial a través de relatos anecdéticos.
e Epocheé-reduccion metodologica.

3. La reflexion y escritura fenomenologico-hermenéutica: (reflexionar y escribir
sobre los aspectos esenciales que caracterizan el fendmeno).

Fin: aprehender el significado esencial del fendmeno que se esta estudiando.
Analizar de forma reflexiva aquellos aspectos que parecen ser estructurales o
tematicos de dicha experiencia, e ir desvelando y determinando si éstos tienen
poder fenomenoldgico: aquellos que permitan realizar descripciones
fenomenoldgicas (Van Manen, 2003).

a) Andlisis tematicos. Métodos reflexivos procedentes de las ciencias sociales:

e Aislar afirmaciones tematicas: aproximacion holistica (sen-
tenciosa), aproximacion selectiva (de marcaje) y aproxi-
macion detallada (linea a linea).

b) Buscar la esencialidad de los temas: métodos filosoficos:
e Reduccion eidética mediante el método de variacion
imaginativa.

c) Redactar transformaciones lingisticas.

d) Recoger descripciones tematicas:
e Reflexion de temas educacionales: disposiciones esenciales
en el centro de la relacion pedagogia. La responsabilidad
como encuentro con el “otro”.

4. Describir el fendmeno mediante el arte de escribir y re-escribir.

Fin: redactar un texto fenomenoldgico.

a) Atender al lenguaje hablado y al silencio.
e Tomar prestadas las palabras de otros filésofos, escritores o
investigadores fenomenologicos.
b) Anécdotas y variaciones de ejemplos del material experiencial.

c) Métodos vocativos.

5. Mantener una relacion firme con el fenébmeno y orientado hacia él.

Fin: ser sensible al fin ultimo de la investigacion y a nuestro papel como
investigadores que perseguimos ese fin dltimo.
a) Mantener una actitud de interés profundo por el fenémeno.
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b) Mantener nuestra mirada pedagdgica: nuestro posicionamiento respecto a la
educacion especial como una ciencia humana.

c) Buscar la interpretacion mas firme empleando nuestra orientacion hacia la
educacion especial como recurso para producir un “mayor y mejor”
conocimiento pedagdgico. (Como si tratiramos de responder a la pregunta de
coémo deberiamos ser y actuar como profesionales de la educacién especial
desde la relacion con los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual).

e Epoche-reduccion hermenéutica.

¢ Reduccion ontoldgica.

e Redaccion de un texto orientado, firme y rico, donde la voz
de los profesores de educacion especial se deje oir.

6. Equilibrar el contexto de la investigacion siempre considerando las partes y el
todo.

- Fin: «construir un texto que en su forma dialéctica y en su organizacion
argumentativa pretenda un determinado efecto (...) midiendo constantemente el
disefio general del texto en relacion con la importancia que las partes deben
desempefiar en [su] estructura global» (Van Manen, 2003, p. 52).

a) Pensar la estructura o forma del texto (organizar a grandes rasgos el
sentido global de la aproximacion requerida): de forma temaética, de forma
analitica, de manera existencial.

e Epoche-reduccion metodoldgica.

5.2. Nuestra aplicacion del método fenomenolégico-
hermenéutico

Plantear una investigacion centrada en la responsabilidad pedagdgica vivida por
un profesor respecto de un alumno o alumna con discapacidad intelectual, con quien
mantiene una estrecha relacion pedagdgica, sugiere la necesidad de introducir en la
investigacion el estudio y analisis desde la experiencia vivida por los profesores de
educaciéon especial, de forma que permita describir la naturaleza misma de la
responsabilidad pedagdgica cuando esta personificada, en buena medida, en ellos. Este
estudio se propone llegar a aprehender la naturaleza esencial de este fendmeno
educativo (responsabilidad pedagdgica de esta tipologia de profesores) y, al mismo
tiempo, desvelar su importancia y sentido pedagogico. De esta forma, la investigacion
se centrard en el mundo de la vida propia de la relacidn educativa, es decir, en el mundo
tal como es experimentado por tales profesores de manera pre-reflexiva. De igual forma,
nos situamos en el mundo de los significados que habitan en las acciones, relaciones y
situaciones que son vividas como profesores de educacion especial.

De acuerdo con esto, esta investigacion se desarrollara sobre la base de nuestra
experiencia vivida, de un pensar acerca de como ciertas experiencias educativas han ido
y van —todavia— impregnando nuestra mirada y nuestro hacer en el &mbito de lo
pedagdgico.
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Enfatizar nuestro compromiso pedagdgico sobre los temas o fenédmenos en los
que nos interesamos —por dimensiones de la experiencia educativa desde la
responsabilidad por conocer como son y cudl es la esencia de esos fenomenos— es lo
qgue nos mueve al intento de mejorar nuestra capacidad de ofrecernos en la relacion
educativa-personal, asi como de ofrecer experiencias educativas cada vez mas ricas.

El punto de partida de esta investigacion se origina a partir del contacto directo
con el proceso educativo y nos lleva al planteamiento de la pregunta de investigacion,
que originalmente surge como inquietud personal y profesional respecto a las multiples
dimensiones que estan presentes en la relacion pedagdgica:

¢, Cudles son los rasgos mas significativos de la responsabilidad pedagdgica en los
profesores, usualmente considerados muy implicados, que tienen a su cargo alumnos y
alumnas con discapacidad intelectual?

En coherencia con la anterior pregunta de investigacion se plantea el siguiente objetivo
general y objetivos especificos:

Objetivo General:

“Desvelar los rasgos y actitudes esenciales, o mas significativos, de los
profesores responsables pedag6gicamente en las relaciones educativas-personales
que tienen con sus alumnos y alumnas con discapacidad intelectual”.

Objetivos especificos

1.- Captar las “caracteristicas y actitudes fundamentales” que son propias de los
profesores “responsables” en la interaccion educativa-personal con sus alumnos
con discapacidad intelectual.

2.- Aprehender y exponer la naturaleza y la influencia educativa que tiene la
responsabilidad pedagdgica de los profesores de alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual... dentro del marco del final de esta investigacion, es decir,
del “Texto fenomenoldgico”.

Una vez establecido el tema de nuestra investigacion es importante exponer, a
grandes rasgos, el disefio general y la aplicacidon de las diferentes actividades de este
estudio. Por tanto, es importante recordar que «sean cuales sean las sugerencias
practicas, éstas siempre se basaran en un conocimiento entendido mas tacitamente del
espiritu de este tipo de investigacion» (Van Manen, 2003, p. 53).

En términos generales, los métodos utilizados en nuestra investigacion han sido
la reductio o reduccion y la vocatio o dimension vocativa. Estos han sido concebidos
como impulsos fundamentales del trabajo desarrollado. Por una parte, la reduccién es la
estrategia reflexiva que intenta entrar en contacto directo con los significados del mundo
vivido, y por otra, la dimensién vocativa es el esfuerzo de la investigadora de traer este
mundo vivido a la proximidad de la experiencia del lector mediante un texto. Esta
vocatio se ha llevado a cabo a través de la escritura, actividad que fue desarrollada
permanentemente, junto a la reflexion, por parte de la investigadora.
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Estos dos impulsos fueron verificados de forma transversal, es decir, a lo largo
de la aplicacion de los diferentes métodos de investigacion. Por otra parte, debemos
decir que estos métodos son de naturaleza tanto empirica como reflexiva. En este
sentido, en nuestra investigacion las actividades empiricas se han orientado «a explorar
el &mbito y la variedad de material experiencial apropiado para el fendmeno educativo
en estudio». En tanto las actividades reflexivas han sido dirigidas a interpretar los
aspectos de significados que estaban asociados con la responsabilidad pedagogica
(fendbmeno de estudio) (Van Manen, 2003).

En nuestra investigacion los métodos empiricos tuvieron la finalidad de
aprehender la experiencia vivida, principalmente, en forma de relatos anecdéticos, tanto
personales como de terceros y entrevistas conversacionales.

Es importante sefialar que estas actividades han tenido como caracteristica
fundamental la pregunta formulada: ¢Cual es la naturaleza del fendbmeno educativo de
la responsabilidad pedagogica?

En efecto, todas estas actividades nos llevan a un conocimiento que pretende
transformarse en pedagdgico, ya que los hallazgos de esta investigacion se plantean
como texto. Texto que integra cualidades paticas, cognitivas, conceptuales, informativas
y formativas que nos permitan comprender y acceder a una participacion activa y
reflexiva en el significado de este fendmeno educativo.

En resumen, la reflexion y la escritura tienen su correspondencia en los dos
impulsos esenciales de la FH: la reduccion y la vocatio. Estos se desarrollan y
materializan a través de la escritura del texto fenomenoldgico, o dicho en otros términos,
la forma de presentar los hallazgos de la investigacion.

La forma de presentar estos hallazgos, corresponde fundamentalmente a la
habilidad creativa del lenguaje utilizado para posibilitar asi el acceso a las dimensiones
paticas del conocimiento y de la experiencia vivida.

Hemos querido exponer, de manera general, el disefio y aplicacion de las
actividades de nuestra investigacion para asi plasmar la idea de que el método FH tiene
criterios de cientificidad propios y particulares; y, en la misma linea, también que en la
préctica, la pedagogia s6lo puede ser vivida como responsabilidad y como conocimiento
de naturaleza patica. En este sentido, para desarrollar de forma eficiente esta
investigacion se disefid un plan inicial de actividades que describe las fases con su
temporalidad, ya que, un buen disefio de la investigacion nos asegura que el proyecto se
realizara de manera eficiente y efectiva (Malhorta, 1997).
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(indirectamente)

relatos anecdéticos de
profesores de
educacion especial.
Entrevistas
conversacionales.
Pelicula Documental.

pedagogica
Fase Contenido Actividades Tiempo
1 Recoger la experiencia - Descripciones Octubre a
Descripcion | vivida anecdaticas personales. | Noviembre
(directamente) 2014
Recoger la experiencia - Protocolos de
vivida experiencia personal, Octubre 2014

Agosto 2015

Reflexionar acerca de

Interpretacion

material de experiencia
vivida recogido

Revision de
documentacion
fenomenoldgica.

Interpretacion | la experiencia vivida. Analisis tematico. Septiembre
2015
- Reflexién Macro-
tematicay Micro- Enero 2016
tematica.
111 Reflexionar acerca de
la experiencia vivida. - Meétodos de Reduccién | Septiembre
Interpretacion 2015
- Reduccidn eidética
(variacion imaginativa) Febrero
2016
v Escribir — reflexionar
acerca de la - Elaboracion del “texto | Enero 2016
Descripcion | experiencia vivida. fenomenoldgico” a
+ partir de todo el Mayo 2016

En el siguiente apartado se dara a conocer la forma en que ha sido aplicado el

método FH segun la propuesta de Van Manen, en nuestro estudio de investigacion.
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5.2.1. La apertura al fenémeno de estudio: los métodos filoséficos

Como pudimos ver en el apartado anterior, hemos dejado muy claro nuestro
profundo y genuino interés por el fenomeno de la responsabilidad pedagogica de los
profesores de educacion especial en su relacion pedagogica con alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual. Por tanto, desplegamos una firme orientacion hacia el
fenomeno educativo con una actitud de apertura a través de las distintas variantes de
epoché-reduccion.

5.2.1.1. La epoché-reducciéon heuristica: el asombro

El contacto directo con el trabajo de Van Manen, especificamente con sus libros
y trabajos de investigacion, fue lo que nos permitid poner en practica la epoché-
reduccion heuristica respecto a la relevancia y protagonismo que tienen los diversos
fenomenos educativos en el progreso, promocion y beneficios de las personas
implicadas en una relacion pedagogica. El encuentro con el trabajo de nuestro autor fue
lo que nos sorprendid y nos dio luces sobre lo que realmente nos interesaba investigar.

Particularmente, en el contexto de la educacién especial nuestra actitud de
asombro se activo a través de la revision bibliografica orientada a los escritos y trabajos
de investigacion relacionados con este ambito, y en donde nos encontramos con la
sorpresa de que si bien existen diversos estudios de corte positivista que, sin lugar a
dudas, han proporcionado valiosos avances y aportaciones tedricas en el campo de la
educacion, basandose en criterios tales como la “eficacia”, la “explicacion causal” de
resultados tangibles, apenas existen investigaciones respecto al fenémeno de la
responsabilidad pedagogica, desde una mirada fenomenologica, especificamente en
educacion especial, que aporten y complementen estos enfoques.

Por otra parte, nuestra actitud de asombro también se hizo presente cuando
revisamos, tanto los trabajos de investigacion, como los libros de autores europeos, tales
como Jordan, M¢lich, Asensio, Minguez y Ortega, entre otros, que hablan y reflexionan
respecto a los diversos fenémenos y disposiciones esenciales que estan presentes en la
relacion pedagogica, y que de alguna u otra forma engrandecen y humanizan la labor
desplegada en el &mbito de la educacion.

En este sentido podemos decir que nuestra mayor sorpresa fue darnos cuenta de
que existen enfoques que nos ayudan a investigar fenémenos educativos, tales como la
responsabilidad, la esperanza y el amor pedagdgico, especificamente el por nosotros
utilizado, este es el método FH desde la perspectiva de Max Van Manen.

Finalmente, podemos decir que nos sorprendimos gratamente al constatar en
diversos estudios e investigaciones, en su mayoria de corte fenomenologico, que el
estudio de las experiencias vividas en educacion aporta un valioso conocimiento que
nos puede ayudar a reflexionar y a mejorar nuestras practicas educativas.
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5.2.1.2. La epoché-reduccion hermenéutica: la apertura

Para poner en practica la epoché-reduccion hermenéutica en primer lugar,
examinamos y reflexionamos todas las ideas preconcebidas respecto al fenomeno
educativo de la responsabilidad pedagogica, objeto de nuestra investigacion. Esto para
sentar las bases respecto al fenomeno educativo que queremos investigar, asi como
también para que éste no se vea afectado por las asunciones, pre-concepciones o
intereses que pudieran influenciar o alejar el objetivo de nuestra investigacion.

En este sentido elaboramos una guia' para orientar y establecer claramente el
fenomeno educativo que queremos investigar, con la finalidad de que esté libre de
interpretaciones o explicaciones tedricas ajenas a nuestro objeto de estudio. Es decir,
nuestro esfuerzo reflexivo se ha orientado a establecer claramente el objeto de estudio,
que es la responsabilidad pedagogica, asi como también a la deteccion de los
presupuestos, prejuicios (positivos y negativos) o ideas personales infundadas que
puedan interferir en esta fase de apertura. Una vez explicitadas, estas ideas se han
sometido a una autoconciencia critica con el fin de descubrir su naturaleza psicologica
o ideologica, y de esta forma, se ha pretendido conseguir una apertura genuina al
fenomeno objeto de estudio.

A continuaciéon mostramos un resumen de la guia que ha orientado nuestro
estudio de investigacion:

Recuadro 5.2: Guia de Orientacion

Guia para orientar la Investigacion:

- Clarificar qué es una experiencia vivida.

- Orientarse hacia el fenémeno de la Responsabilidad
Pedagdgica (RP).

- Cuestionarse acerca de este fendbmeno: ¢Qué es la RP? ;Cémo
es laRP?

- Como Profesores de Educacién Especial... tener un interés
auténtico por el fenémeno educativo de la RP.

- Cuestionarse: ¢Es la RP una experiencia efectivamente vivida
por los seres humanos?

- Existen elementos concretos que constituyan la esencia de
responsabilidad pedagogica.

- ¢Qué tipo de acciéon educativa hacia los alumnos/as se
experimenta como responsabilidad hacia ellos/as?

Una vez tuvimos claro que el fendémeno educativo en torno al cual se iba a
desarrollar nuestro estudio de investigacion seria la responsabilidad pedagégica de los
profesores de educacion especial, examinamos de manera reflexiva las pre-
comprensiones que podiamos tener y que podian influir en nuestra vision hacia el
fenomeno. Todo ello para mantenernos centrados en el fenomeno de estudio, la

" En el Anexo 4. se puede apreciar la gufa de Instrucciones para identificar y establecer el fenémeno de
investigacion y posteriormente escribir los relatos anecdéticos.
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responsabilidad pedagogica, que sera estudiada desde la experiencia vivida de los
profesores de educacion especial en su relacion pedagdgica con alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual. Y en este sentido, reflexionamos durante todo el estudio de
investigacion en el hecho de que no podiamos alejarnos de nuestro objetivo, y que
nuestro punto de partida y también de llegada seria la responsabilidad pedagdgica de los
profesores de educacion especial desde su experiencia vivida con alumnos y alumnas
con discapacidad intelectual.

Por otra parte, pusimos en practica la epoché-reduccion hermenéutica en los
distintos momentos de la investigacion, a través del cuestionamiento respecto a la forma
en la que ibamos reformulando, comprendiendo o interpretando el fendmeno que
estabamos estudiando.

De esta forma, en la practica lo fuimos desarrollando de diversas formas. En
primer lugar, elaboramos una guia de instrucciones que contenian los aspectos mas
relevantes a considerar a la hora de redactar la “experiencia vivida” de la
responsabilidad pedagogica. En segundo lugar se redact6 una anécdota personal®? (de la
investigadora) en donde se mostraba el fenomeno de la responsabilidad en accion, con
el fin de servir de referente para la elaboracion de relatos anecddticos por parte de los
profesores/as participantes.

Creemos que todos los aspectos considerados hasta el momento nos ayudan a
tener mas presente el hecho de que nuestro fenomeno de estudio, la responsabilidad
pedagobgica, iba a ser estudiada a través de la experiencia vivida de los profesores de
educacion especial. Es decir, tomamos conciencia de que, durante todo el estudio de
investigacion, no podiamos perder de vista que nuestro punto de partida y, también el de
llegada, iba a ser la responsabilidad pedagogica de los profesores de educacion especial
desde su relacion pedagdgica con alumnos y alumnas con discapacidad intelectual.

5.2.1.3. La epoché-reduccion experiencial: la concreciéon

El trabajo tedrico, desarrollado antes de establecer la responsabilidad pedagogica
como nuestro objeto de estudio, fue lo que nos permitié poner en practica la epoché-
reduccion experiencial. La revision de la literatura y los trabajos de investigacion de
enfoques fenomenologicos, nos ayudaron a comprender las concepciones tedricas y
¢éticas, asi como las tematizaciones que podian cubrir el fendmeno educativo que
pretendiamos estudiar. Por tanto, la pregunta: ;Qué es la responsabilidad pedagogica?...
se convirtid6 en una cuestion que estuvo especialmente presente a lo largo de todo el
proceso de recogida y reflexion de la investigacion.

12 En el Anexo 4. se puede encontrar una Anécdota personal que refleja la responsabilidad pedagégica en la relacién
con los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual.
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5.2.1.4. La epoché-reducciéon metodolégica: el enfoque

La epoché-reduccion metodologica estuvo presente durante todo el periodo en el
que recogimos material experiencial mediante los relatos anecdoéticos.

La etapa de “recogida de la experiencia vivida”, especificamente, integrd el
proceso de recogida desde tres fuentes: relatos anecdoticos de la experiencia personal,
relatos anecdoticos de la experiencia de algunos profesores de educacion especial,
entrevistas conversacionales y observacion-descripcion de un documental.

En primer lugar, iniciamos la investigaciéon con la escritura de relatos
anecdoticos personales, un instrumento metodologico muy usual en fenomenologia-
hermenéutica, acerca de nuestra propia experiencia pedagdgica en al ambito de la
educacion especial. Esta decision fue tomada considerando las apreciaciones de Van
Manen cuando nos sefiala: «mis propias experiencias vitales resultan inmediatamente
accesibles para mi de un modo que no lo son para nadie mas» (2003, p. 72).

En este sentido, la experiencia personal es, a menudo, un buen punto de partida
para la investigacion fenomenologica. Ser consciente de la estructura de la propia
experiencia puede proveer al investigador de claves para orientarse hacia el fenémeno y
hacia todas las demas etapas de la investigacion fenomenologica.

A continuacion, tuvimos nuestros primeros encuentros con los profesores/as
participantes de la investigacion, a quienes seleccionamos “por conveniencia”, para
solicitarles la escritura de relatos anecdoticos que desvelaran la responsabilidad
pedagbdgica puesta en practica en su relacion con los alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual.

Cabe hacer notar que, a pesar de que la escritura de relatos de otros (protocolos),
se considera uno de los métodos mas ricos en la FH propuesta por Van Manen, tiene
como contrapartida la dificultad de obtener narraciones realmente ricas desde el punto
de vista fenomenologico.

En efecto, lo que se aspira es que tales descripciones estén —ademas de bien
escritas (con ejemplos y con cierto estilo semi-literario)— libres de interpretaciones
causales, explicaciones tedricas, detalles circunstanciales poco relevantes y valoraciones
subjetivas. Por este motivo, la escritura de protocolos (relatos-anecdéticos) por parte de
los participantes debe ser adecuadamente orientada por el investigador. En nuestro caso,
ofrecimos a los profesores, entre otras recomendaciones, las siguientes:

- Describe la experiencia tal como la has vivido. Evita escribir explicaciones causales,
como por ejemplo: “yo creo que esto se debe a....”’; generalizaciones: “supongo que

2

por eso...”, o interpretaciones abstractas: “‘como se sabe....”.
- Describe la experiencia “desde dentro”: 10 que pensabas y sentias en ese momento.

Un segundo momento de esta actividad fue la ampliacion y reescritura de
anécdotas a través de oportunas entrevistas conversacionales.
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Mediante las entrevistas conversacionales intentamos constatar la “fidelidad” del
relato a la experiencia vivida por las personas, asi como, particularmente, profundizar
en la misma. Para obtener contenido relevante y responder las cuestiones fundamentales
(¢Como es la experiencia de la responsabilidad? ¢Cual es su valor pedagogico?),
formulamos una guia de preguntas a partir del andlisis de cada relato-anecdoético. A
partir de lo obtenido, reformulamos dichos relatos integrando lo mas relevante desde el
punto de vista del significado “vivido”... y descartando lo accesorio. En todo momento,
procuramos mantener la fidelidad a la experiencia de la persona: usando sus mismas
palabras y el sentido que les dio.

Es importante sefialar que el proceso de recogida de la experiencia vivida fue un
trabajo largo y exhaustivo (10 meses aproximadamente), ya que, fueron necesarias
varias sesiones para “capacitar” a los profesores seleccionados respecto a la forma de
redactar una anécdota, asi como también, de entender el significado ético-relacional de
la responsabilidad pedagdgica.

Para triangular la informacién, ademés recurrimos al estudio de otra fuente de
material experiencial. Observamos y describimos una escena de la pelicula documental
“Etre el Avoir” (Ser y Tener) de Nicolas Phillibert: una sesion real de lecto-escritura
con nifios pequefios en una escuela unitaria.

Por altimo, es importante sefialar que la epoché-reduccion metodoldgica también
se dio en el proceso de reflexion-escritura de los significados de la responsabilidad
pedagdgica, el andlisis tematico, la reduccion eidética y la redaccion del texto
fenomenologico. Estos aspectos seran abordados mas adelante.

5.3. Larecogida de la experiencia vivida

Recordemos que en una investigacion fenomenolédgica, lo méas importante es el
significado de la experiencia vivida (Van Manen, 2003). De esta forma, en nuestra
investigacion FH de la experiencia de la responsabilidad pedagogica, lo que realmente
queremos entender es qué significa la responsabilidad pedagdgica desde la experiencia
vivida por los profesores de educacion especial en su relacion con alumnos y alumnas
con discapacidad intelectual, asi como también por extension, en tanto qué aspecto de
nuestras posibilidades como seres humanos.

En este sentido, el proposito fundamental de la recogida de la experiencia vivida
en una investigacion fenomenoldgica-hermenéutica es obtener ejemplos de posibles
experiencias humanas, con el objetivo de poder reflexionar en torno a los significados
que puedan estar inherentes a ellas (Van Manen, 2014).

En este sentido, el objetivo fundamental de los métodos empiricos que se
utilizan en nuestra investigacion para recoger la experiencia vivida es examinar
ejemplos de posibles experiencias respecto a la responsabilidad pedagdgica con el
proposito de reflexionar acerca de los significados esenciales de este fendmeno
educativo.

A continuacion detallaremos todos los aspectos que conformaron la recogida de
la experiencia vivida de nuestra investigacion.
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5.3.1. El ambito de la recogida de la experiencia vivida

Nuestro estudio de investigacion fue llevado a cabo con la participacion de
profesores/as de educacion especial que trabajan en escuelas especiales y atienden a
nifios y jévenes con discapacidad intelectual y multidéficit, de Catalufia y Chile.

Las Escuelas Especiales pertenecientes a la Provincia de Curic6, Séptima Region
del Maule (Chile); y a la provincia de Barcelona, Catalufia (Espafa), son centros de
educacion especializados que atienden a nifios y jovenes con discapacidad intelectual
asociadas a multiples discapacidades, desde los 5 y hasta los 26 afios de edad. Atienden
desde los niveles Bésico 5 hasta el nivel Laboral.

Cabe senalar que todos los profesores y profesoras de educacion especial,
participantes en nuestra investigacion, estan vinculados con el objeto de investigacion,
asi como también con el contexto pedagogico y relacional que se pretende investigar.

La Mision explicita de cada una de estas escuelas especiales es dar una atencion
integral y personalizada a cada uno de sus alumnos a través del desarrollo cognitivo,
emocional y laboral que los prepare para insertarse en la sociedad.

Cabe destacar que dentro de los multiples profesionales que trabajan en estas
escuelas especiales, los profesores de educacion especial son los protagonistas y
artifices del cuidado, instruccion y preparacion de los nifios y jévenes con discapacidad
intelectual que aqui son atendidos.

5.3.2. Los participantes del estudio

Cabe recordar que el objetivo fundamental de nuestro estudio de investigacion
era conocer el significado esencial de la responsabilidad pedagogica desde la
experiencia vivida por los profesores y profesoras de educacion especial que atienden a
nifios y jovenes con discapacidad intelectual.

En este sentido, tuvimos que definir claramente gué es lo que entenderiamos
como responsabilidad pedagogica.

5.3.3. La definicién de la responsabilidad pedagoégica

Para llevar a cabo nuestro trabajo de investigacién respecto del fendémeno
educativo de la responsabilidad pedagdgica, en primer lugar queremos adentrarnos en
el concepto de responsabilidad, pero no en el sentido general que se le da regularmente
a este término, sino mas bien en el sentido mas profundo de esta actitud; en suma, en
aquél que se refiere a un principio primordial que pueda fundamentar una ética de
“respuesta a la demanda del otro” (M¢élich, 2001).

La responsabilidad que se requiere para una ética fundamentada en el “otro” es,
ciertamente, un caso especifico de la responsabilidad general que no esta circunscrita
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exclusivamente al ambito de la causalidad contextual, es decir, del acto y sus
consecuencias. Por el contrario, es una responsabilidad concernida con el “poder llevar
a cabo” alguna accion, sin dejar completamente de lado la causalidad inherente a toda
accion. Esta responsabilidad es en cierta manera una responsabilidad “anticipada” al
acto mismo y a sus consecuencias y no una responsabilidad que rinda cuentas luego de
las acciones de un determinado agente. En pocas palabras, la ética que supone este
principio no es una ética del poder, sino méas bien una ética del hacer (Jonas, 1995).

Por otra parte, para Van Manen la responsabilidad esta implicada en todo
encuentro entre un profesor y un alumno. Es la responsabilidad que atendemos o
ignoramos, que ejercemos 0 abandonamos, que cuando acta —aungue sea con fuerza
silenciosa— acaba afectando de forma decisiva en la manera en que los profesores-
educadores tratan, piensan y hablan con sus alumnos. A pesar de ello, suele darse “por
supuesta” en la practica educativa cotidiana (1998).

Conviene subrayar que, al hablar de responsabilidad pedagdgica, estamos
haciendo referencia a una de las tres condiciones esenciales —el amor, la esperanza y la
responsabilidad pedagdgicas— que, segin Van Manen, deben estar siempre presentes en
un profesor para que éste sea realmente un auténtico profesor-educador, estando
situadas siempre en el plano de la relacion educativa con sus alumnos y alumnas.

Por eso Van Manen describe a la pedagogia como una experiencia esencialmente
normativa, de modo que para ser un auténtico profesor hace falta una respuesta personal
y comprometida hacia la responsabilidad asumida. En este sentido, para Van Manen la
pedagogia es una “vocacion” o una “llamada” constante y, si cabe, mas clara a medida
que pasan los afios. Es una Ilamada que proviene de los mismos nifios en un sentido
muy concreto: es la vulnerabilidad y necesidad patente del nifio o joven la que reclama
del adulto una respuesta solicita y responsable.

Responsabilidad que —particularmente en educacion especial- es atendida con
solicitud y entrega especialmente por la vulnerabilidad de sus alumnos, vivida como una
“llamada” con una gran carga de “fuerza moral” que, en principio, deberia ser muy
dificil desatender. Esto lo podemos entender mejor si “escuchamos” profundamente a
Lévinas, quien describe el rostro como una vulnerabilidad, una indigencia, que sin
necesidad de palabras explicitas, suplica a la persona que puede y debe hacerse cargo de
él, convirtiéndose esa suplica una exigencia de respuesta, de apoyo y ayuda (1991). A
través de esta investigacion queremos desentrafiar desde la experiencia vivida el
fendmeno pedagdgico de la responsabilidad pedagdgica, para comprender su significado
e importancia, tanto para los profesores, como para estos alumnos tan vulnerables y
especiales.

5.3.4. Criterios de seleccion de los participantes

Para llevar a cabo nuestro estudio de investigacion optamos por un muestreo por
conveniencia, que estuvo compuesto por 30 profesores de educacion especial de ambos
sexos, de Catalufia y Chile. Sin embargo, es importante dejar claro que en una
investigacion FH, lo mas coherente es hablar de la seleccion de los participantes en la
investigacion.
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En este sentido, siempre considerando que nuestro objeto de investigacion es la
responsabilidad pedagogica de los profesores de educacion especial que atienden a
alumnos y alumnas con discapacidad intelectual, el criterio de seleccion de los
participantes fue la opinion fidedigna de parte de directivos, comparieros de trabajo,
familia o los propios alumnos y alumnas que les consideraban como profesores muy
implicados y destacados en su relacion y trato educativo-personal con los alumnos y
alumnas que tienen a su cargo.

De esta manera, intentamos asegurar, de la mejor forma posible, que los participantes
que conformaban esta muestra poseian —en principio— una mayor sensibilidad y
responsabilidad en el trato con sus alumnos y alumnas con discapacidad intelectual.

De igual forma, consideramos que la responsabilidad es una experiencia universal, en
el sentido de “una experiencia humana siempre posible” en toda relacion pedagdgica
que tenga lugar en contextos educativos afines (Van Manen, 2003, p. 75).

Los participantes de la investigacion se relacionaban directamente con el objeto de
estudio. La eleccion de los profesores de educacion especial se hizo con el criterio
basico de ser ellos/a considerados muy implicados, de manera que, por mdltiples
indicios, parecian ser y acercarse al deseado profesor pedagdégicamente responsable por
su implicacion, disponibilidad, solicitud y compromiso habitual en su relacion
pedagogica con sus alumnos y alumnas de esta tipologia: tan diferentes como, sobre
todo, vulnerables de manera intensa y singular.

Considerando todo lo anterior, nuestra busqueda de profesores fue, como ya se ha
dicho anteriormente, “por conveniencia”, ya que elegimos a profesores que en la
préactica parecian acercarse al horizonte deseable para nuestra investigacion a nivel de
responsabilidad pedagogica. Por tanto, no fue al azar, ni figuras tipicas, ni claves, ni
grandes teoricos, sino que, “intencionalmente” elegimos a profesores que, segun
comentarios de otros profesores, de directivos, padres o de alumnos, son considerados
—en principio— responsables. De la misma forma, ademas se recurri6 a la técnica
llamada “bola de nieve”, de forma que un profesor seleccionado nos llevo a otro u otra
profesor/a de similares niveles de implicacion en el sentido apuntado.

A través de la muestra pensada, esperamos que las elecciones de profesores
responsables nos proporcionaran “relatos anecdoticos™ significativos de experiencias
vividas respecto al fendmeno educativo de la responsabilidad pedagdgica.

La eleccion de profesores que fue establecida por conveniencia correspondié a 35
profesores de educacion especial, de ambos sexos, que trabajan con alumnos y alumnas
con discapacidad intelectual, pertenecientes a la séptima regién del Maule, provincia de
Curico (Chile) y de la provincia de Barcelona, Catalufia (Espafia).

Por otro lado, teniendo presente que la escritura de la “descripcion de experiencia
vivida” que aporta material relevante supone un cierto dominio del lenguaje, pensamos
que en principio, esto no supondria mayores dificultades dado el nivel de formacién de
los participantes. Sin embargo, la propuesta planteada en esta investigacion en lo que
respecta a las “descripciones de experiencia vivida” podria resultar dificil de satisfacer
desde el punto de vista de la sensibilidad fenomenologica respecto de la propia
experiencia vivida, es decir, la sensibilidad personal para captar la riqueza implicita, en
mayor o menor medida en la propia experiencia vivida sobre el fendmeno investigado,
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por lo que adoptamos las medidas pertinentes para cubrir esta dificultad, sobre todo con
las actividades de inicio en los primeros encuentros con los profesores seleccionados.

De esta forma, desde el primer momento del trabajo practico de la investigacion se
comprendié que una auténtica experiencia de la responsabilidad pedagogica revelaria su
naturaleza en el mismo momento de hacerse presente con independencia de la
“intensidad” con que la persona fuera susceptible de experimentarla. De esta forma, la
cuestion se retomo desde el principio llegando a cuestionar la universalidad de la RP:
¢Es la RP una experiencia humana compartida por cualquier profesor de educacion
especial? La respuesta obtenida ha sido que la responsabilidad es una experiencia
universal, en el sentido de «una experiencia humana posible» (Van Manen, 2003, p. 75),
en el sentido de toda relacion pedagdgica entre un adulto y un menor (profesor, madre,
padre, tutor). Ciertamente, casi la totalidad de personas hemos vivido en alguna ocasion
la RP, tanto en calidad de educandos (como alumnos o como hijos) como en calidad de
educadores (como profesores, 0 como padres).

Por tanto, llegar a esta conclusion supuso considerar que no habria mayores
dificultades en obtener experiencias vividas de un grupo de profesores de educacion
especial que aceptaran participar en nuestro estudio de investigacion y “regalarnos” su
experiencia, dado que cualquier persona que haya vivido la RP seria un candidato
idéneo para ofrecer material relevante acerca del fenémeno educativo.

5.3.5. Acceso a los participantes y el consentimiento informado

Una vez elegidos los profesores de educacion especial, considerados como muy
implicados y pedagdgicamente responsables segun opinion de la comunidad educativa,
el primer paso fue comunicarnos con cada uno de ellos, via telefonica o a veces por
correo electronico, para establecer nuestro primer encuentro con la finalidad de darles a
conocer nuestro estudio de investigacion. Cabe hacer notar que antes de ello, enviamos
cartas a los directores de las escuelas especiales para solicitar permiso para entrar a los
establecimientos y pedir la colaboracion a los profesores seleccionados .

Nuestro primer encuentro con los profesores seleccionados, fue para presentarles
e informarles de nuestro estudio de investigacion. Entregamos carta de presentacion, asi
como también la guia de orientacion del estudio cuya finalidad era, en primer lugar,
pedir la colaboracion voluntaria de cada uno de ellos, asi como también, darles a
conocer el fenémeno educativo y el objetivo de la investigacion .

Es importante sefialar, que el acceso a los profesores de educacion especial
participantes fue a través de los directores de los establecimientos seleccionados. A su
vez estas escuelas fueron seleccionadas, en primer lugar porque cumplian el requisito de
la modalidad de ensefianza, es decir escuelas especiales, por otra parte la poblacion
atendida eran nifios/jévenes con discapacidad intelectual, asociadas a otras variadas

3 En el Anexo 1. se encuentra el formato de Presentacion que se envio a los directores de las Escuelas Especiales
seleccionadas.

14 Ver en Anexo 2. la Carta de presentacion y Anexo 4. la Guia de orientacion.
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discapacidades y, por ultimo, con quienes ejercian los profesores considerados como
muy implicados en el ambito de la educacién especial.

Una vez sostenido el primer encuentro con los posibles profesores participantes,
y éstos se mostraban conformes con participar firmaban el consentimiento para ser parte
de nuestra investigacion. A continuacion, procedimos a explicar de manera mas
detallada la informacion que les entregamos (Presentacion y Guia), tratando de
responder a todas sus preguntas y de resolver, asi, todas sus dudas. Cuando, a partir de
este paso, el profesor/a aceptaba participar en el estudio de investigacion, acordabamos
con cada uno de ellos/as el momento propicio para recoger la experiencia vivida de la
responsabilidad pedagogica, a traves del protocolo en forma de relato anecdotico. Todo
ello considerando siempre los tiempos disponibles de cada profesor/a, siendo nosotros
los que nos ajustabamos a su disponibilidad horaria.

Antes de pedirles la descripcion de relatos anecddticos nos aseguramos de que
comprendieran qué es la responsabilidad pedagdgica y, para ello, dentro de la guia de
orientacion, les ofrecimos un relato anecdético personal en donde podian ver —a modo
de claro ejemplo— en accion el fendomeno educativo a través de la relacion pedagdgica
con una alumna con sindrome de Down. Asimismo, les aseguramos que todas las
anécdotas serian anénimas y que, por ello, la confidencialidad era parte de los requisitos
de nuestra investigacion. Finalmente, les dejamos nuestros contactos personales para
comunicarnos durante todo el proceso y asi poder aclarar dudas y responder consultas
que pudieran dificultar la entrega de material experiencial. Por Gltimo agradecimos y
nos comprometimos a que, una vez finalizado nuestro estudio de investigacion, les
regalariamos el “texto fenomenoldgico” para poder ver retratadas sus experiencias
pedagdgicas respecto al fendmeno educativo de la responsabilidad pedagogica.

5.3.6. La anécdota como instrumento para recoger experiencia vivida

Las anécdotas constituyen un instrumento habitual en la investigacion-escritura
fenomenoldgica-hermenéutica. El valor metodologico de las anécdotas radica en que
«comparte la caracteristica epistemoldgica o0 metodoldgica fundamental con las ciencias
humanas fenomenoldgicas, que también actlan en esa tension entre la particularidad y
la universalidad» (Van Manen, 2003, p. 136).

Por otra parte, la anécdota es considerada un tipo especial de historia que se usa
como instrumento retérico habitual en la escritura fenomenologica. Como recurso
metodoldgico en las ciencias sociales la anécdota es util para explicar nociones que, de
otra forma, se nos “escaparian” (Van Manen, 2003, p. 132). El valor de la anécdota
reside principalmente, en que es capaz de explicar algo “particular” al mismo tiempo
que una nocion “general”’. En este sentido, para la investigacion FH la anécdota se trata
de un recurso sumamente Util para explicar nociones dificiles de aprehender con
cualquier otro medio. Por tanto, su presencia en los textos fenomenoldgicos «no debe
entenderse como simples ilustraciones para aligerar o hacer mas facilmente digerible un
texto dificil o aburrido» (Van Manen, 2003, p. 132), ni tampoco se pueden generalizar,
pues “la generalizacion empirica no es el objetivo de la investigacion fenomenologica”
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Por tanto, la utilizacion de este instrumento fenomenologico —en nuestra
investigacion— le otorga ciertas funciones significativas para el discurso en las ciencias
humanas (Van Manen, 2003, pp. 135-136). A continuacion mostraremos estas
funciones:

- Sirven de contrapeso al pensamiento abstracto porque intentan penetrar en las capas
de significado de lo concreto.

- Implican un impulso pragmatico, es decir, obligan a establecer una relacién entre la
teoria y la vida, entre el pensar y el vivir.

- Pueden considerarse como historias probables y condensaciones narrativas de
verdades, por lo general, reconocidas por todos.

- Pueden servir de material de aprendizaje para la reflexion.

- Posibilitan la participacién pre-reflexiva en la experiencia concreta vivida al mismo
tiempo que invitan (paraddjicamente) a “entrar” en un momento reflexivo sobre los
significados inherentes a la propia experiencia.

- Pueden adquirir una significacion de caracter ejemplar. Al originarse en la
experiencia vivida, pueden transmitir un mensaje con tacto, intentando que el
receptor sienta o perciba una determinada verdad que seria dificil expresar de una
forma mas transparente.

- Pueden dar cuenta de ciertas ensefianzas o doctrinas que nunca fueron escritas.

Considerando todas estas funciones y cualidades, en las fases previas de la
investigacion llegamos a la conclusion de que los relatos anecdoticos constituian la
forma méas pertinente e idonea de recopilar experiencia vivida acerca de la
responsabilidad pedagégica.

En primer lugar, recogimos algunos relatos anecdoticos “personales” acerca de
nuestra propia experiencia de la responsabilidad pedagdgica en la relacion con alumnos
y alumnas con discapacidad intelectual, concretamente 6 de los relatos reales. A
continuacion solicitamos la escritura de uno o dos relatos anecdéticos a 35 profesores de
educacién especial cuya experiencia parecia particularmente interesante en relacion a
este fendmeno. Cabe destacar que, a pesar de que la escritura de relatos de otros
(protocolos), se considera uno de los métodos més ricos en la FH propuesta por Van
Manen, tiene como contrapartida la dificultad de obtener narraciones realmente ricas
desde el punto de vista fenomenolégico.

En efecto, lo que se aspira es que tales descripciones estén —ademas de bien
escritas (con ejemplos y con cierto estilo semi-literario)— libres de interpretaciones
causales, explicaciones tedricas, detalles circunstanciales poco relevantes y valoraciones
subjetivas. Por este motivo, la escritura de protocolos (relatos-anecdéticos) por parte de
los participantes debe ser adecuadamente orientada por el investigador. En nuestro caso,
ofrecimos a los profesores, entre otras recomendaciones, las siguientes:

- Describe la experiencia tal como la has vivido. Evita escribir explicaciones causales,
como por ejemplo: “yo creo que esto se debe a....”; generalizaciones: “supong0 que

2

por eso...”, o interpretaciones abstractas: “‘como se sabe....”.
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- Describe la experiencia “desde dentro”. lo que pensabas y sentias en ese
momento™.

Un segundo momento de esta actividad fue la ampliacion y reescritura de
algunas anécdotas a través de oportunas entrevistas conversacionales. A través de ellas
intentamos constatar la “fidelidad” del relato a la experiencia vivida por las personas,
asi como, particularmente, profundizar en la misma. Para obtener contenido relevante y
responder a las cuestiones fundamentales (;,COmo es la experiencia de la
responsabilidad? ¢Cudl es su valor pedagogico?), formulamos una guia de preguntas a
partir del analisis de cada relato-anecdotico. A partir de lo obtenido, reformulamos
dichos relatos integrando lo més relevante desde el punto de vista del significado
“vivido”... y descartando lo accesorio. En todo momento, procuramos mantener la
fidelidad a la experiencia de la persona: usando sus mismas palabras y el sentido que les
dio.

5.3.7. LA ENTREVISTA CONVERSACIONAL

La entrevista conversacional se ha usado —y se usa— para diferentes objetivos
segun las diferentes perspectivas de las ciencias humanas y de las ciencias sociales. La
entrevista conversacional de la investigacion fenomenoldgico-hermenéutica tiene sus
propositos especificos. Asi, se usa en dos sentidos: a) como “medio para explorar y
reunir material experiencial que en un momento dado puede servir como recurso para
desarrollar un conocimiento mds rico y mds profundo sobre un fenomeno humano”... y
b) como «vehiculo para desarrollar una relacion conversacional con la otra persona,
es decir, el entrevistado, sobre el significado de una experiencia vivida» (Van Manen,
2003, p. 84).

El desarrollo de la entrevista conversacional requiere que el investigador no
pierda de vista la pregunta fundamental y que previamente haya trabajado intensamente
la nocién que quiere estudiar. Sobre esto, Van Manen dice que en este tipo de
entrevistas existe un peligro real de “perderse”. Por esta razon, recomienda que: «antes
de enfrascarnos en una atareada planificacion de la entrevista, habrd que orientarse
hacia la pregunta o el concepto, de tal modo que uno no se deje llevar facilmente por
las entrevistas que van a todas partes y a la vez a ninguna» (2003, p. 84).

Ademas de guiarse por la pregunta fenomenoldgica, la entrevista debe acercar al
investigador a «mantenerse cercano a la experiencia tal como fue vivida» (2003, p. 85).
Para esto es Gtil formular preguntas que ayuden a los entrevistados a ser concretos, pedir
ejemplos, escuchar y tener paciencia en la espera de que los recuerdos sean evocados,
sin necesidad de excesivas preguntas.

Considerando la naturaleza conversacional de la entrevista (Van Manen, 2014),
nuestro autor de referencia nos sefiala que sirve para explorar y recoger material
narrativo experiencial, historias o anécdotas que pueden servir como fuente para hacer
la reflexion fenomenoldgica posterior, con el fin de desarrollar una comprension mas
rica y profunda del fendmeno humano que se pretende estudiar (Ibid.). De esta forma, la
entrevista conversacional esta orientada a la obtencién del significado vivido de la

1 En los Anexos 2. y 4. adjuntamos las Instrucciones dadas a los profesores que accedieron a participar en
nuestra Investigacion propia de esta Tesis, a la hora de realizar los “relatos-anecdoticos”.
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experiencia, prescindiendo de las interpretaciones subjetivas que se puedan hacer acerca
de ella.

En nuestro estudio de investigacion la entrevista conversacional ha cumplido la
funcién de profundizar en el significado de la experiencia de la responsabilidad
pedagogica, es decir, ha cumplido una funcion interpretativa en un segundo momento de
reflexion del fendmeno estudiado. En este caso se realizaron entrevistas a 15 de los 35
profesores/as participantes, es decir solo a aquéllos/as cuyos relatos anecdoticos
merecian ser ampliados y matizados, ya sea porque no estaban muy claros o les faltaba
profundicligld, con la finalidad de ahondar en los significados esenciales de la experiencia
ofrecida ™.

A través de estos “encuentros cara a cara”, entre los profesores participantes y la
investigadora, se produjo un dialogo interactivo que estuvo orientado hacia la
comprension de las perspectivas que tenian los profesores participantes respecto de sus
propias experiencias 0 situaciones vividas sobre la responsabilidad pedagdgica, tal
como fueron expresadas, es decir, utilizando sus propias palabras. En este sentido, nos
ayudo a saber lo que pensaban a nivel vivencial, y nos facilitd el posterior contraste con
los datos obtenidos a través de los relatos anecdoticos.

Es importante sefialar que en esta investigacion entendemos la entrevista como
una conversacion formal y semi-estructurada que nos ayuda a complementar y
enriquecer el material experiencial acerca de la responsabilidad pedagogica. Por tanto,
redactamos la entrevista a partir de preguntas abiertas que facilitaran la conversacién y a
la vez que ayudaran a los profesores participantes a describir sus experiencias vividas.
Del mismo modo, en el transcurso de las entrevistas tratAbamos de retomar y aclarar
aquellos aspectos narrados por los participantes y que considerabamos relevantes para
nuestra investigacion, a través de ejemplos concretos de situaciones vividas por ellos.

En este sentido es importante sefialar que conforme fuimos entrevistando a los
profesores participantes, las preguntas de la entrevista fueron sufriendo algunas
modificaciones, principalmente en el modo de hacer algunas preguntas, ya que para
profundizar de mejor forma en aquello que nos narraban, les pediamos concretamente
gue nos contaran vivencias o ejemplos concretos, de manera que fuimos muy flexibles a
la hora de redactar sus narraciones, pero al mismo tiempo, tuvimos la precaucién de no
perder de vista el tipo de contenido y lo que era significativo para nuestro estudio.

A continuacibn mostraremos un extracto de una entrevista conversacional
sostenida con un profesor participante y en donde se puede apreciar el tipo de preguntas
que haciamos para enriquecer la experiencia vivida:

18 En el Anexo 7. se pueden ver las entrevistas conversacionales realizadas a algunos profesores participantes.
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Recuadro 5.3: Entrevista Conversacional

He analizado a fondo tu relato tratando de captar la esencia de la experiencia
vivida por ti, sin embargo me quedan algunas dudas respecto a como llegaste a
tener esa “conexion” tan especial con “Vanesa”, sobre todo a partir de los
llamados silenciosos que te hace ella, ¢como sabes ti lo que necesita?, ¢como
percibes sus necesidades?, en fin todos esos detalles que me gustaria saber para
poder interpretar de buena forma la responsabilidad que despliegas naturalmente
con tus alumnos...

Me gustaria enriquecer y clarificar tu hermoso relato...

¢Qué haces o estabas haciendo ti para que Vanesa haya llegado a comunicarse
contigo?

Me podrias dar detalles, como —solo a modo de ejemplo: ¢elaborabas material
especial, le acariciabas el pelo, le hablabas, le cantabas... no sé, todas esas cosas
especiales que hacias con y por ella...?

;Como respondias a las peticiones o “llamadas silenciosas” de Vanesa?

Como podemos ver, las preguntas que surgen en una entrevista conversacional
van dirigidas a la comprension y esclarecimiento del fenémeno educativo de la
responsabilidad pedagdgica, y en este sentido lo mas importante es tener antecedentes y
detalles claves percibidos por los profesores participantes.

Otro aspecto fundamental es el rol y la actitud que adopta el entrevistador para
generar un clima de confianza y cercania que favorezca que el entrevistado se abra y
comparta su experiencia vivida (Van Manen, 2014). Por tal motivo, cuando sostuvimos
las entrevistas tratamos en todo momento de transmitirles a los profesores la confianza
de que lo que nos estaban narrando era verdaderamente importante e interesante para
nosotros; y esto a través de la escucha atenta y respetuosa, haciendo gestos de
afirmacion con la cabeza, hablando de manera pausada y mirandoles a los ojos. Todo
esto para generar un ambiente calido y de confianza en el que los profesores pudieran
relatarnos su experiencia vivida con libertad. El punto final de estas entrevistas se daba
toda vez que los aportes de los profesores seleccionados, respecto a sus experiencias
vividas, se hacian repetitivas o ya no nos “daban mas luces” respecto al fenomeno de la
responsabilidad pedagdgica, o simplemente ya no teniamos mas que preguntarles.

5.3.8. Nuestra experiencia al recoger la experiencia vivida

El proceso de recoger la experiencia vivida constituyé un gran desafio y una
reflexion constante acerca del objetivo de nuestra investigacion. En primer lugar,
consideramos que cualquier profesor de educacién especial, que tiene a su cargo a
alumnos y alumnas con discapacidad intelectual, podia ofrecer descripciones relevantes
sobre su experiencia vivida respecto al fenomeno de la responsabilidad pedagdgica.
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En este sentido, una descripcion fenomenoldgica consiste, esencialmente, en la
descripcion directa de la propia experiencia tal como es, sin ofrecer explicaciones
causales o generalizaciones interpretativas. Por tanto, un buen punto de partida para la
investigacion fenomenologica, segun nos sefiala Van Manen, puede ser nuestra propia
experiencia personal, ya que ésta puede proveer al investigador de claves para orientarse
hacia el fendmeno y hacia todas las demas etapas de la investigacion fenomenoldgica, o
dicho de otro modo, «mis propias experiencias vitales resultan para mi inmediatamente
accesibles de un modo que no lo son para nadie mas» (Van Manen, 2003, p. 72).

Por otra parte, ademas de la propia vivencia sobre el fendmeno objeto de
estudio, una fuente basica de material ha sido la experiencia vivida por otras personas.
Esto se trata de «tomar prestadas las experiencias de otras personas y sus reflexiones
acerca de ellas para poder llegar a comprender el significado profundo de un aspecto de
la experiencia humana, en el contexto del conjunto de experiencias humanas» (Van
Manen, 2003, p. 80).

El objetivo de todo esto no ha sido otro sino recoger ejemplos de posibles
experiencias con el fin de reflexionar acerca de los significados que podrian ser
inherentes a ellas y, en Gltimo término, responder a la pregunta de cual es la naturaleza
de este fendmeno en tanto a una experiencia esencialmente humana-pedagagica.

En nuestra investigacion, la recogida de protocolos (relatos anecdéticos) no ha
sido una actividad sencilla, a pesar de lo que pudiera parecer, debido a las cualidades
exigidas a este material. Efectivamente, el hecho de escribir acerca de la propia vivencia
requiere de una cierta habilidad y/o experiencia de ello. En esta misma linea, la escritura
de la propia experiencia requiere una actitud reflexiva, lo que hace relativamente dificil
escribir acerca de la propia experiencia “inmediata” o pre-reflexiva.

En el caso de esta investigacion, esas dificultades han sido minimizadas, en
principio, por el hecho de haber sido las personas participantes adultos y profesionales
con estudios universitarios, todos profesores/as de educacién especial, con suficiente
preparacion como para comprender y responder positivamente a los requisitos de las
descripciones tal como la hemos planteado en este trabajo. Con todo, la sensibilidad
hacia la dimension vivida de la experiencia no siempre ha sido notoriamente percibida,
ya que en algunos relatos no ha sido facil encontrar descripciones con esa cualidad.

Con anterioridad a la recogida de descripciones de experiencias vividas, en la
entrevista inicial expusimos a los participantes algunas de las caracteristicas esperadas
en los relatos-anecdoéticos, tal y como lo sugiere nuestro referente Van Manen, por lo
que se les entregd una guia de instrucciones para la escritura de sus relatos. A
continuacion mostramos alguna de las instrucciones contenidas en la guia de orientacion
relacionadas con la descripcion del fenomeno educativo de la responsabilidad
pedagdgica®’:

17 La guia de orientacion se puede encontrar en el Anexo 4.
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Recuadro 5.4: Fragmento Guia de Instrucciones

Concéntrate en recordar algun hecho concreto en el que hayas vivido la experiencia de la
responsabilidad pedagégica hacia alguno/a de tus alumnos/as.

Recuerda que debes “describir” esa experiencia vivida de ‘“responsabilidad pedagégica”
tal como aconteci6. Este relato puede ser antiguo o reciente. Lo importante es describirlo
“tal como fue”, es decir, como si se tratara de sacar una “FOTO” que refleje por escrito
fielmente lo vivido interiormente por ti en alguna de esas experiencias claras... de
responsabilidad pedagdgica en tu relacién con algin alumno/a con discapacidad
intelectual.

Cabe destacar que una descripcion fenomenoldgica «pretende elucidar los rasgos
fenomenoldgicamente estructurales de un fendmeno que ayudan a hacer visible, por asi
decirlo, aquello que constituye su naturaleza-esencia; una descripcion fenomenoldgica
corresponde a un ejemplo compuesto de ejemplos» (Van Manen, 2003, p. 138).

Ciertamente, no todas las “experiencias vividas” nos ayudaron a evidenciar el
fendmeno educativo de la responsabilidad pedagogica, es decir, con algunos relatos
anecdadticos no estdbamos alcanzando la profundidad y el tipo de descripciones que
necesitdbamos, no porque los profesores no experimentaran el fenédmeno de la
responsabilidad pedagogica, sino mas bien, la dificultad se centraba en la sensibilidad
expresada hacia el fendbmeno educativo y la forma de escribir estos relatos. Para
subsanar esta dificultad fue necesario mantener encuentros personales con cada uno de
los profesores participantes, cuyas anécdotas no eran lo suficientemente ricas, a través
de entrevistas conversacionales que nos ayudaron a aclarar y enriquecer estas
“experiencias vividas”.

Es importante sefialar que durante todo el proceso de recogida de experiencia
vivida, la reflexion fue nuestra eterna compafiera, ya que en todo momento nos
cuestionamos sobre el contenido y la forma de nuestro fenémeno investigado. De esta
forma a través de una “bitdcora reflexiva” ibamos orientando y organizando nuestro
trabajo. A continuacién mostraremos algunos fragmentos de nuestra bitacora en la que
se pueden ver algunas reflexiones sobre la responsabilidad pedagogica:
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Recuadro 5.5: Bitacora reflexiva

12 de julio de 2014
Al desarrollar este estudio de investigacion FH, debo tener “siempre” presente:

El objetivo de mi trabajo de investigacion es descubrir los rasgos esenciales de la
responsabilidad pedagégica desde la experiencia vivida por los profesores de educacion
especial que tienen a su cargo a alumnos y alumnas con discapacidad intelectual...

Al reflexionar sobre este objetivo me surgen interrogantes, tales como: ¢qué es la RP?
¢como actla la RP para responder a las necesidades de estos alumnos tan vulnerables?
¢c6mo se manifiesta este fendmeno educativo?....

Creo que lo que verdaderamente estoy tratando de descubrir es la verdadera naturaleza
de la RP.... Para ello debo descubrir en cada anécdota los rasgos y las condiciones
esenciales que estan presentes en cada relacion pedagogica entre un profesor y un alumno
con DI.A través de todas estas preguntas podré reflexionar acerca de lo que realmente
ocurre en la relacién y convivencia pedagogica potencialmente vividas por cada profesor
participante.

A través de las reflexiones trabajadas y escritas en nuestra bitacora podemos
darnos cuenta de que durante todo el proceso de investigacién no podiamos perder el
objetivo fundamental de nuestro estudio, es decir, la responsabilidad pedagogica vivida
por los profesores de educacion especial respecto a su relacion con alumnos y alumnas
con discapacidad intelectual. De esta forma, en el proceso de la recogida de experiencia
vivida, de igual forma, teniamos que reflexionar constantemente sobre el fenémeno
educativo que tenian que reflejar los relatos anecdéticos.

En este sentido, tratamos de seguir fielmente las recomendaciones de Van Manen
respecto a la estructura metddica general de su método, respetando sus principios y
poniéndolos en practica. De esta forma, nos centramos desde el principio en el
fenémeno de la RP, asi como también, tratamos de mantener una relacion pedagdgica
firme y orientada hacia ella.

Es importante sefialar que antes de que los relatos anecddticos llegaran a nosotros,
mantuvimos entre dos y hasta cuatro reuniones con grupos de profesores participantes.
En estas reuniones leiamos y releiamos algunos ejemplos de experiencias, asi como
también despejabamos algunas dudas respecto a la forma de escribirlas. En el siguiente
fragmento de nuestra bitdcora mostramos algunas ideas e interrogantes que surgieron en
torno a estos encuentros:
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Recuadro 5.6: Bitacora reflexiva

14 de octubre de 2014
Creo que los ejemplos mostrados en esta anécdota reflejan muchos momentos
vividos en el aula con nuestros alumnos....

...para mi es un poco dificil traspasar al papel las experiencias que he tenido con
mis alumnos.... No soy muy bueno para escribir de forma “poética”.

¢La anécdota es como una figura literaria?
....me encantaria poder escribir de esa forma tan conmovedora, tan reflexiva...
Todas las experiencias vividas, de por si, son muy valiosas y tienen caracteristicas

emotivas, ya que, de alguna u otra manera reflejan el trabajo cotidiano de cada
uno de ustedes.

Como podemos ver a través de estas opiniones, las reuniones sostenidas siempre
fueron muy provechosas y mas que ayudarles a ellos, ellos nos ayudaban a nosotros a
reflexionar sobre el trabajo que estdbamos realizando.

5.3.9. Determinando la cantidad de material experiencial

Antes de comenzar con este apartado debemos recordar que, «la fenomenologia
tiene por objeto lo que es singular y, un tema o una nocion singular, puede ser visto tan
solo una vez en las experiencias vividas obtenidas» (Van Manen, 2014, p. 353). Por lo
mismo no es fécil determinar la cantidad de material experiencial que se requiere en una
investigacion fenomenoldgica-hermenéutica.

En este sentido, la decision sobre la cantidad de material experiencial necesario
para una exploracion adecuada del fendmeno de la responsabilidad pedagdgica es una
cuestion mas o menos compleja, ya que en esto, como en muchas dimensiones de esta
investigacion, se han ido matizando de forma permanente los criterios y las decisiones.
Es por eso que, a medida que se avanzaba en las fases de recogida de material,
intercalada con fases interpretativas, una pregunta recurrente fue la siguiente: ;como
llegar a determinar que la cantidad de material recopilado y analizado era suficiente?

Finalmente, han sido varios los criterios que han modulado esta decisién. En
primer lugar, hay que reconocer que no existe una norma que pueda aplicarse de forma
indistinta a toda investigacion: la finalidad de la fenomenologia-hermenéutica es la
aprehension de la naturaleza esencial de un fenémeno y, para ello, en principio, el
criterio de “cantidad” es, de algin modo, irrelevante. En segundo lugar, es evidente que
es la misma naturaleza del fendmeno la que orienta la forma mas idonea de proceder.

Laverty (2008) nos indica que el criterio del “punto de saturacion” puede ser
usado en la investigacion fenomenologica-hermenéutica para esta toma de decisiones.
Esto supone detener el proceso de recoleccion de material experiencial cuando
constatamos que «no sera hallada una comprension mas clara de la experiencia» si
seguimos con las actividades previstas (p. 18).
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Segun nuestra modesta opinion, creemos que, teniendo en cuenta la gran riqueza e
inefabilidad de los fendmenos humanos, posiblemente seria mas apropiado aseverar que
para un determinado investigador, en determinado momento personal y profesional, es
poco probable el alcance de una comprension mas clara de cierta experiencia y que, por
tal razon, decide detener el proceso de recogida de material. Sin embargo, esto no quiere
decir que haya sido agotado todo el significado esencial del fenémeno, al no poder
olvidar que una investigacion fenomenologica-hermenéutica puede llegar a ofrecer un
retrato convincente y profundo de la naturaleza de un fenémeno, pero sin olvidar que
dicho retrato es siempre susceptible de ser complementado y/o superado por otras
investigaciones posteriores.

Considerando lo anterior, la determinacion de la calidad y cantidad del material
experiencial para nuestra investigacion ha contemplado los siguientes puntos:

- Se llegd a la conviccidn de que no era ya seguro conseguir una mayor claridad
en la comprensién de la experiencia, de la responsabilidad pedagdgica, en las
condiciones actuales de la investigadora; o dicho de otra manera: se considero
que una mayor cantidad de material ya no aportaria mayor significado a la
propia comprension de lo estudiado, en nuestro caso.

Consideramos que este criterio es muy coherente con los principios de la FH,
debido a que la persona del investigador tiene un papel central, y al mismo
tiempo legitimo y subyacente a toda investigacion responsable.

- La decision de limitar la profundidad del estudio a determinados significados
esenciales. El punto de saturacion, en todo caso, lo es respecto de estos temas
esenciales de la experiencia; es decir, a aquéllos candidatos a exponerse en
profundidad en el “texto fenomenolodgico”.

Considerando lo anterior, nosotros reflexionamos que, después de haber
recogido la experiencia vivida de 30 profesores de educacion especial en relacion a la
responsabilidad pedagdgica con alumnos y alumnas con discapacidad intelectual, y
tomando en cuenta nuestras condiciones personales e investigadoras, si seguiamos
analizando mas experiencias vividas no llegariamos a una mejor ni mayor comprension
del fendmeno que estabamos estudiando. En este sentido, como resultado final, se han
seleccionado como material de trabajo 35 relatos anecdéticos de profesores de
educacion especial, de los cuales 6 son experiencias personales propias, y 29 mas
experiencias de profesores de educacion especial de Chile y Cataluiia (experiencia de
terceros).

A continuacion mostramos el listado con los 35 relatos anecdoticos obtenidos
durante nuestro trabajo de campo, divididos en relatos personales y relatos de terceros:



Tabla 5.7: Listado de Material Experiencial

RELATOS PERSONALES

RELATOS DE TERCEROS

R1: “jProfesora no se preocupe, no
me pasard nada!”

5

R2: “Este afio Julia no se perdera el paseo’

R3: “Ayudando a Lucero a
encausar sus emociones”.

R4: “A través del baile Juan Eduardo
recobra la confianza”.

R14: “La profesora cree en su alumno
y en su gran potencial”.

R5: “A través de la responsabilidad...
La acoge en toda su persona”.

R17:“Esteban espera pacientemente

el carifio de su madre...y el mio”.

i}

R6: “El amor y la preocupacion también
Se demuestran diciendo NO”.

R20: “Maria Paz cumple un suefio
en compaiiia de su profesora”.

R7: “Cuando Vanessa esta mal, solo
confia en su profesor”.

R27:“Estefania quiere una
madrina”.

R8: “Una rueda cargada de emociones que
el profesor sacia cumplidamente”.

R9: “Una nube hacia Marruecos. Entender
la vida de forma preciosa”.

R10: “Ana, con tantas limitaciones esta
cambiando conmigo: su educadora”

R11: “Débora, siempre atenta a los demas.
Ahora le toca a ella”.

R12: “Paolo a través de la musica regala

Alegria y se comunica con el mundo”.,

R13: “El huerto de hortalizas: un lugar
para escuchar y abrir el corazon”.

R15: “En la naturaleza...Camila encuentra
a su padre”.

R16:”Fernando cada dia se hace mas
independiente junto a su profesora”

R18: “Alejandra trabaja incansablemente
para llegar a ser una peluquera”.

R19: “Carla hace brotar la ternura infinita
de una madre”.

R21: “La profesora no se equivocd en
apostar por Pamela”.

R22: “Marina no quiere compartir a su
profesor”.

R23: “Gaston y sus dinosaurios”.

R24: “Patricia aprende a leer”.

R25: “Gonzalo me puede guiar”.

R26: “Carolina no quiere ir a la escuela”.

R28: “Guido siempre contento”.

R29: “Claudio y sus miedos”.

R30: “Carlos y su mal humor”.

R31: “Oscar quiere contar un cuento”.

R32: “En busca de nuestra vocacion”.

R33: “Roberto me regala su corazon”.

R34: “Pablo y su equipo de futbol”.

R35: “Camila se mira en el espejo”.
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5.4. La reflexion-escritura de la experiencia vivida

El material experiencial fundamental de esta investigacion, proveniente de un
grupo heterogéneo de profesores de educacion especial, han sido los “relatos-
anecddticos”, prioritariamente; relatos escritos de situaciones pedagogicas vividas en
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primera persona y que han sido escogidas por los propios participantes, una vez que han
conocido el objeto de la investigacion.

Se les pedia la descripcion de un momento anecdético concreto, en una situacion
concreta, con una persona O con personas concretas (con quienes mantuvieran una
relacion pedagogica), que fuera ejemplar de su vivencia de la responsabilidad como
educador. Con todo, la mayoria de los relatos obtenidos han tenido, méas bien, el
caracter de una historia donde se insertan momentos mas intensos de carécter
anecdotico. En efecto, la responsabilidad es vivida mas propiamente como una historia
donde los protagonistas parten de unas condiciones iniciales, avanzan hacia momentos
de gran intensidad vital —que parecen comprometer directamente la responsabilidad del
educador-y llegan a un momento que tiene cierto sentido de desenlace final. Este hecho
no ha hecho mas que revelar que la responsabilidad pedagogica es un acontecimiento
que se vive Unicamente en el transcurrir del tiempo... 0 que tiene, esencialmente, una
estructura temporal. Por tanto, algunos textos han sido re-elaborados con el fin de llegar
a desarrollar las cualidades de una descripcion fenomenolégica lo més rica posible.

Asi, este proceso de reformulacion ha seguido las siguientes fases:

1.- Entrevista con el participante para exponer nuestra solicitud, dar a conocer los
datos relevantes de la investigacion, explicar la naturaleza del relato solicitado y
mostrar ejemplos valiosos.

2.- Entrega de una guia de instrucciones acerca de la forma de elaborar un relato
anecdotico de la experiencia vivida de responsabilidad pedagogica.

3.- Recepcion escrita, en forma de relato anecdético de parte de los profesores de
educacion especial participantes en la investigacion.

4.- Primer andlisis y formulacion de cuestiones para ahondar en la dimension
vivida de la experiencia de la responsabilidad pedagdgica.

5.- Re-escritura de los textos integrando los nuevos significados obtenidos.

6.- Analisis tematico de cada texto y reflexion fenomenoldgica-hermenéutica a
partir de las afirmaciones teméticas que van resultando.

7.- Entrevista conversacional (solo con algunos participantes) para clarificar
cuestiones surgidas en el analisis fenomenoldgico-hermenéutico.

De esta forma, en funcién de las etapas de reformulacion que han seguido los
diferentes relatos anecdéticos, éstos pueden clasificarse en tres grupos:
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Recuadro 5.8: Seleccion y Agrupacion de las experiencias vividas

1).- Relatos especialmente ricos en significados acerca del fendmeno
de la responsabilidad pedagogica: R2, R3, R8, R9, R13, R16, R17,
R20, R21, R22, R23, R24, R25, R26, R29 y R30.

2).- Relatos valiosos e interesantes acerca de la RP: R1, R4, R5,
R7, R10, R11, R18, R19, R27, R28, R32, R33 y R34.

3).- Relatos con ciertos fragmentos aprovechables acerca del
fendmeno de la responsabilidad pedagdgica: R6, R12, R14, R15,
R31 y R35.

5.4.1. La reflexién-escritura: métodos empiricos, filolégicos y
filoséficos

5.4.1.1. El analisis tematico

Cuando hablamos de analisis tematico nos referimos al proceso por el cual
intentamos recuperar las estructuras de significado de las experiencias humanas que
estan representadas en un texto, que en nuestro caso fueron los relatos anecddticos (Van
Manen, 2014). Este proceso de analisis-reflexion-escritura del fenémeno educativo al
gue nos orientamos en nuestro estudio de investigacion, la responsabilidad pedagdgica
desde la experiencia vivida de los profesores de educacion especial en su relacion con
alumnos y alumnas con discapacidad intelectual, en primer lugar extrajimos del texto
una frase o expresion del profesor participante en nuestra primera aproximacion al texto
que revelase su significado esencial. Dicho en otras palabras, fue como haberle puesto
un titulo al relato anecdético utilizando una frase del profesor participante que reflejara
el significado profundo del contenido de la anécdota.

Nuestro analisis tematico se ha aplicado sobre las descripciones de las
experiencias que se han recogido sucesivamente a lo largo de esta investigacion.
Mediante este metodo se ha analizado la experiencia vivida relatada haciéndose la
pregunta: ¢qué es lo que sucede en este relato?, ¢de qué es un ejemplo este ejemplo?,
¢cudl es el significado esencial que parece aportar esta experiencia al hecho de vivir la
responsabilidad pedagogica?

La primera forma de analisis llevada a cabo fue la reflexion macro-tematica,
mediante la aproximacién holistica o sentenciosa. Cada texto o anécdota fue
confrontado con la cuestion: “;Qué frase sentenciosa puede captar el significado
fundamental o la importancia principal del texto como un todo?”.

A continuacion, se llevo a cabo la reflexion micro-tematica integrando en una sola
actividad la aproximacién selectiva o de marcaje y la aproximacion detallada o linea a
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linea. En el primer caso, se trata de hacer una seleccion de las frases mas importantes o
“reveladoras” acerca del significado de la experiencia. Estas frases pueden considerarse
como “tematicas” de la experiencia. En el segundo caso, lo que se realiza es una lectura
de frases o grupo de frases del texto preguntandose qué es lo que revelan acerca de la
naturaleza del fendbmeno. En otras palabras, con el primer procedimiento se presta méas
atencion al significado de las frases tal como estan escritas en el texto, mientras que con
el segundo se atiende més al significado que emerge del conjunto de palabras o frases.
En la préctica, ha sido dificil separar estas dos formas de aproximacion.

Por otra parte es importante sefialar que de forma paralela, fuimos desarrollando el
analisis y aislando afirmaciones tematicas. Ademas, los significados y reflexiones que
haciamos en relacion a las afirmaciones tematicas, redactadas al hacer el analisis micro-
tematico, las fuimos redactando de manera fenomenoldgica, es decir, de una forma mas
sensible. Todo esto significd un proceso de reflexion y redaccion del significado que
estaba encerrado en las afirmaciones tematicas que habiamos aislado. Esto constituye
para Van Manen el proceso de redaccién de transformaciones linglisticas (2003).

En la préctica las transformaciones linglisticas constituyeron la base sobre la que
fuimos elaborando los primeros borradores del texto fenomenoldgico.

A continuacién, mostraremos como ejemplo el relato anecdotico N° 3, para ver
coémo se condujo el analisis reflexivo macro y micro temético. En el recuadro 5.9.
podemos ver, en primer lugar, entre comillas y en negrita, la frase que extrajimos de la
anécdota de la participante como férmula de nuestra primera aproximacion al texto:



Recuadro 5.9: Reflexién Macro-temética

Relato (N° 3): “Ayudando a Lucero a encauzar sus emociones”.

Lucero es una joven de 17 afios con sindrome de Down, muy carifiosa y
habladora. Le gusta ver telenovelas, las que nos cuenta con mucho detalle al
comienzo de las jornadas de clases. Muchas veces confunde la realidad con la
fantasia y nos cuenta las historias como si ella fuera la protagonista de las historias
de amor; incluso, a veces, se identifica con algiin miembro de la familia o con alguna
de las profesoras del colegio. Su imaginacion no tiene limites.

Durante las clases ella es muy activa, pasando de una actividad a otra sin
terminar ninguna. Se levanta constantemente de su silla y mira a través de la ventana
la sala de en frente. Alli se encuentra Michael, un nifio de 11 afios, quien es el gran
amor de Lucero. El siempre huye de ella, se siente acosado y no le gusta que lo
abrace; tal vez, ademads, le tiene miedo. Su amor perdura desde hace tres afios, y ella
realmente sufre por los constantes rechazos de su “enamorado”. Tal vez esto parezca
no tener mucha importancia en el proceso educativo, que es nuestra mision principal.
Sin embargo, yo creo que aspectos como éstos son también muy importantes para
desarrollar la personalidad, autoestima y aceptacién de nuestros alumnos. Es por
esto por lo que nunca he tomado a la ligera esta situacion... y menos viendo que “mi
nina” sufre.

Es tanta su obsesion que hasta nos cuenta cémo sera su boda con Michael.
Tanta es su ilusion que hasta nos relata, al igual que en las telenovelas, el vestido que
lucird en esa ocasién. En su casa, su familia la alienta a que cuente sus historias y
siento que se burlan de sus sentimientos y no orientan adecuadamente la situacion.

Durante las celebraciones de fin de afio organizamos una fiesta de disfraces.
La dltima vez Lucero llegd disfrazada de monja. Desde que lleg6, ella estuvo
pendiente de que llegara Michael para ver de qué venia disfrazado, y ademas con la
idea fija de que en esa fiesta bailaria con su amado. Una vez comenzaron a bailar,
Michael, quien venia disfrazado de pirata, estaba mas preocupado de jugar con sus
amigos a pelear con sus espadas y poco le llamaba la atencion el baile. Ademas
andaba huyendo de algtin modo de Lucero, quien lo perseguia para que bailara con
ella.

Después de un rato, Lucero se sentd derrotada y triste al no conseguir su
objetivo y, por més que sus compafieros la invitaban a bailar, ella se quedd
esperando a que su amado se decidiera. Miré a Lucero y vi que estaba llorando. Sin
pensarlo dos veces, fui a hablar con Michael para preguntarle por qué no bailaba
con Lucero. Me dijo él que estaba jugando; sin embargo, capté clarisimamente que,
en realidad, no tenia ningun interés en bailar... y menos con Lucero.

Le dije que su compafiera era muy carifiosa y lo queria mucho; que se
sentiria muy feliz si bailaba, aunque fuera una sola vez, con ella. Le dije también que
ella estaba muy triste porque él no queria bailar, que yo sabia que él era un nifio
carifioso y que queria mucho a todos sus comparieros.
iEs que la Lucero me abrazo mucho! Me dijo con voz bajita.

Yo te prometo que le diré a Lucero que no te abrace tantas veces, pero tu...
¢me prometes que bailaras con ella?

iMmmm, bueno, pero un baile nada mas!

Se acerco a Lucero y la invit6 a bailar. En ese momento vi los ojos de Lucero
y cdmo se le iluminaba el rostro. La felicidad le salia por los poros; estaba muy, pero
muy, feliz. Me acerqué a ellos y le susurré al oido: jno abraces mucho a Michael,
porque si lo haces no bailar4 més contigo! Ella me mird y me sonrid. Estoy segura de
gue entendié mi mensaje.

Tal vez parezca poco importante resolver este tipo de asuntos. Sin embargo,
para mi tiene mucha importancia preocuparme de todos los aspectos de mis alumnos,
sobre todo de aquellos que no tienen una salida facil, como lo son las relaciones de
afecto o los de tipo emocional. Creo que los momentos felices que podamos ofrecerles
nunca seran en vano. Todo lo que podamos hacer para orientarlos o para hacerles
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mas grata la vida son aspectos trascendentales en sus vidas.
(Descripcidn personal)

Reflexion Macro-tematica

Fase previa: a continuacion seleccionaremos una serie de ideas centrales que
estan presentes en el relato:

1.- La alumna Lucero es una joven tierna, carifiosa, con mucha imaginacion vy,
de algin modo, incluso enamorada. Su profesora percibe la necesidad de estar atenta a
sus necesidades emocionales, ya que constantemente confunde la realidad con la
fantasia, lo que hace que sus esperanzas y deseos se desvanezcan como en los cuentos
de hadas. La responsabilidad pedagdgica en la profesora actla, muchas veces,
haciéndose cargo de los aspectos emocionales de su alumna con discapacidad
intelectual, ya que, muchas veces, éstos no son bien encauzados por la familia, 0 no
le dan la importancia que tienen.

2.- Para actuar con responsabilidad pedagdgica la profesora despliega toda su
sensibilidad para percibir y entender a su alumna, dando la debida importancia a lo
gue ella siente y no minimizando sus sensaciones y emaociones.

3.- Para poder asumir la responsabilidad pedagdgica en profundidad es preciso
que la profesora sienta un_profundo amor por su alumna para poder percibir sus
necesidades, asi como activar el tacto pedagdgico tan necesario para encauzar sus
emociones y ayudarle a entender y controlar sus sentimientos.

4.- La responsabilidad pedagogica actda con gran respeto hacia la persona de
su alumna. En este caso se muestra cdmo la profesora no esta de acuerdo con que la
familia se ria ni tome en serio los sentimientos de Lucero; de ahi que ella los tome
con mucha seriedad, responsabilizandose de buscar la mejor forma de encauzarlos, de
modo que la alumna no se sienta ridiculizada no ignorada.

1° Fase: a través de la aproximacién holistica o sentenciosa el texto fue
confrontado con la pregunta: ¢Qué frase sentenciosa puede captar el significado
fundamental o la importancia principal del texto como un todo?

Para ello se recogen las diferentes afirmaciones teméticas en que se formulé el
significado de esta experiencia como un todo realizando las siguientes preguntas: ¢ De
qué es un ejemplo de RP este ejemplo contenido en el presente relato? ;Cual es el
significado esencial que parece aportar esta experiencia al hecho de vivir la RP de la
profesora con su alumna con discapacidad intelectual?

A continuacidn, intentaremos condensar en una o algunas frases sentenciosas el
significado esencial escondido en este relato:

a) La responsabilidad pedagdgica con respecto a una alumna con discapacidad
intelectual actla haciéndose cargo de los aspectos més profundos de la vida de
una persona, como son los sentimientos y emociones que vive en las diferentes
etapas.

b) La profesora ha de asumir con sensibilidad v tacto los aspectos mas personales
e intimos de la vida de su alumna, para ayudarle a entenderlos y gestionarlos.

a) La profesora que se hace cargo de una alumna con discapacidad intelectual debe
actuar con un_profundo amor y respeto hacia ella, aceptdndola con todas sus
limitaciones y formas de actuar, lo que le lleva a apoyarla incondicionalmente
sin minimizar nunca lo que piensa o siente.
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Recuadro 5.10: Reflexién Micro-tematica

Reflexién Micro-tematica (R.3)

En esta fase se hace una seleccion de las frases mas importantes o “reveladoras™ del
significado esencial de la responsabilidad pedagogica, tal como aparecen en el presente texto
analizado:

“Lucero es una joven de 17 afios con Sindrome de Down, muy carifiosa y habladora. Le
gusta ver telenovelas, las que nos cuenta con mucho detalle al comienzo de las jornadas de
clases.... a veces, se identifica con algin miembro de la familia o con alguna de las profesoras del
colegio. Su imaginacion no tiene limites.... Se levanta constantemente de su silla y mira a través
de la ventana la sala de en frente. Alli se encuentra Michael, un nifio de 11 afios, quien es el gran
amor de Lucero. El siempre huye de ella, se siente acosado y no le gusta que lo abrace; tal vez,
ademas, le tiene miedo. Su amor perdura desde hace tres afios, y ella realmente sufre por los
constantes rechazos de su “enamorado”. Tal vez esto parezca no tener mucha importancia en el
proceso educativo, que es nuestra mision principal.

La responsabilidad pedagdgica asumida por una profesora de educacion especial implica
“ver” con sensibilidad todos los aspectos que influyen en el desarrollo de su alumna, por lo que,
ademas de hacerse cargo de los aspectos cognitivos, ha de dar respuesta a las demandas
emocionales que le afectan.

Sin embargo, yo creo que aspectos como éstos son también muy importantes para
desarrollar la personalidad, autoestima y aceptacion de nuestros alumnos. Es por esto por lo que
nunca he tomado a la ligera esta situacidn... y menos viendo que “mi nifia” sufre.

Para ser responsable pedagdgicamente de su alumna con discapacidad intelectual, la
profesora se hace cargo de los aspectos emocionales que interfieren con el bienestar de la
personalidad global de su alumna, por lo que nunca toma a la ligera ningln aspecto que influya,
de manera negativa o positiva, en el desarrollo integral de su alumna.

“...En su casa, su familia la alienta a que cuente sus historias y siento que se burlan de sus
sentimientos y no orientan adecuadamente la situacién...”

La profesora responsable pedagdgicamente siente un profundo respeto por su alumna y
muchas veces, ha de orientar educativamente a la familia para que aspectos tan delicados como
los emocionales sean adecuadamente tratados por quienes tienen otra parte importante de la
responsabilidad de la persona de su alumna.

“..Desde que llegd, ella estuvo pendiente de que llegara Michael para ver de qué venia
disfrazado, y ademas con la idea fija de que en esa fiesta bailaria con su amado. Una vez
comenzaron a bailar, Michael, quien venia disfrazado de pirata, estaba mas preocupado de jugar
con sus amigos a pelear con sus espadas y poco le llamaba la atencion el baile. Ademas andaba
huyendo de algiin modo de Lucero, quien lo perseguia para que bailara con ella... Después de un
rato, Lucero se sentd derrotada y triste al no conseguir su objetivo.... Miré a Lucero y vi que
estaba llorando. Sin pensarlo dos veces, fui a hablar con Michael para preguntarle por qué no
bailaba con Lucero. Me dijo él que estaba jugando; sin embargo, capté clarisimamente que, en
realidad, no tenia ningun interés en bailar... y menos con Lucero....”

La responsabilidad pedagdgica actia atendiendo todas las llamadas de su alumna, por
basicas o simples que parezcan a primera vista, comprendiendo con claridad qué es lo que
necesita la alumna en ese momento y como llegar a satisfacer esa necesidad. La profesora
procura ayudar a su alumna a gestionar sus sentimientos y —¢por qué no decirlo?>— a que sea
feliz en esos momentos, ya que para ella es dificil gestionarlos y darle una salida satisfactoria.

“... En ese momento vi los ojos de Lucero y como se le iluminaba el rostro... Tal vez
parezca poco importante resolver este tipo de asuntos. Sin embargo, para mi tiene mucha
importancia preocuparme de todos los aspectos de mis alumnos, sobre todo de aquellos que no
tienen una salida facil, como lo son las relaciones de afecto 0 los de tipo emocional. Creo que los
momentos felices que podamos ofrecerles nunca seran en vano. Todo lo que podamos hacer para
orientarlos o para hacerles més grata la vida son aspectos trascendentales en sus vidas”.

Una profesora realmente responsable de su alumna “vive” la felicidad y los logros de su
alumna como propios, dado que para ella lo mas importante es su_alumna y trata con
sensibilidad y tacto de atender todas sus llamadas. Por otra parte, se hace cargo de toda la
persona, es decir, atiende todas sus necesidades y trata de ayudarla a entender el mundo y a
mejorar su calidad de vida.
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5.4.1.2. Determinacion de la esencialidad de los temas

Después de haber llevado a cabo el analisis tematico de cada una de las
experiencias vividas por los profesores de educacion especial, nos dimos a la tarea de
determinar la esencialidad de los temas (Van Manen, 2003). Esto fue necesario debido
a que no todos los aspectos tematicos que fuimos encontrando, a través de la reflexion
tematica, eran esenciales ni pertenecian de manera exclusiva a nuestro fenémeno
educativo, es decir, a la responsabilidad pedagogica desde la experiencia vivida por
profesores/as de educacion especial que tienen a su cargo a alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual.

Para Van Manem, la determinacion de la esencialidad de los temas, es un
aspecto fundamental en una investigacion FH, ya que «al determinar la cualidad
esencial o universal de un tema, nuestro interés se centra en descubrir cualidades o
aspectos que hacen a un fendmeno ser lo que es, de manera que, sin las cuales el
fenomeno no podria ser lo que es» (2003, p. 125). En este sentido, a través de todo el
proceso seguimos reflexionando con esa finalidad a través de los métodos reflexivos
filosoficos.

Por tanto, a partir del analisis micro-tematico de los relatos anecdéticos, hemos
extraido algunos significados esenciales que pueden ayudarnos a captar mejor la
naturaleza de la responsabilidad pedagdgica. En este sentido, al realizar los anélisis y
redactarlos, nos fueron surgiendo algunas interrogantes que dejamos registradas en
nuestra bitacora reflexiva:

Recuadro 5.11: Bitdcora reflexiva

25 de febrero de 2015.

Hemos terminado de leer y releer las experiencias vividas de los profesores de
educacion especial, que ciertamente nos emocionan, ya que en cada uno de ellas,
en unas mas que en otras, podemos percibir y vivenciar la responsabilidad
pedagdgica puesta en accion a través de la relacion cotidiana con sus alumnos y
alumnas con discapacidad intelectual...

Es cierto que en algunos relatos nos cuesta encontrar la “esencia” de este
fendmeno de la responsabilidad pedag6gica, por lo que creemos que,
nuevamente, debemos centrarnos en el objetivo de nuestra investigacion.

Creemos que nos puede favorecer enormemente el hacernos algunas preguntas
respecto a las experiencias analizadas:

¢Esto podria considerarse verdaderamente un rasgo esencial de esta
experiencia? ¢Es asi realmente la experiencia de la responsabilidad? ¢No
podriamos estar diciendo lo mismo para hablar de la sensibilidad pedagégica,
del tacto o del amor pedagdgico?...
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Ciertamente muchas de las afirmaciones que hemos planteado en el analisis
micro-tematico podrian formar parte de una descripcion de algin otro fenémeno
educativo relacionado. Y por esta razon, tras haber obtenido el conjunto de frases que
parecen recopilar algunos aspectos esenciales de la experiencia, se hace necesario
someterlas al cuestionamiento 0 “puesta entre paréntesis”. En este caso, a través del
esfuerzo intelectual de la reduccion eidética intentamos alcanzar el “eidos”, es decir,
los elementos esenciales de la experiencia de la responsabilidad pedagogica. Para
poder conseguirlo hemos utilizado la variacion imaginativa. Este procedimiento nos ha
permitido probar —imaginariamente— si algun tema era realmente esencial o tan sélo
estaba relacionado de forma casual con el fendmeno investigado. En el estudio de los
textos fenomenoldgicos de Van Manen vemos que el autor usa esta estrategia de dos
formas:

a) Comparando el fendmeno objeto de estudio con otros fendmenos relacionados
para verificar si realmente se trata de un fenémeno unico con unas cualidades Unicas; y

b) Probando suprimir imaginariamente un tema que parece esencial para el
fendmeno (investigado) y constatar si realmente pertenece a él o es casual: «¢continla
siendo este fendmeno todavia el mismo si cambiamos o eliminamos este tema del
fendbmeno en nuestra imaginacion?» (2003, pp. 124-125). O, dicho de otro modo:
¢ pierde el fendmeno su significado fundamental si suprimimos este tema? Ademas, el
proceso de variacion imaginativa libre puede ayudar a generar otros temas esenciales
gue no hayan surgido en el anélisis tematico.

A continuacién, presentamos algunas preguntas y respuestas en las que
desarrollamos la variacidén imaginativa libre con el fin de llegar a determinar la esencia
del fenébmeno de la responsabilidad. Hemos desarrollado una seleccion de la totalidad
del texto resultante de la reduccion eidética:

Recuadro 5.12: Reduccién Eidética

Afirmaciones Tematicas del Analisis Micro-tematico

La inmediatez. La primera afirmacién que queremos ‘“poner entre
paréntesis” es la de que “la experiencia de la responsabilidad pedagégica con
alumnos y alumnas con discapacidad intelectual necesita actuar con inmediatez”.
En esta afirmacion también se puede ver que la responsabilidad pedagdgica es tal si
“solo se actua de manera inmediata ante las situaciones que aquejan o afectan a
los alumnos/as”. Por tal motivo, utilizando la “variacion imaginativa” hemos
supuesto, por unos momentos, que eliminabamos la inmediatez de la
responsabilidad, imaginando que esta experiencia se produjera en situaciones en
donde las respuestas requieren de una reflexion y un tiempo de espera: ¢sigue
siendo posible experimentar responsabilidad? La respuesta es “no”. De hecho, los
relatos R1, R6 y R7 recogen experiencias de responsabilidad en donde si el
profesor/a no actuara con inmediatez las demandas y necesidades de sus alumnos no
podrian ser satisfechas... ni podrian ser responsables ante ellos, ya que las
circunstancias y la particularidad tan especial de estos alumnos s6lo permite una
alerta inmediata para poder responder a sus multiples necesidades.

Por otra parte, también es cierto que en algunas situaciones la experiencia de
la responsabilidad requiere de paciencia para ver resultados. Sin embargo, la actitud
de acogida y la determinacién del profesor/a de hacerse cargo de la situacion debe
ser inmediata para asi poder satisfacer de la mejor forma las necesidades de sus
alumnos/as.

Esto, probablemente, esté relacionado con la vulnerabilidad de los alumnos y
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alumnas con discapacidad intelectual, que muchas veces va mucho mas alla de su
discapacidad, debido al abandono, crueldad y discriminacion por parte de la
sociedad y en algunos casos, incluso, por parte de las propias familias. Por tanto, los
profesores/as que se hacen cargo de ellos deben actuar “in loco parentis” y de
manera inmediata para poder satisfacer de la mejor forma posible todas sus
necesidades y demandas, desde las mas basicas... hasta las més profundas, como
son las emocionales y las que impliquen su crecimiento y maduracion global.

El amor. En este caso hemos de considerar si el amor tiene relacién con la
responsabilidad, o mejor dicho: ¢la responsabilidad necesita del amor? Intentamos
eliminar imaginariamente este tema: ¢puede seguir dandose la experiencia de la
responsabilidad sin amor? La respuesta es definitivamente “no”. En todos los
relatos analizados se dan auténticas experiencias de responsabilidad para con nifios
y jovenes con discapacidad intelectual y en todas ellas, de manera implicita o
explicita, siempre estuvo presente el amor como un condicionante esencial para que
la experiencia de la responsabilidad fuera tal.

Nuevamente, podemos pensar que la condicion especial de cada uno de estos
alumnos trae consigo un “ingrediente” que no puede estar ausente en la relacion
pedagogica que se da entre un profesor responsable y su alumno: el amor entre
ambos. Desde el mismo instante en que un alumno/a se hace presente en la vida de
un profesor de educacion especial lo interpela a quererlo y acogerlo en toda la
dignidad de su persona. En casi todos los relatos podemos apreciar como describen
estos profesores (responsables) el primer encuentro con sus alumnos: “senti una
poderosa llamada que me decia: jQuiéreme, acégeme!”; y, a renglon seguido,
desde ese momento todas sus acciones estan marcadas por el profundo afecto que
todo profesor o profesora responsable sienten por sus alumnos.

Para que exista una verdadera conexion entre un profesor comprometido y su
alumno, de modo que, aun cuando en frecuentes casos no tienen comunicacion
verbal, el amor y la responsabilidad deben ir entrelazados para poder “comunicarse
desde el fondo de sus corazones”.

La sensibilidad. En este caso, lo que queremos “poner entre paréntesis” es la
afirmacion de que “la experiencia de la responsabilidad es mas efectiva cuando se
despliega con sensibilidad”. Por otra parte esta implicita otra idea que ha surgido en
el estudio de los relatos: “la responsabilidad es tal si, de alguna forma, se actda con
sensibilidad”. De acuerdo a esto, usando la variacion imaginativa hemos supuesto
que descartdbamos la “sensibilidad” de la responsabilidad, imaginando que esta
experiencia se produjera en situaciones en donde el profesor no pone en activo la
sensibilidad pedagdgica: ¢sigue siendo posible experimentar, en ese caso,
responsabilidad pedagdgica? Posiblemente la respuesta puede ser si, ya que la
responsabilidad, en principio, implica acoger al otro como un legitimo otro y
responder a todas sus demandas y necesidades. Sin embargo, ¢podria ser posible
hacerse cargo de todas las demandas y llamadas silenciosas que implican aspectos
personales y emocionales de los alumnos sin poner en activo esta sensibilidad? En
este caso la respuesta definitiva es “no”, ya que, para poder atender y dar respuestas
a las llamadas silenciosas de los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual,
que muchas veces no pueden expresar de manera verbal, es imprescindible
desplegar toda la sensibilidad y el amor pedagdgico para poder “entrar en el mundo
interior y en el corazén de cada uno de ellos”. Sélo si la responsabilidad esta
enlazada con una fina sensibilidad... es capaz de hacerse cargo de toda la persona de
los alumnos que se tiene a cargo, incluyendo todo tipo de necesidades, como las mas
intimas y escondidas.

De la misma forma, hemos puesto en practica la reduccion heuristica para
descubrir y alejar los presupuestos, ideas personales y pre-juicios que han surgido
durante el analisis. Asi mismo, hemos hecho con las ideas personales de los profesores
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y profesoras entrevistadas que, de una u otra forma, aparecen en sus descripciones. Este
nivel de reduccion se realiza mediante una autoconciencia critica de los intereses
personales y suposiciones. La autoconciencia critica pone al descubierto la motivacion y
la naturaleza de la pregunta en busca de una apertura genuina en una conversacion
relacional con el fenémeno. En definitiva, hemos seleccionado aquellas afirmaciones
que parecian necesitar “estar entre paréntesis”. A continuacion, un par de ejemplos de
las reflexiones que resultaron de este interrogante:

Recuadro 5.13: Reduccion Heuristica.

Ejemplos de Reflexiones (Reduccion heuristica)

Para ser responsable hay que renunciar. Esta es una afirmacion muy
generalizada en los relatos analizados. Los profesores y profesoras responsables
pedagdgicamente de alumnos y alumnas con discapacidad intelectual creen y sienten
que deben renunciar “a sus propios deseos personales y subjetividades” para poder
ser realmente responsables. Tanto en los relatos como en las entrevistas podemos
constatar que los profesores/as daban un valor fundamental a la renuncia que debian
de hacer a sus propias vidas, intereses y hasta pertenencias para poder brindar todo lo
suficiente a sus alumnos necesitados. Esta conducta es, ciertamente, la que diferencia
a “un profesor responsable” de otro que s6lo “cumple con su deber”.

Cuando analizamos esto y lo escuchdbamos de los propios profesores/as, les
dabamos completamente la razon. Pero... ¢esto es simplemente un sentimiento o una
idea personal? Inspeccionamos, por una parte, a qué nos estamos refiriendo... vy, al
parecer, de lo que hablamos es “a la renuncia de nuestra agenda personal y nuestro
tiempo” para priorizar las necesidades de los alumnos en los momentos en que ellos
lo requieren. Parece un tanto exagerado pensar en ponernos en segundo plano ante
los demas; sin embargo, la responsabilidad, en su sentido mas profundo, es la
experiencia del otro que “me impele a romper el silencio de mi mundo”. La presencia
de un alumno con discapacidad intelectual des-centra el universo de los profesores/as
que se hacen cargo de ellos.

Desde su vulnerabilidad, estos alumnos/as, piden que les atiendan y les cuiden
y, en este sentido, la responsabilidad es la practica de estar orientados hacia los otros,
por tanto es mas fuerte la “inclinacion hacia el otro” que la “inclinacion hacia si
mismo”.

Siguiendo con el analisis, podemos pensar que si nos referimos a renunciar a
nuestra forma de ser, nos deja la posibilidad de que una parte de nosotros se revele
ante esta situacion, ya que siempre tenemos una cuota de egocentrismo que nos
interpela a cuidarnos y a centrarnos en nosotros mismos para poder darnos a los
demaés. Sin embargo, el hecho fascinante es que la posibilidad de experimentar la
alteridad del otro reside en la experiencia de su vulnerabilidad, y es precisamente
cuando capto que el otro es una persona necesitada y débil... cuando puedo abrirme
al ser esencial del otro y renunciar a lo propio mio por él. La vulnerabilidad de los
alumnos y alumnas con discapacidad intelectual es el punto “fuerte” que hace mella
en el punto “débil” presente en el mundo centralizado en nosotros mismos.

Podemos ver claramente en este relato la renuncia del profesor por su alumna:
“..hasta el punto de bloquearse y no poder expresar verbalmente qué le pasa, lo que
hace que a nivel conductual empeore su estado.... Cuando esto le ha pasado, lo Gnico
que le ha calmado es venir a mi despacho y sentarse conmigo. En esos ratos, yo he
tratado de estar siempre para ella; es decir, he dejado de lado lo que estaba
haciendo para dedicarme a atender totalmente sus problemas...”. Para este profesor

responsable pedagdgicamente lo mas importante es “su alumna”’; siendo por eso por
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lo que entendemos claramente la renuncia a su “agenda personal”. Para él no hay
nada mas importante que dar acogida y respuestas a sus necesidades de manera
inmediata, porque es su vocacion y le es imposible no acudir a esa “llamada”.

Actuar “in loco parentis”. En este caso se trata de analizar esa cierta actitud
“materna-paterna” que adopta el profesor/a en la experiencia de la responsabilidad.
La presencia del profesor/a puede hacer posible que el nifio o joven con discapacidad
intelectual experimente una sensacion de seguridad, apoyo y orientacion. Pero... jno
es esa, en primera instancia, la labor de los padres?

Hemos valorado la responsabilidad pedagdgica como una condicién que no
s6lo se hace cargo de los aspectos académicos de sus alumnos/as. Por el contrario, en
casi todos los relatos podemos apreciar que las carencias mas significativas que
tienen los alumnos/as son de tipo afectivo y social que deberian ser satisfechas y
cubiertas, en no pocos casos, por sus familias.

Lamentablemente la situacion actual respecto a la responsabilidad de las
familias es muy desalentadora, especialmente en lo que respecta a los alumnos y
alumnas con discapacidad intelectual, que muchas veces no cuentan con el carifio y
apoyo familiar... o que, incluso en ciertos casos extremos, existe un rechazo por
parte de la familia, como es el caso de Esteban: “...La madre, quien ya tiene otra
pareja con quien tiene otro hijo, lo recibe por obligacién y sin ninguna intencién de
hacerse cargo de él por mucho tiempo... Después de la entrevista, pude darme
cuenta inmediatamente de que no existia ningun lazo afectivo con su hijo... Nunca
manifestd la preocupacion por el bienestar de Esteban o por las ganas de que el
muchacho creciera como persona o que simplemente fuera feliz. Esta situacién hizo
que, aun antes de conocer fisicamente a Esteban, ya quisiera hacerme cargo yo de
él... por la dolorosa historia personal de éste; mds aun, senti una profunda
inclinacion por hacer que Esteban se sintiera acogido, valorado y, sobretodo,
querido por las personas que tuviera a su lado; que seriamos nosotros/as, algo que,
en este caso se veia claramente, ya que tenia la certeza de que no contariamos con la
madre y su nueva familia...”

En el relato podemos ver claramente que la madre no se hace cargo de su hijo,
por lo que la profesora debe ejercer una responsabilidad “in loco parentis” para
asegurar el bienestar y felicidad de su alumno. En casos similares a éste, gran parte
de la responsabilidad pedagdgica reside en proveer a los nifios y jovenes que tiene a
su cargo de una esfera de proteccion en la que puedan desarrollar una madurez y un
crecimiento global y, muchas veces, ademas, gestionar la disposiciéon vy
responsabilidad de sus propias familias para asegurar que tengan una atencion
integral.

Es importante sefialar que, durante todo el proceso de reflexion, hemos
mantenido toda nuestra atencion centrada firmemente en el fendmeno educativo de la
responsabilidad pedagdgica, tal y como nos sugiere nuestro autor. Asi como también,
destacar que el proceso de reflexion-escritura fue concurrente y circular, 0 como nos
dice Van Manen, refiriéndose a la fenomenologia-hermenéutica: como un proceso
denominado circulo de la comprension o circulo hermenéutico. En este sentido, el
desarrollo de las actividades de nuestra investigacion no fue secuencial ni fragmentado,
por el contrario, fue un proceso circular en donde aplicamos: el analisis macro
tematico— analisis micro-temdtico— reduccion eidética— reduccion hermenéutica—
significados vividos esenciales. Esto proceso siguid con los distintos borradores de texto

fenomenoldgico para concluir con el texto fenomenoldgico final.
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5.4.2. Otras actividades reflexivas

5.4.2.1. La reflexiéon guiada por los temas existenciales: la
responsabilidad ante las llamadas

Ademas de los metodos anteriormente descritos, que utilizamos para llevar a
cabo la reflexion en torno a las experiencias vividas de los profesores de educacién
especial respecto a la responsabilidad pedagdgica, también recurrimos al tema
existencial de la responsabilidad como respuesta a las llamadas del otro. Estos temas, en
la literatura fenomenoldgica, tal como nos explica Van Manen, cuentan con cuatro
categorias que pertenecen a la estructura fundamental del mundo de la vida, estos son:
la espacialidad, la corporeidad, la temporalidad o la relacionalidad. En este sentido,
contamos con el hecho de que podemos plantearle a cualquier experiencia humana las
preguntas fundamentales que corresponden a estos cuatro temas existenciales. De esta
forma, Van Manen supone que estos cuatro temas se tratan de “categorias productivas
para el proceso del cuestionamiento, la reflexién y la escritura fenomenologicas” (Van
Manen, 2003, p. 120).

En nuestro estudio de investigacion, “la responsabilidad (pedagogica)

experimentada como una llamada”, en linea con el filosofo Emmanuel Levinas, nos
orientd en la reflexidn de algunas afirmaciones tematicas y temas estructurales.

5.5. La redacciéon del texto fenomenolégico

Cuando nos embarcamos en la tarea de realizar una investigacion FH,
especificamente la que estd orientada por el método fenomenoldgico-hermenéutico
propuesto por Van Manen, debiamos tener claro que el objetivo fundamental que
persigue este tipo de estudio es crear un texto fenomenologico (Van Manen, 2003 y
2014). En efecto, este tipo de investigacion tiene como proposito final «elaborar una
descripcion (textual) estimulante y evocativa de las acciones, conductas, intenciones y
experiencias humanas, tal como las conocemos en el mundo de la vida» (Van Manen,
2003, p. 37). Ciertamente, el “texto fenomenologico” debe ser capaz de expresar, al
mismo tiempo, significado de tipo cognitivo o expositivo... y significado no cognitivo.
En el primer caso, se trata de las significaciones semanticas de las palabras y discursos
en el habla y la escritura, mientras que, en el segundo caso, lo central hay que buscarlo
en la cualidad expresiva de los textos que —al decir de Van Manen (1996, p. 19)- se
asemeja mas bien a cierto sentido musical; o dicho de otro modo, en esta segunda
dimensién no-cognitiva o patica se requiere la participacion de un lenguaje mas poético,
prestando atencion al “como” se escribe.

Con el “texto fenomenologico” se pretende llevar al lector a experimentar una
especie de “epifania” de significado. Es decir, el texto debe provocar “un efecto
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transformativo” de forma que su significado mas profundo haga un llamamiento
edificante al yo del lector.

Con todo, nuestro texto y comprension final sobre la experiencia de ofrecer y
recibir responsabilidad pedagdgica se pretende enriquecer al entrar en “didlogo” con
una descripcion fenomenoldgica penetrante. Nuestra intencion es llevar al lector a
experimentar una especie de “epifania” del significado esencial del fenémeno
investigado. Es decir, el texto fenomenoldgico debe provocar:

«un efecto transformativo, de forma que su significado mas profundo haga un
Ilamamiento edificante al yo del lector. Epifania se refiere a la repentina
percepcion de una comprension intuitiva del significado vivido de algo. Esta
experiencia es tan fuerte o notable que puede conmovernos en el nicleo mas
profundo de nuestro ser» (Van Manen, 1997, p. 364).

En este sentido, como bien nos sefiala Jordan, «el objetivo de la investigacién
fenomenologica es transformar la experiencia vivida de forma pre-reflexiva en un texto
que exprese su esencia, de tal modo que el efecto del texto sea a la vez un revivir reflejo
y una aproximacion reflexiva del significado de tal fendmeno» (2008, p. 133).

El producto final de esta investigacion consiste en la elaboracion de un “zexto
fenomenologico”. En él se escribe de forma cognitiva y altamente evocadora los
“hallazgos” finales de la investigacion fenomenoldgica-hermenéutica. Su lectura atenta,
con mente y corazdn, nos permite desvelar experiencias educativas ya vividas o
potencialmente vividas, haciéndonos posible asi degustarlas, contrastarlas, repensarlas,
apropiarselas y, en definitiva, llegar a «formarnos» y a «trans-formarnos» con ayuda de
esas delicadas huellas del ambito de la conciencia reflexiva-emotiva propias del
mencionado texto fenomenoldgico. Es decir, gracias a él, podemos sacar a la luz buena
parte de la esencia del fendmeno educativo estudiado, que nos sirven de referente y guia
de como debemos “ser” y de lo que estamos “llamados a ser” como profesores mejores,
asi como también cambiar actitudes profundas estrechamente vinculadas con las
relaciones pedagogicas que mantenemos con nuestros alumnos.

Ciertamente, la descripcion del texto fenomenoldgico nos evidencia la reduccion
ontoldgica. Dicho en otras palabras, nos admite profundizar en la dimensién ontologica
del fendmeno estudiado, orientado siempre a lo que es la naturaleza, esencia o deber ser
de “algo” y/o “alguien” (Jordan, 2008). Por tanto queremos destacar, que la lectura de
los textos fenomenoldgicos, en la metodologia FH de Van Manen, tiene una verdadera
potencialidad formativa (Ibid.).

5.5.1. Las anécdotas en la redaccion del texto fenomenolégico

En primer lugar es importante recordar que, «la anécdota es considerada como
un instrumento metodoldgico en ciencias humanas para hacer comprensible alguna
nocion que facilmente se nos escapa» (Van Manen, 2003, p. 132). De esta forma, y en
sintonia con nuestro autor, consideramos que las anécdotas fenomenologicas podian
actuar como textos, ya que al gozar de cierta intensidad, funcionarian como ejemplos
cuando procediésemos a describir la experiencias vivida (Van Manen, 2014).
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En este sentido, desde el punto de vista metodologico, las anécdotas hacen
posible que el texto alcance un carécter narrativo. De esta forma, gracias a la anécdota,
«se crea una forma textual hibrida, que combina tanto el poder del discurso filosofico
con el poder del lenguaje poético o literario» (Van Manen, 2003, p. 137). Del mismo
modo «nos capacita para involucrarnos de una forma prerreflexiva, en la experiencia
vivida, al mismo tiempo que nos invita, paradojalmente, a sumergirnos en uno de esos
momentos reflexivos ante los significados inherentes a la propia experiencia; creando
una tensién entre las fuerzas de atraccion pre-reflexivas y reflexivas del lenguaje»
(Ibid.).

Un aspecto interesante de la escritura de descripciones fenomenoldgicas es que
se suele dar un intercambio entre las formas personales “yo” y “nosotros”. «Esto se
hace no sélo para potenciar el valor evocativo de una experiencia verdadera expresada
de ese modo, sino también para expresar que el autor reconoce que las propias
experiencias pueden ser posibles experiencias de otros; y también que las experiencia
de los demés pueden ser posibles experiencias propias» (Van Manen, 2003, p. 75).

En nuestro trabajo de investigacion, la anécdota fue el instrumento que nos
permitio describir la “experiencia vivida” del fenomeno educativo de la responsabilidad
pedagdgica. Esta constituyd un elemento poderoso, efectivo y rico en el proceso de la
escritura del texto fenomenoldgico, ya que nos permitio explicar de manera
comprensible aquellas dimensiones paticas de la experiencia vivida de este fendmeno
educativo. Asimismo, las anécdotas también fueron empleadas porque, ademas de que
incentivan a la reflexion, tienen una potencialidad de traer las cosas a la cercania
contribuyendo a la viveza y capacidad de acercarnos a la experiencia vivida, es decir,
por su capacidad y fin vocativo (Van Manen, 2014).

5.5.2. Material artistico para enriquecer la experiencia vivida: un
documental

Como hemos sefialado en el apartado sobre fenomenologia y hermenéutica, los
fenomendlogos utilizan el arte como recurso para la escritura fenomenoldgica (Van
Manen, 2003). Sin embargo, nuestro autor ademas valida el uso de otras fuentes no
discursivas como la musica, la pintura o la cinematografia, entre otros, como medios
para la reflexion de la experiencia vivida. Estos recursos, para Van Manen, representan
«en cierto sentido, experiencias vividas transformadas en configuraciones trascendidas»
(2003, p. 92).

Considerando las recomendaciones de nuestro autor de referencia, quisimos
enriquecer nuestro trabajo de investigacion recurriendo al estudio de otra fuente de
material experiencial. Observamos y describimos unas escenas de la pelicula
documental “Etre el Avoir” (Ser y Tener), de Nicolas Phillibert. Esta pelicula
documental se trata de una sesion real de lecto-escritura con nifios pequefios y
adolescentes en una escuela unitaria. Por tanto, consideramos que era un material muy
enriquecedor para nuestro estudio sobre la responsabilidad pedagdgica, asi como
también, para complementar nuestro texto fenomenoldgico, ya que segin nuestra
apreciacion, el profesor protagonista de esta pelicula documental mantenia una relacion
pedagdgica responsable, cercana y muy comprometida con todos sus alumnos v,



208

especialmente, con una alumna casi adolescente con discapacidad intelectual,
visiblemente necesitada y vulnerable.

5.5.3. El proceso de redaccion del texto fenomenolégico

Como hemos sefialado anteriormente, el producto final de un estudio de
investigacion FH, particularmente el que hemos llevado a cabo, bajo la propuesta de
Max Van Manen, es la elaboracion de un texto fenomenoldgico. En efecto, todo el
trabajo desarrollado en las diferentes fases de nuestra investigacion nos lleva a la
elaboracion de este material que nos ayuda a transformar la experiencia vivida de la
responsabilidad pedagdgica en «un texto que exprese su esencia, de tal modo que el
efecto del texto sea a la vez un revivir reflejo y una aproximacion reflexiva del
significado de nuestro... [fenomeno educativo]» (Jordan, 2008, p. 133).

En este sentido, para poder llegar a nuestro objetivo final, fuimos redactando
borradores que registraban los temas estructurales a los que fuimos llegando a través de
nuestro proceso de reflexion-escritura. De esta forma, escribimos pre-textos tematicos
que se iban desarrollando de forma paralela a la escritura de la experiencia vivida de la
responsabilidad pedagdgica.

Ciertamente, tal y como nos sefiala Van Manen, los temas se tratan de frases o
expresiones sucintas que se van discerniendo en el proceso del andlisis tematico del
material experiencial y que se corresponden con los temas que van variando 0 no en las
reducciones (2014, p. 377).

Asi, nuestros temas fueron los que nos permitieron ir entrelazando los diferentes
pasajes narrativos que conformaron los pre-textos fenomenoldgicos que fuimos
elaborando en el proceso de nuestro estudio y que constituyeron la antesala de nuestro
texto fenomenoldgico final. Entendiendo, junto a Van Manen, que estos temas «son las
frases 0 expresiones eidéticas que parecen estar en la esencia misma del fendmeno y
pueden funcionar como titulos, subtitulos o lineas principales del texto» (lbid.).

En este sentido, es importante sefialar que nuestros temas o afirmaciones no seran
reducidas, ni de forma hermenéutica ni de forma eidética, ya que consideramos que
pertenecen de lleno a la experiencia de la responsabilidad pedagdgica, en tanto que
vivencia pedagodgica con alumnos y alumnas con discapacidad intelectual. Estos temas
son los que han sido hallados en el analisis de los relatos anecdoticos, por lo que son
cualidades que pertenecen a toda experiencia que sea genuinamente pedagogica.

Por otra parte, la forma de presentacion de estos temas esta inspirada en el libro de
Max Van Manen El tacto en la ensefianza. El significado de la sensibilidad pedagdgica
(1998), por lo que estan planteados como respuestas a las diferentes preguntas del
trabajo de investigacion. A continuacion, mostraremos a través del recuadro XX los
distintos temas que conformaron los pre-textos fenomenoldgicos de nuestro estudio de
investigacion:



Recuadro 5.14: Temas y afirmaciones preliminares

Preguntas fenomenoldgicas y afirmaciones preliminares

¢Cudl es la naturaleza de la responsabilidad pedagdgica?

Es la actitud positiva que experimentamos a diario en la relacion
pedagogica mantenida con los alumnos y alumnas con discapacidad
intelectual que tenemos a nuestro cargo.

Es la predisposicion irreprimible a hacerse cargo de todos los
aspectos de la vida que afectan vivamente a la autoestima y valia
personal de los/as alumnos/as con discapacidad intelectual, asi como la
promocion de su crecimiento y madurez educativa-personal y su
orientacién en las diferentes etapas de sus vidas.

Es el despliegue por parte del profesor/a de toda su sensibilidad y
creatividad para buscar incansablemente todos los medios y recursos

imaginables que faciliten la relacidn con los demas con el fin de lograr
—al maximo— que los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual
se sientan integrados socio-afectivamente y satisfechos vitalmente.

Es el poderoso sentir que interpela y orienta a los profesores a volcarse
en las necesidades y demandas de sus alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual, dejando de lado sus problemas personales y
preocupaciones... al pasar a ser sus alumnos lo mas importante de
sus vidas profesionales-personales, dedicandose por ello con todo su
ser y su tiempo de forma exclusiva para ellos/as.

Es el sentimiento ético-pedagdgico que interpela a los verdaderos
profesores/as a no abandonar ni delegar su misién educadora-
responsable a nadie mas, sintiéndose imprescindibles a la hora de
escuchar las llamadas silenciosas de sus alumnos/as, que les susurran
con fuerza: «jNo me rechaces como todos! jValérame y ayldame a
crecer para sentirme acogido e integrado!»

¢CoOmo actua la responsabilidad pedagogica?

La responsabilidad pedagogica para con alumnos/as con discapacidad
intelectual se activa con inmediatez y haciéndose cargo de sus
necesidades mas basicas actuando “in loco parentis” para atender y
responder a sus multiples demandas y llamadas... con mentalidad
educadora paternal y maternal, especialmente cuando las familias de
los/as alumnos/as presentan déficits educativos, psicoldgicos, etcétera.

La responsabilidad pedagdgica actGa en el profesor que la posee
empapada con un profundo amor por sus alumnos y alumnas, lo que
le lleva a desplegar una gran generosidad hacia ellos y hacia sus
maltiples necesidades, ofreciendo todo lo propio y dejando en segundo
lugar sus deseos subjetivos, al estar absortos en procurar, ante todo, el
bienestar y felicidad de cada uno de ellos.

La RP busca todos los recursos posibles para ayudar de la mejor forma
a sus alumnos, observandolos atentamente y ayudandolos a potenciar
sus habilidades a partir de sus puntos “sensibles”.

209
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La RP se hace cargo de la situacion particular de cada uno de sus
alumnos y alumnas para, desde ahi, buscar los medios y respuestas que
mas y mejor satisfagan los reclamos concretos que solicitan ellos/as
para lograr su bien 'y desarrollo global.

La RP asume con respeto y valoracion la vida emocional de cada uno
de los alumnos y alumnas, buscando el bienestar y valoracién de cada
uno de ellos y ayudandoles a integrarse en una sociedad... que suele
discriminarlos o infravalorarlos.

La RP actlia también a través de la comunicacién no verbal entre los
profesores y sus alumnos. Sienten que han de dar respuesta a todas sus
demandas y necesidades, a menudo también mediante una
comunicacion ‘silenciosa’.

¢ Cudles son sus condiciones?

La responsabilidad pedagogica inclina a los profesores a estar
constantemente atentos a todos los aspectos que —en el caso de
secundarse— comportarian la_autonomia, la integracion... y, en suma,
el crecimiento personal de los alumnos y alumnas con discapacidad
intelectual que tienen a su cargo.

Un condicionante para que se dé una completa RP es, con mucha
frecuencia, asumir el compromiso de salir del circulo propiamente
escolar para involucrar a la misma familia.

La solicitud, la paciencia y la confianza son actitudes relacionadas
con el hecho de que frecuentes problemas de los alumnos y alumnas
con discapacidad intelectual no tienen una solucién rapida, ya que,
muchas veces, la solucidn se encuentra en las otras personas ajenas que
les dificultan y hacen que sus vidas sean mas dificiles.

Esperar con mucho amor, paciencia y dedicacién puede aliviar y
hacer mas llevadera las vidas de los alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual, de quienes sus profesoresfas se
responsabilizan pedagégicamente.

La RP resulta muy favorecida cuando el profesor/a siente un profundo
amor pedagégico por cada uno de los alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual. Este condicionante estd estrechamente
vinculado a otros préximos: aceptarlos y acogerlos en toda su
persona, valorando todos sus aspectos positivos, por pequefios que
estos sean, y potencidndolos para lograr su crecimiento global y
aumentar su autoestima, logrando asi su bienestar y felicidad.

¢Cual es la importancia de la responsabilidad pedagégica?

Hacerse cargo de alumnos y alumnas con discapacidad intelectual
implica sentir un profundo amor e interés por toda su persona y todos
los esfuerzos estan orientados hacia su crecimiento personal y
buscando siempre lo que es mejor para ellos.

La responsabilidad pedagdgica produce un sentimiento de legitima
alegria en los profesores/as al ver que sus alumnos/as evolucionan
positivamente.
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- Laresponsabilidad pedagdgica da un gran sentido a la propia vida de
los profesores que se hacen cargo de alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual, tanto como educadores y como personas.

- La RP, al hacerse cargo de alumnos y alumnas con discapacidad
intelectual permite desplegar la vocacion de los profesores, haciendo
sentir como un verdadero privilegio la posibilidad de ejercer dicha
responsabilidad pedagdgica con sus nifios o jovenes.

- La responsabilidad pedagdgica desplegada hacia alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual hace mas llevadera y plena sus vidas y puede
lograr que sigan creciendo cuando ya no estén en el centro.

- Laresponsabilidad junto a la sensibilidad puede afianzar la sequridad de los
alumnos y alumnas con discapacidad intelectual y conseguir un cambio
positivo en la personalidad integral de cada uno de ellos/as.

Los borradores o pre-textos de nuestro estudio fueron escritos sobre la base de
estos temas preliminares. Sin embargo, es importante sefialar que, conforme ibamos
desarrollando el proceso de reflexion-escritura y re-escritura, éstos fueron cambiando y
asimilando distintas modificaciones. Asi mismo, durante todo el proceso de redaccion,
nos mantuvimos firmes y centrados en la experiencia vivida de los profesores
participantes, sin perder de vista nuestro fendmeno educativo en estudio, orientandonos
siempre por la pregunta de investigacion y sus objetivos, que a través de este proceso
las concretamos de la siguiente forma:

Recuadro 5.15: Preguntas fenomenoldgicas de nuestra investigacion

¢Cual es la naturaleza esencial de la Responsabilidad Pedagogica o
cuales son sus rasgos mas significativos en los profesores, considerados
muy implicados, que tienen a su cargo a alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual?

¢COlmo actla la Responsabilidad Pedagégica?

¢ Cudles son las con las condiciones de la Responsabilidad Pedag6gica?

¢Cudl es la importancia de la Responsabilidad Pedagogica?

5.5.4. Equilibrando el texto fenomenolégico considerando las partes
y el todo de la experiencia vivida

Como dijimos en el apartado anterior, el objetivo fundamental de una
investigacion FH, orientada segiin Van Manen, es elaborar un texto fenomenoldgico.
Ciertamente, el conjunto de estructuras esenciales encontradas, asi como las relaciones
que éstas mantienen entre si con el fendmeno educativo estudiado, constituyen los
hallazgos de la investigacion. De esta forma, el objetivo concreto, final y deseado de la
metodologia fenomenoldgica-hermenéutica empleada consiste en la creacion de un
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“texto fenomenologico” evocativo, de cualidades a menudo literarias, que permita al
lector no sélo percibir el significado cognitivo de la experiencia, sino también el
significado no-cognitivo, es decir: ético, relacional, patico, expresivo, ejemplar y
evocador, que empapa toda vivencia, aqui claramente educativa.

Tal y como lo expresa Jordan, el principal objetivo de la investigacion «FH»
implica elaborar un Texto Fenomenoldgico, que consiste «en una narracion discursiva
sobre nuestras experiencias pedagogicas vividas en relacion con los nifios» (2008, p.
135).

De esta forma, en relacion al objetivo Gltimo y fundamental de una investigacion
fenomenoldgica-hermenéutica, conviene sefialar que, al finalizar un estudio asi, no se
formulan conclusiones, ya que «concluir» no es precisamente lo mejor que se puede
hacer con los significados de la experiencia vivida. Por el contrario, lo que se intenta —
segun el pedagogo holandés— es «evocar un [cierto] misterio» (2003, p. 70), que en
nuestro caso es el de la responsabilidad pedagogica en toda su esencia, complejidad e
inefabilidad, a través de un «TF».

En este sentido, también es importante sefialar que durante todo el proceso de
investigacion se ha de «medir constantemente el disefio general del texto en relacion
con la importancia que las partes deben desempefiar en la estructura textual global»
(Van Manen, 2003, p. 52). En relacién a esta recomendacion, durante el proceso
desarrollado por nosotros, llegamos a conformar lo que es nuestro texto fenomenologico
final, ordenando, reflexionando y contestando, con tacto y sensibilidad fenomenolégica,
los pre-textos fenomenoldgicos que ibamos elaborando. De esta forma extrajimos
diversos temas esenciales que fuimos distribuyendo en cuatro grandes apartados que
constituyeron finalmente las cuatro preguntas reflexivas que mostramos en el apartado
anterior. Por tanto, nuestro texto fenomenoldgico quedd compuesto por cuatro apartados
que veremos con mayor detalle en el siguiente capitulo.
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Capitulo 6. Texto fenomenoldgico

La naturaleza de la responsabilidad pedagogica

La responsabilidad pedagoégica en la experiencia vivida con los alumnos y
alumnas con discapacidad intelectual

Cuando Pamela lleg6 a nuestro curso de Taller Laboral, en un principio crei que
no seria muy facil lograr que se integrara al grupo, ya que la mayoria de los/as
alumnos/as poseian discapacidad intelectual moderada y severa, con problemas
graves de comunicacion; sin embargo, estaban muy bien aseados y se
complementaban muy bien entre ellos. Ademas, esta joven de 19 afios, con
discapacidad intelectual leve, venia de un hogar de nifias, en donde ya habia
probado las drogas, habia convivido con otro interno y habia tenido muchas
experiencias negativas que muchos de nuestros alumnos ni siquiera imaginaban
en tenerlas.

Por otra parte, ninguna de mis compafieras de trabajo se mostraron muy
receptivas para recibir a Pamela en su grupo de clase, ya que, ademas de todas
sus dificultades intelectuales y personales, tenia graves problemas conductuales,
que muchas veces derivaban en violencia o en actos delictivos; por ejemplo,
robaba a sus compafieros, profesores y/o aparatos de las salas de clases; se
escapaba a fumar a los bafios o golpeaba a algin compafiero sélo por diversion.
Este panorama no alentaba a ningln profesor a hacerse cargo de ella. Por lo
mismo, me dispuse yo a hacerme cargo de ella y a acogerla en todo su ser; pues
vi yo en ella a la joven sola y desprotegida, estando yo, a la vez, convencida de
que, en el fondo, ella tenia la expectativa de llegar a formar parte de un grupo si
se le daba la oportunidad. Debo reconocer que no fue una tarea facil, ya que
Pamela era muy desconfiada, de manera que siempre trataba de ponerme a
prueba. Permanentemente, me pedia que le comprara cosas, tales como:
cuadernos, pintura de ufias, lapices y... hasta cigarros; peticiones que —siempre
gue podia— yo trataba de complacerlas, ya que intuia que, muchas veces, so6lo me
las pedia para tantearme, es decir, para ver si podia contar conmigo o, para
comprobar, simplemente, que yo prestaba toda mi atencion a sus necesidades.

Durante los primeros meses traté de ganarme su confianza buscando que ella se
sintiera segura conmigo; para ello, siempre la tomaba muy en cuenta,
demostrandoselo a través de pequefios gestos: un guifio de 0jo, un golpecito en la
espalda o un simple y sentido: “jgracias Pamela!” o un “;qué bien Pamela!” ...
Todo esto lo hacia para hacerle sentir que ella era valiosa e importante para mi
y para sus compafieros.

Asi, aprovechando que era una joven muy despierta y que no tenia graves
problemas intelectuales, muchas veces le pedia que me ayudara a cuidar y a
atender a sus comparieros mds necesitados y desvalidos... con el fin de ayudarle
a realizar sus tareas, actividades laborales o talleres. Poco a poco, ella se fue
haciendo indispensable en las actividades y, muchas veces, se autoasignaba
tareas, haciéndolas con mucha dedicacion y entusiasmo.

Una tarde, ordenando los materiales de trabajo y aseando la sala de clases,
Pamela se acerco a mi y me dijo: “;Gracias seniorita!”. Yo la miré... y, sin dejar
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de hacer lo que estaba haciendo, le respondi: “;Gracias a ti Pamela por
ayudarme tanto!”; sin ti, yo no podria hacer todas las actividades que tengo
programadas para vosotros/as; tu eres mi secretaria... y la verdad es que no sé
qué haria sin tu ayuda...

En esos momentos, me di cuenta de que no me habia equivocado “apostando”
por Pamela. Ahora veo con mas claridad que ella, a pesar de tantas dificultades
y problemas que traia consigo... necesitaba a alguien que la quisiera de verdad y
la ayudara a crecer como persona. Muchas veces, creemos que sélo los alumnos
“ficiles” son dignos de nuestra atencion y cuidados y que los alumnos
“dificiles” ya son casos perdidos o, simplemente, los derivamos comodamente a
otros, para que sean ellos quienes se hagan cargo de estos alumnos tan
necesitados.

(Anécdota narrada por la Profesora [21])

En educacion especial cada alumno o alumna es un gran desafio. No existen
los alumnos/as faciles ni desprovistos de problemas y complicaciones, por lo que
afio tras afio, cada grupo o nivel es un nuevo reto. Afortunadamente, no faltan
profesores dispuestos a asumirlo. Ese es el caso de esta profesora, quien, ante la
historia de vida de Pamela, se siente interpelada por toda su indigencia y
vulnerabilidad. Ante este desafio, nos surgen varios interrogantes: ;qué es lo que
motiva a esta profesora a aceptarla de manera tan incondicional? ¢Qué es lo que
hace que esta profesora se vea «reclamada» por la presencia de esta alumna tan
particular? ;Qué sensaciones «empapan» el alma de esta profesora para querer
acercarse a esta alumna?...

La responsabilidad pedagoégica es acogida

Ciertamente de manera objetiva es imposible «ver» con nitida claridad todo
aquello que nos preguntamos; por eso creemos que a través de este ejemplo quizas
podamos empezar a desentrafiar algunas de esas respuestas:

... esta joven de 19 afios, con discapacidad intelectual leve, venia de un hogar de
nifias, en donde ya habia probado las drogas, habia convivido con otro interno y
habia tenido muchas experiencias negativas que muchos de nuestros alumnos ni
siquiera imaginaban en tenerlas.

(Anécdota narrada por la Profesora [21])

Si leemos «fria y racionalmente» la descripcion de Pamela, evidentemente
s6lo podemos ver a una alumna muy problematica y que, definitivamente, es mejor
«pasar de largo». Sin embargo, la lectura que hace esta profesora sobre el perfil de
Pamela no es reductible a una simple interpretacién de la conciencia y la objetividad,
sino, antes bien, todo lo contrario: la mirada que posa sobre ella hace pensar en la
sensibilidad extrema puesta en practica, que guardan estrecha relacion con los
sentimientos mas profundos y cuasi-maternales despertados por ella. En este sentido,
la presencia de Pamela no puede ser reducida a la dindmica de la vision facil, es
decir, a lo simplemente evidente y objetivo, ya que ello s6lo conlleva a la
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indiferencia y a la desgana en relacion a hacerse cargo de ese reto, personalizado en
la figura y presencia externa de Pamela.

La aparicion de esa alumna concreta en la vida de esta profesora es la
vulnerabilidad y la indigencia personalizada que la interpela y la hace aceptar este
desafio como una «obligacion intima». O como bien nos diria Lévinas, es el «rostro»
de esa joven el que se nos aparece cara a cara, que ejemplifica la indefension
humana y nos recuerda la obligacién moral para con el Otro (1991). Porque la
«auténtica mirada» se da desde la aceptacion y el reconocimiento de su particular
situacion como elementos necesarios no sélo para legitimar la presencia de la
alumna, sino para valorarla por lo que «es en su profundo valor, por si misma.

Por otro parte, la «mirada hacia otro lado» del resto de profesores —que
«pasan de largo» ante esta alumna tan probleméatica— es lo que suscita un plus de
«fuerza moral interna» aun de mayor fuerza, hasta el punto de «obligar» a esta
profesora a hacerse cargo de Pamela...

Por otra parte, ninguna de mis compafieras de trabajo se mostraron muy
receptivas para recibir a Pamela en su grupo de clase, ya que, ademas de todas
sus dificultades intelectuales y personales, tenia graves problemas conductuales,
que muchas veces derivaban en violencia o en actos delictivos; por ejemplo,
robaba a sus compafieros, profesores y/o aparatos de las salas de clases, se
escapaba a fumar a los bafios o golpeaba a algin compafiero sélo por diversion.
Este panorama no alentaba a ningun profesor a hacerse cargo de ella.

(Anécdota narrada por la Profesora [21]

Ante esta situacion, la «llamada» que Pamela le lanza a esta profesora cobra
una fuerza especial que irrumpe en el nicleo de su corazén y no le deja «mirar hacia
un lado» ni desentenderse de ella. De todo el colegio de educacién especial, solo
esta profesora decide hacerse cargo de esta alumna tan problematica, llena de malas
costumbres y duefia de una historia de vida poco convencional dentro de su grupo.
Ella era muy consciente de que no se trataba de una alumna facil; sin embargo, como
podemos ver en el relato, despliega una fina sensibilidad, digna y propia casi de una
madre, que la orienta a acoger y hacerse cargo personalmente de esta alumna, con el
fuerte proposito de ayudarla, pero, sobre todo, de hacer todo lo posible para poder
llegar un dia a sentirse —de forma plenamente normalizada— miembro de un grupo
de iguales. Pero... ;qué es lo que oriento la decision de esta profesora? ¢Por qué
decidio hacerse cargo de esta alumna tan dificil y problematica y que nadie queria en
su grupo? Tal vez lo que constituyd el impulso de la decision de esta profesora lo
podemos ver retratado de una forma mas viva en el siguiente fragmento de su relato:

«... Este panorama no alentaba a ningln profesor a hacerse cargo de ella. Por lo
mismo, me dispuse yo a hacerme cargo de ella y a acogerla plenamente, en todo
su ser; pues vi yo en ella a la joven sola, desprotegida y estaba convencida de
que, en el fondo, ella tenia la expectativa de llegar a formar parte de un grupo si
se le daba la oportunidad...»

(Anécdota narrada por la Profesora [21])

En este fragmento podemos ver claramente que la fuerza moral-pedagdgica
que interpela a la profesora es la de sentirse —jde corazén!- reclamada por esta
alumna. La vulnerabilidad implicita que se presenta ante sus ojos es la «llamada
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silenciosa» que le dice: «jAcogeme! jNo me abandones como todos! jEres
insustituible en esta ocasion, nadie mas puede hacerlo por ti!».

Las palabras de Van Manen golpean fuertemente en nuestras mentes
diciéndonos: «Sentirse reclamado es lo mas importante, el significado méas profundo
de ser educador» (1998, p. 109). Y en otro lugar: «Todo ser humano es mi otro, el
otro es real, debil y vulnerable. Mi sentimiento hacia él no se manifiesta
simplemente como compasion. De forma més intencionada: siento al otro como una
voz, como una intensa “llamada”» (ldem, p. 153).

En este sentido la responsabilidad pedagdgica se orienta hacia el mayor bien
de la alumna, de manera que la motivacion principal de la profesora se centra en su
bienestar global desde la acogida amorosa y el afecto verdadero.

El sentimiento que mueve a la profesora es, con toda propiedad,
responsabilidad pedagogica, pero mezclada con un profundo amor pedagdgico por
toda la persona de su alumna que hace que actle con solicitud e inmediatez y que no
pase de largo ante la situacion, ni fisica ni cordialmente; actitudes profundas que le
permiten sobrepasar lo que siente psicolégicamente en su interior... para guiar, asi,
su tarea educativa hacia el Otro que presiente que la necesita mas.

La indiferencia subjetiva que puede aparecer a la hora de secundar la sentida
necesidad en relacion a la alumna no cuenta, al residir precisamente esa
responsabilidad en un salir de si para «volcarse en el otro necesitado». Esta
situacion la podemos reflejar méas claramente citando a Levinas cuando nos dice:
«La proximidad del Otro no lo es simplemente en el espacio, sino que se aproxima a
mi esencialmente en tanto que yo me siento, y en tanto que yo soy responsable de él»
(1991, p. 90).

Estamos aqui —en efecto— ante una primera muestra de responsabilidad
pedagdgica. La primacia del bien personal-educativo del Otro sobre los propios
movimientos interiores subjetivos es el primer rasgo claro de la responsabilidad que
traza lo que una verdadera profesora «es» y «debe ser» siempre y ante todo. Rasgo
que, aunque tenga su propia entidad en la configuracion de la identidad de un
auténtico profesor, como se vera mas adelante, estd intimamente entrelazado con
otra dimension fundamental, distinto pero muy afin: el «amor pedagégico» a sus
alumnos.

La realidad presentada respecto al resto de las profesoras que no adoptan una
postura comprometida con Pamela parece también ser un poderoso estimulo para
que la profesora de este curso adopte una actitud de responsabilidad pedagdgica
como punto de partida. Si; esta profesora presiente en la envolvente actitud esquiva
de sus colegas que la llamada de la alumna resulta ser para ella, en concreto, una
Ilamada cargada de una fuerza moral interior ain mas poderosa que la sentida
inicialmente por simple inercia. Dicho en otras palabras, una llamada que le envia un
mensaje especial: «eres insustituible en esta ocasion». La indiferencia y/o
delegacion frivola adoptada por las otras profesoras le lleva a escuchar con una
intensidad afiadida las necesidades y demandas de atencién comprometida que
tiene esta «su» alumna. Es como si esta profesora fuera interpelada por las palabras
del mismo Levinas, cuando éste comenta: «Tu responsabilidad es intransferible,
nadie podria reemplazarte» (1991, p. 95). Es por eso que la profesora siente que no
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puede fallar al compromiso inherente a la demanda que le hace Pamela, «su»
alumna.

Por otra parte, la responsabilidad pedagdgica no estd vinculada
esencialmente con una sensacion de bienestar animico. La subjetividad,
sustantivamente hablando, no es un «para—si», sino todo lo contrario: un «para-el-
otro». La experiencia del otro impele a sobrepasar el silencio de un mundo que esta
centrado en el yo. Por tanto, la voz del Otro des-centra ese universo individualista.
En el caso de Pamela, originado en buena parte por la falta de reciprocidad de la
alumna al continuo y generoso desvivirse de la profesora por acogerla y responder a
todas sus demandas y necesidades. Las palabras de esta profesora permiten percibir
algo de esa afliccion experimentada:

Debo reconocer que no fue una tarea facil, ya que Pamela era muy desconfiada y
siempre trataba de ponerme a prueba. Permanentemente, me pedia que le
comprara cosas, tales como: cuadernos, pintura de ufas, lapices y... hasta
cigarros; peticiones que, en su mayoria, yo trataba de complacerlas, ya que
intuia que, muchas veces, sélo me las pedia para tantearme, es decir, para ver si
podia contar conmigo o, para comprobar, simplemente, que yo prestaba toda mi
atencién a sus necesidades.

(Anécdota narrada por la Profesora [21])

De igual forma que el amor pedagdgico verdadero, cuando la
responsabilidad por los alumnos es auténtica, las complicaciones que a menudo se
experimentan no son capaces de acallarla, es decir, de apagar la exigencia sentida y
profundamente aceptada de seguir buscando lo mejor para quienes estan necesitados
de ayuda patente, aun cuando tal demanda se manifieste de manera implicita y
subliminal. Esa realidad esencial de la responsabilidad pedagdgica es coherente con
el significado genuino que el pedagogo neerlandés formula cuando nos dice: «la
verdadera responsabilidad estd movida por el amor y por la inclinacion hacia el otro,
méas que inclinado al propio self, no moviéndose por intereses egocentricos,
tendentes, en el fondo, a convertir a los otros en apéndices de uno mismo» (1998, p.
153).

Las complicaciones y la falta de reciprocidad vivida no impiden que esta
profesora tenga la sensibilidad y lucidez para captar la raiz de la negatividad
manifiesta de su alumna. Con un acto de percepcion pre-reflexiva, «siente que todo
es una cuestion de falta de confianza». Una intuicion que, a medida que pasan los
dias, se va confirmando cada vez que se relaciona mas estrechamente con su alumna.
La vida de esta joven habia estado tefiida de abandono, indiferencia y una clara falta
de amor por parte de los padres y de otros adultos, que en principio debian haber
sido «responsables», incluyendo sus profesores y tutores. En otras palabras, la
profesora advierte que Pamela esta «enferma de soledad y abandono». Todas las
experiencias vividas por la joven han marcado su existencia y han hecho que sea
desconfiada, fria, con un comportamiento mas bien violento y siempre a la
defensiva. La primera teoria se convierte asi, dia a dia, en una conviccion que no
precisa razonamiento alguno: «Su alumna siente que nadie la quiere», «que a nadie
le interesa»; negativa experiencia que afecta a su autoconfianza personal y global en
si misma; sentimiento dafiino que le lleva a la nefasta persuasion de que es
irremediablemente mala, y que lo I6gico es que se comporte como tal.
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La sensibilidad de la profesora no sélo le permite entrar en el corazén de la
realidad interna de su alumna, sino que le obliga, a partir de ese momento, a
escuchar claramente la «llamada» que ésta le lanza a modo de suplica silenciosa, y
que en el fondo la hubiera podido expresar, mas 0 menos asi: «jAcogeme, quiéreme;
devuélveme la confianza y las ganas de vivir plenamente e integrada! jDame una
oportunidad!». La experiencia vivida de ese ruego no puede ser mas transparente:

Durante los primeros meses traté de ganarme su confianza buscando que
ella se sintiera segura conmigo; para ello, siempre la tomaba muy en cuenta,
demostrandoselo a través de pequefios gestos: un guifio de ojo, un golpecito en
la espalda o un simple y sentido: “;Gracias Pamela!” o un “;Qué bien
Pamela!”... Todo esto lo hacia para hacerle sentir que ella era valiosa e
importante para mi y para sus compafieros... Y poco a poco surgio el milagro:
Poco a poco, ella se fue haciendo indispensable en las actividades y, muchas
veces, se autoasignaba tareas, haciéndolas con mucha dedicacion y entusiasmo...

(Anécdota narrada por la Profesora [21])

Una vez asumida la responsabilidad pedagdgica de su alumna —jtan
problematica!-nada detiene la pasion con que la profesora se desvive por colmar la
dolorida voz de fondo que la joven le lanza sin pausas.

Asi, dice, aprovechando que era una joven muy despierta y que no tenia
graves problemas intelectuales, muchas veces le pedia que me ayudara a cuidar y
a atender a sus comparieros mas necesitados y desvalidos... con el fin de ayudarle
a realizar sus tareas, actividades laborales o talleres.

(Anécdota narrada por la Profesora [21]

A través de este fragmento de la anécdota podemos apreciar que, lo que
realmente y ante todo, quiere esta profesora es lograr que Pamela gane en
autoestima, y por ello sentir que puede dar mucho mas por ella y por los demas y
que es una integrante valiosa en «su grupo».

A esa creatividad docente, casi ilimitada, conviene afadir que esta profesora
no solo esta dispuesta a invertir el orden de sus deseos en el plano académico, sino
que se inclina decididamente a poner su foco de atencién en la primacia que debe
tener la persona misma de su alumna. Ciertamente, al principio no podia pensar en
avanzar lo previsto en el orden académico, ya que lo primordial era pensar en la
persona de su alumna; por ello, intentd mostrarle lo importante e imprescindible que
ella era para su grupo, mostrandole que —de momento— su rol de alumna no era lo
mas importante: pacientemente, cada nuevo dia entraba en el aula y la saludaba
afectuosamente y se interesaba por sus cosas de la vida cotidiana... esperando
pacientemente a que ocurriera el «milagro».

Ese vivo relato contiene la rica confesion de experiencia viva y transparente
de responsabilidad pedagogica que despliega esta profesora hacia su alumna con
discapacidad intelectual. Ademas de los detalles que narra sobre como la pone en
practica, se encuentran preciosas huellas capaces de espolear la iniciativa de
cualquier educador que pueda estar en situaciones similares. Por lo demas, el rasgo
esencial de esa responsabilidad lo ubica en el centro prioritario del compromiso de
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su afan pedagdgico, esto es, en la «persona» de la alumna que tiene ante si; o dicho
en otros terminos: en el «rostro del Otro, que le atraviesa con su demanda», como
bien secundaria Levinas.

En pocas palabras: el foco de atencion primario de la responsabilidad
pedagogica parece confundirse en este caso en una parte de su esencia; esto es, con
el amor pedagogico hacia su alumna que le ha sido confiada: amor pedagogico que
busca, ante todo, valorar la persona indigente del Otro en toda su dignidad y
acrecentar todo lo que la enriquece y la completa.

Profundizando un poco méas en la responsabilidad pedagdgica vivida por
nuestra profesora de educacion especial, cabe destacar que, aun cuando
conscientemente no esperaba la reciprocidad de su alumna, la reaccion de ésta fue
cada vez méas positiva e intensa. Es precisamente en el desenlace final donde
podemos ver de forma entrafiable la transformacion de Pamela:

Una tarde, ordenando los materiales de trabajo y aseando la sala de
clases, Pamela se acerco a mi y me dijo: “;Gracias seniorita!”. Yo la miré... y,
sin dejar de hacer lo que estaba haciendo, le respondi: “;Gracias a ti Pamela
por ayudarme tanto!”’; sin ti, yo no podria hacer todas las actividades que tengo
programadas para vosotros/as, tii eres mi secretaria... y la verdad es que no sé
qué haria sin tu ayuda...

(Anécdota narrada por la Profesora [21])

Esta conquista no llegd sélo a tocar los aspectos mas tangibles o visibles de
la alumna, ya que -sin querer— fue la propia profesora la primera en emocionarse.
Al salir de si para orientar debidamente su labor docente hacia su alumna necesitada,
habia logrado recuperar con creces lo mejor y mas bello de si misma:

En esos momentos, me di cuenta de que no me habia equivocado
“apostando” por Pamela. Ahora veo con mas claridad que ella, a pesar de
tantas dificultades y problemas que traia consigo... necesitaba a alguien que la
quisiera de verdad y la ayudara a crecer como persona...

(Anécdota narrada por la Profesora [21])

Esa confesion de la profesora de Pamela nos hace pensar en que la plenitud
propia implica buscar previamente la realizacion de los demas. Las renuncias
usuales a quienes se dedican en profundidad a otros «no les quita —jantes 0 mas
tarde!- la experiencia intima de gozar de una intensa y gratificante vida interior».

La responsabilidad pedagoégica es hacerse cargo del «otro»

Cuando reflexionamos sobre la experiencia del fendmeno educativo de la
responsabilidad pedagdgica, nos damos cuenta de que existen muchos interrogantes
que necesitamos despejar antes de llegar a una comprension un poco mas acabada de
este fendmeno educativo: ¢Qué es la responsabilidad pedagdgica? ¢De qué depende
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el querer hacerme cargo de un alumno/a con discapacidad intelectual? ;Como la
ponemos en accion?... Con todo, lo que verdaderamente estamos tratando de
descubrir es la verdadera naturaleza de la responsabilidad pedagdgica. Porque, ¢en
qué consiste realmente la responsabilidad pedagogica?, ¢cuéles son sus condiciones
esenciales?, ¢cudl es la importancia de la responsabilidad pedagodgica?, ¢quién es
responsable pedagogicamente?, ¢existen condiciones que sean tan necesarias que sin
ellas no se verifique una experiencia auténtica de responsabilidad pedagdgica?...
Todas estas preguntas nos llevan a reflexionar acerca de lo que realmente ocurre en
nuestra relacion y convivencia pedagogica experimentadas vivencialmente con
alumnos y alumnas con discapacidad intelectual de quienes somos responsables.

En este sentido podemos decir que la responsabilidad pedagégica es la
disposicion que experimentamos a diario en la relacién pedagdgica mantenida con
los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual que nos han encomendado.

Por otra parte, reflexionando en profundidad podemos descubrir que debajo
de las capas visibles de las multiples condiciones que se han de dar en una relacion
pedag6gicamente responsable con respecto a alumnos y alumnas con discapacidad
intelectual, y que parece afectarnos tanto a los profesores como a los alumnos y sus
familias, se desvela una forma de responsabilidad pedagdgica mas profunda: la
responsabilidad de hacerse profundamente cargo del otro, del vulnerable, del
desvalido; esto es, la necesidad de acoger y valorar en toda su plenitud la persona
valiosisima de cada alumno/a, especialmente del méas indigente. Esta es una
experiencia Unica e intransferible en la dimension pedagdgica de nuestra existencia
como profesores de educacion especial. La naturaleza de ese hacerse profundamente
cargo de todo otro necesitado —en cuanto alumno/a nuestro— que tiene la
responsabilidad pedagdgica cobra en este nivel un nuevo valor. En efecto, los
alumnos y alumnas con discapacidad intelectual de quienes somos responsables,
como personas Vvaliosas en su inmensa dignidad, reclaman ser escuchados/as para
sentir satisfechas sus demandas y necesidades, vehiculando éstas incluso a través de
sutiles llamadas silenciosas que encierran trascendentes mensajes de fondo. En cada
punto de esta linea vital, somos nosotros los responsables de ayudarles a valorarse a
si mismos, a crecer y a madurar de manera global para integrarse en el mundo en
que estan llamados a vivir, de forma normalizada, plena y cargada de sentido
humano y vital.

«... La madre, quien ya tiene otra pareja con quien tiene otro hijo, lo recibe por
obligacién y sin ninguna intencion de hacerse cargo de él durante mucho
tiempo.... Después de la entrevista... pude darme cuenta inmediatamente de que
no existia ningn lazo afectivo con su hijo;... Nunca manifest6 la preocupacion
por el bienestar de Esteban o por las ganas de que el muchacho creciera como
persona 0 que simplemente fuera feliz. Esta situacién hizo que, aun antes de
conocer fisicamente a Esteban, ya quisiera hacerme cargo yo de él... por la
dolorosa historia personal de éste; més aun, senti una profunda inclinacion por
hacer que Esteban se sintiera acogido, valorado y, sobretodo, querido por las
personas que tuviera a su lado; que seriamos nosotras, algo que, en este caso se
veia claramente, ya que tenia la certeza de que no contariamos con la madre y su
nueva familia....»

(Anécdota narrada por la Profesora [17])
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A través de este fragmento podemos desvelar que aquello que llamamos
responsabilidad pedagogica es precisamente lo que pone en activo a esta profesora
para acoger y hacerse cargo de Esteban. Esta fuerza tan poderosa obliga a la
profesora a hacerse cargo de este alumno, aun antes de haberlo conocido
fisicamente. La triste historia de abandono e indiferencia cala muy hondo en el ser
de esta profesora y hace que se sienta interpelada por la llamada silenciosa, que le
suplica —mas que tan solo le pide— que lo acoja y se haga cargo de él. En este sentido
podemos darnos cuenta de que la responsabilidad pedagogica actia como una fuerza
poderosa, hasta el punto de que, s6lo con conocer la historia de sufrimiento y
abandono del alumno, la profesora se siente profundamente comprometida a hacerse
cargo de él, sin ni siquiera haber visto su rostro fisico. La vulnerabilidad de un
alumno con discapacidad intelectual interpela a la profesora a no abandonar ni
delegar su mision a nadie mas, sintiéndose imprescindible y escuchando la llamada
silenciosa de su alumno... como si éste le dijera: «jNo me rechaces como todos!
iValorame y ayddame a crecer para sentirme acogido e integrado!»

Todas estas suplicas y llamadas silenciosas que hacen los alumnos y alumnas
con discapacidad intelectual es como el interruptor que enciende en los profesores
esta disposicion solicita de hacerse cargo de cada uno de ellos de manera integral, es
decir, la responsabilidad pedagdgica en relacién a un alumno/a con (DI) ha de
actuar haciéndose cargo de todos los aspectos que conforman su mundo bio-psico-
social. Por lo que el profesor/a ha de responder especialmente a las demandas de
acogida, valoracion y respeto hacia toda su persona, considerada en su maxima
integridad.

Ciertamente, el hacerse cargo de este tipo de alumnos/as tan especiales,
conlleva la necesidad de estar atentos/as a sus necesidades de toda tipologia,
especialmente de aquéllas emocionales, que en la mayoria de los casos, no son bien
encauzadas o simplemente no se les da la importancia que se merecen.

«... Maria Paz fue criada por su abuela materna, pues la madre la dejé a su
cuidado desde que nacid. Desde que estoy como profesora en este centro, nunca
he visto a la madre y ella jamas se ha comunicado conmigo. Por otra parte,
afortunadamente la abuela es muy carifiosa y se preocupa mucho por su nieta,
satisfaciendo con mucha solicitud todas sus necesidades basicas: alimentacion,
cuidados, higiene y salud. Sin embargo, con frecuencia, la sobreprotege, a la vez
que, paraddjicamente, la juzga duramente por ciertas situaciones que vive a
causa de sus limitaciones; también, a menudo, la frena en el campo de la
socializacion con otras amigas suyas Yy, por tanto, le dificulta que lleve una vida
de acuerdo a su edad...»

(Anécdota narrada por la Profesora [20])

«Hacerse cargo de otro» no solo implica ocuparse de las necesidades mas
evidentes y/o bésicas. Hacerse cargo de una manera auténticamente responsable
conlleva abarcar todos los aspectos que conforman a la persona. En este caso,
hacerse cargo de una alumna con discapacidad intelectual implica acogerla,
aceptarla y valorarla con todas sus limitaciones y fortalezas. La profesora ha de
captar con sensibilidad y solicitud todas las demandas y necesidades de su alumna
para proteger, educar y ayudar a que crezca y madure de manera armonica e integral,
hasta el punto de hacerse cargo, incluso, de la propia responsabilidad de la abuela,
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ya que despliega toda la ayuda y orientacion que haga falta para lograr el pleno
desarrollo de Maria Paz... también con esta persona mayor que la tiene en su hogar.

Esta profesora no puedo cerrar los ojos ante la realidad de su alumna, ni
puede suponer que la familia es la Unica responsable de hacerse cargo de ella. Vivir
la responsabilidad pedagdgica no nos permite dar por hecho ni interpretar
ingenuamente las condiciones de vida de nuestros alumnos/as, ni menos negarlas, ni
ignorarlas. Por el contrario, debemos mantener una vigilia constante para captar
todas aquellas Ilamadas silenciosas que se van dando en la relacion mantenida con
cada uno de ellos.

La experiencia vivida por este profesor nos da luces respecto a las
necesidades emocionales que preocupan a su alumna y para las cuales necesita una
explicacion:

«... Era inevitable para ella no preguntarse por qué siendo de la misma edad y
estudiando en la misma escuela, sus vidas corrian por sendas tan diferentes, por
qué los muchachos tenian ojos para las demds y no para ella, ;qué habia en su
ser que la hacia invisible o poco atractiva a los demas?, ¢por qué pocos se le
acercaban y cuando lo hacian, las cosas no prosperaban, ni le daban la
oportunidad de ser parte del grupo?...»

(Anécdota narrada por el Profesor [13]).

¢Por que la diferencia atemoriza a las personas? ¢Como enfrentan estas
inquietudes nuestros alumnos y alumnas con DI?... En este fragmento podemos
apreciar que la discapacidad de esta alumna no la ciega de su realidad, ni la deja
ajena de los sentimientos perturbadores y existenciales que preocupan a todos los
seres humanos. Al parecer, «la diferencia» no es un elemento excluyente para que
cada persona viva los sentimientos, miedos, preocupaciones y frustraciones... Por
ello, en educacion especial es fundamental que exista un profesor responsable
pedagdgicamente de sus alumnos/as. Como vemos en esta anécdota el profesor
ayuda a su alumna a entender aspectos de la vida que afectan su autoestima y valia
personal y busca incansablemente recursos y medios para orientarla en las diferentes
etapas de su vida. Para ello debe desplegar toda su sensibilidad y creatividad para
buscar los medios que faciliten su relacion con los demas con el fin de lograr, en
parte, que se sienta mas valorada e integrada.

La responsabilidad pedagégica como una sensibilidad penetrante

La responsabilidad pedagdgica le otorga a los profesores/as de educacion
especial esa fina capacidad de percibir de forma sensible, amorosa y solicita las
relaciones y situaciones pedagogicas concretas que le toca vivir de manera
cotidiana. Sin embargo, esa percepcion tan especial no es algo poseido previamente
ni de forma innata o espontanea. Es mas bien una cualidad que brota del mismo
hecho de asumir ser «responsable de todo del otro»; o dicho de otra manera: es una
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especie de «estar al acecho» de cualquier sefial emitida por el/la alumno/a
manifiestamente vulnerable, como punta del «iceberg» que pone de manifiesto una
Ilamada o reclamo suyo, un «te necesito». Max van Manen (2002), en su articulo
“Cuidado como preocupacion”, muestra esa tendencia de los padres y educadores
responsables ética-pedagdgicamente de sus hijos o alumnos a desarrollar una
percepcion finamente intuitiva de la mas minima necesidad de ellos por la auto-
exigente preocupacion que les hace estar «pendiente de todo» lo que puedan
necesitar, hasta el punto de llegar a sentirse «conmovidos» interiormente por la mas
pequefia indigencia y vulnerabilidad de un nifio-joven a su cargo. En esta linea,
comenta:

«Recientemente, la cadena de radio CBC emitié una entrevista con nifios de la
calle en Canadd. Uno de estos nifios dijo: “Lo mas terrible de ser un nifio de la calle es
gue no haya nadie que tenga suefios para ti (...) Una nifia adoptiva de 14 afios dijo:
“;Sabes de qué tengo miedo? Tengo miedo de que, si yo muriera, a nadie le importara
lo mas minimo”» (2000, p. 317).

De hecho, el mismo pedagogo holandés-canadiense dice en otro momento:
«Mis alumnos —dice— necesitan que esté pendiente de todos y cada uno de ellos»
(Ibid., p. 326). Si, ese «cuidado-como-preocupacion» (2002) de los nifios o jovenes a
cada educador encomendados, necesitan sentir el calor de un profundo “ser vistos,
secundados, cuidados” por algunos referentes adultos de notoria significatividad
para ellos. {No sera el «amor pedagégico» genuino el contrapunto que, sorteando el
peligro de la «indiferencia» (antitesis meridiana de la responsabilidad pedagdgica),
sea la fuente de donde brote esa sensibilidad que todo profesor realmente
responsable tienen... y en abundancia? EI mismo Van Manen asi parece ratificarlo en
otro comentario claro al respecto: «La inclinacion pedagdgica hacia sus alumnos
esta siempre animada por el amor mas sincero hacia ellos» (1998, p. 47). Y algo mas
adelanta cierra ese circulo asi: «De ser esto asi, una gran parte de la vida del profesor
encuentra en esa preocupacion-responsable su plena realizacién; algo que ocurre de
forma similar con una importante parte de la vida de sus alumnos » (1998, p. 87).
jPreciosa la tarea de un/a profesor/a, especialmente con alumnos con discapacidad
intelectual, tan vulnerables, si asumen a fondo esa responsabilidad pedagdgica tan
plena hacia ellos!

En esa linea, la responsabilidad pedagdgica con respecto a una alumna con
DI se concreta y activa, a menudo, al hacer blanco en las dimensiones mas intimas y
profundas de su vida personal, con toda su carga de sentimientos y emociones. Eso
es lo que parece revelarnos lo méas central de un fragmento —relato anecdotico— de
una profesora claramente responsable pedagdgicamente. Leamoslo y pensemos en
coémo se desvela en esa experiencia de vida diafana:

«...Lucero es una joven de 17 arios con sindrome de down, muy carifiosa y habladora.
Le gusta ver telenovelas, las que nos cuenta con mucho detalle al comienzo de las jornadas de
clases... A veces, se identifica con algiin miembro de la familia o con alguna de las profesoras
del colegio. Su imaginacion no tiene limites.... Se levanta constantemente de su silla y mira a
través de la ventana la sala de en frente. Alli se encuentra Michael, un nifio de 11 afios, quien es
el gran amor de Lucero. El siempre huye de ella, se siente acosado y no le gusta que lo abrace;
tal vez, ademas, le tiene miedo. Su amor perdura desde hace tres afios, y ella realmente sufre
por los constantes rechazos de su ‘“enamorado”. Tal vez esto parezca no tener mucha
importancia en el proceso educativo, que es nuestra mision principal... ».
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Anécdota narrada por la Profesora [3])

«Tal vez esto parezca no tener mucha importancia en el proceso educativo»,
apunta la profesora en cuestion. Ciertamente, si hablamos en términos de eficacia
educativa y de resultados académicos tangibles, esta situacion no tendria demasiada
importancia. Sin embargo, si planteamos ese «comentario» —de manera mas honday,
sobre todo, en el ambito de la educacién especial- tal vez cambie nuestra
percepcion: ¢Es importante esa cuestion personal en el desarrollo integral de una
joven con sindrome de down? Creemos con toda seguridad que si es muy
importante... En la anécdota anterior queda en evidencia que para ser responsable
pedagdgicamente de su alumna con DI, la profesora se hace cargo de los aspectos
emocionales que influyen —je intensamente!- en el bienestar de la personalidad
global de «su» alumna, porque no le es posible nunca —segun apunta en otro lugar de
su relato— dejar de lado ni a ligera ningun aspecto que influya, de manera negativa o
positiva, en su desarrollo integral. De esta forma, la responsabilidad pedagégica
asumida por esta profesora implica «ver» con sentida y fina sensibilidad todos y
cada uno de los aspectos que influyen en el desarrollo de su alumna, por lo que —
ademas de hacerse cargo de los aspectos cognitivos— ha de dar respuesta a las
demandas emocionales que le afectan para ayudarla a entender aspectos nucleares de
la vida que afectan su autoestima y valia personal. Buscar incansablemente recursos
y medios para orientarla en las diferentes etapas de su vida es lo que orienta su hacer
pedagdgico. Para ello debe desplegar toda su sensibilidad y creatividad para buscar
los medios que faciliten su relacién con los demas con el fin de lograr, en parte, que
se sienta mas valorada e integrada.

La responsabilidad esta orientada al bien pedagégico

Nuestro quehacer pedagogico esta orientado a metas concretas, objetivos que
—jtan a menudo!- son reducidos a aspectos de resultados académicos netamente
cognitivos. Sin embargo, no podemos olvidar que la verdadera esencia de la
educacién, en realidad, estd centrada en humanizar a la persona en todas sus
dimensiones. En el &mbito de la educacion especial, de manera aln mas patente y
palpable, todas las acciones estan orientadas al bien personal-educativo de todos sus
alumnos y alumnas. O, al menos, eso es lo que querriamos.

En este sentido, la experiencia de la responsabilidad pedagdgica tiene valor
en si misma. Precisamente por esto, es por lo que pierde su mas genuino sentido
pedagdgico cuando se concibe y ejercita como un simple medio para lograr algin
que otro fin ajeno a los intereses y necesidades de los alumnos con discapacidad
intelectual. Dicho esto de otro modo: en caso de desplegarse la responsabilidad
pedagdgica como un simple medio y/o quedar centrada en fines no plenamente
educativos... ciertamente perderia toda su esencia. Este seria, por ejemplo, el caso
de primar, con meridiana claridad, la intencién —incluso no dandose expresamente—
por parte del adulto de «cumplir, simplemente, con el deber»; o lo que es lo mismo,
la pretension de dedicarse un/a profesor/a a ejercer su tarea docente para conseguir —
de algin modo- reconocimiento, beneficio personal o cualquier otro objetivo no
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relacionado con el bienestar y las necesidades mas deseables de sus alumnos/as con
‘DI’. Para captar mas nitidamente lo que andamos comentando, fijémonos en el
relato siguiente:

Soy profesora de educacién especial del curso basico 8, y atiendo a alumnos de
entre 9 a 16 afios de edad. Mi gran preocupacién, ademas de los aspectos
emocionales y afectivos, es lograr que mis alumnos logren el dominio —segln sus
caracteristicas personales— del proceso de lecto-escritura. Esto se debe a que
soy consciente de que esa es la méxima aspiracion de sus padres, y que la
mayoria de mis alumnos cuentan con las capacidades para lograr este objetivo.

Cada dia preparo material especial para cada uno de mis alumnos, al igual que
me aseguro de que cada mafiana comiencen el dia con un buen desayuno que les
active y les mantenga con fuerza durante la mafiana, ya que estoy segura de que
la mayoria llega con el estomago vacio al colegio. Cada mafiana, cuando ya
estamos terminando la primera hora de clases, llega Juan Eduardo, quien debe
viajar durante una hora y media en bus para llegar al colegio. Esto es lo que me
invita a que, en cuanto llega, lo primero que hago es calentar su desayuno para
que pueda comenzar con sus tareas. Juan Eduardo tiene 12 afios y tiene
discapacidad intelectual moderada. Durante los Gltimos 8 afios habia estado en
la escuela de su localidad sin éxito de integracion ni de adquisicion de
habilidades cognitivas y sociales. Hace un afio y medio asiste a nuestro
establecimiento en el que le ha costado ambientarse y hacerse amigos. Debido a
sus malas experiencias anteriores, es un nifio solitario y timido, le cuesta
expresar sus ideas y pasa la mayor parte del tiempo en los rincones de la sala de
clases tirado en el suelo o haciendo garabatos en hojas de su block. Sin embargo,
durante las horas de lectura percibo que se interesa mucho por escuchar las
historias que se leen y representan con titeres: se nota que las disfruta mucho; se
rie copiosamente, se asusta con los cambios de voces (cuando algin peligro
acecha) y, en general, se pone ansioso por saber como terminaran las historias.
Yo aprovecho este gusto suyo por los cuentos y lo animo a que me ayude a
organizar los libros y la biblioteca de aula. De este modo, aprovecho para
ilusionarlo con el mundo de los libros, ya que antes de guardarlos “‘jugamos a
leer”. Mientras observa atentamente los dibujos, lo animo a inventar o adivinar
qué dicen los personajes. Me encanta ver como se abren sus 0jos cuando le digo:
iMuy bien Juan Eduardo! jEstas aprendiendo a leer!, y él con torpeza balbucea:
¢€s cierto eso profesora?

(Anécdota narrada por la Profesora [4])

En la experiencia vivida de este relato... ;podemos visualizar cudl es el
propdsito que mueve el quehacer de esta profesora? Si, convencidamente podemos
afirmar! Claramente, lo que intenta lograr con su alumno es el pleno desarrollo en
todas sus dimensiones personales, también aquéllas menos convencionales de los
curriculos al uso. Aun siendo esta profesora consciente de que los aspectos
cognitivos tipicos son los mas importantes para la mayoria de los padres de sus
alumnos/as, ella se concede el tiempo y se compromete —también— a cubrir todas las
dimensiones que su alumno Juan Eduardo necesita para desarrollarse plenamente.
¢No es acaso esa pretension una forma exquisita de conseguir en gran medida para
un alumno con ‘DI’ como Juan Eduardo la tan deseada «calidad de vida»? A través
de una penetrante sensibilidad «ve» —en efecto— todos aquellos aspectos emocionales
gue estan afectando mas a Juan Eduardo durante su corta vida pedagogica, de
manera no menos intensa que —igualmente— se hace cargo de aquellas necesidades
basicas (como la alimentacién), que pueden influir en su rendimiento y disposicion
hacia el trabajo. Todos los esfuerzos que pone en activo esta responsable profesora
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estan orientados —en definitiva— a lograr el bien personal y pedagdgico de su
estimado alumno. Sin embargo, nos preguntamos: ;,cOmo sabemos si son realmente
pedagogicas las metas de esta profesora? Lo que, de momento, podemos afirmar es
que esta profesora tiene un objetivo claro desde el principio. Si, si! Desde que
acoge a este nifio como «su» alumno, no tiene otra ocupacion que hacerse cargo de
cualquier forma en que se manifiesta su vulnerabilidad, valorandolo como ser Unico
y especial. Asi se entiende que todas sus energias las oriente, desde el principio, a
que deje atras —en primer lugar— sus malas experiencias y frustraciones. Por ello se
empefia en buscar estrategias y recursos que potencien la capacidad de asombro y las
habilidades de Juan Eduardo y, paralelamente, refuerza su autoestima y valia
personal. En este caso, no cabe duda que la profesora ha demostrado con acciones
concretas lo que es bueno y adecuado para Juan Eduardo. Por tanto, la
responsabilidad pedagdgica personificada en esta profesora ha logrado un cambio
positivo en su alumno. Si, esto es asi porque, en ultima instancia, «en cada situacion
el adulto debe mostrar con acciones, qué es bueno para cada nifio en concreto» (Van
Manen, 1998, p. 71). Eso es lo pedagdgicamente auténtico: buscar el educador —por
todos los medios y acertadamente— hacer algo educativamente correcto en su
relacion con su alumno (lbid.).

Esta experiencia nos deja ver la esencia ética-pedagdgica de nuestros
objetivos como profesores de educacidn especial, que en la mayoria de las veces se
nos escapan a lo estrictamente pragmatico. Es en este sentido... que Van Manen nos
sefiala que la pedagogia «siempre tiene que ver con la capacidad de distinguir entre
lo que es bueno y lo que no lo es para nuestros menores» (Van Manen, 1998, p. 26).
De esta forma, la experiencia vivida por la profesora de Juan Eduardo muestra como
la responsabilidad pedagdgica puesta en activo puede llegar a obtener preciosos
resultados en los siempre imprevistos escenarios y momentos pedagdgicos que se
viven en educacion especial.

El bien pedagdgico es la disposicion que orienta e impide perder el rumbo en
medio de tantas demandas y acontecimientos de la vida escolar cotidiana. Este
criterio es particularmente relevante y, aun decisivo, cuando la labor docente-
educadora se mueve al ritmo de las expectativas de la eficacia y la eficiencia, lo que
constituye —sin duda alguna— un desafio altamente peligroso, especialmente para
quienes tienen unas posibilidades muy particulares, esto es, para los que son
«diferentes», como quienes tienen una o varias ‘DI’.

¢No es todo ello una clara invitacién a que los profesores de educacion
especial sientan una profunda admiracién y amor por su trabajo, cuando no una
profunda llamada e, incluso, pasion por estar al servicio a los que tienen, sobre todo,
a su cargo? Asi parece y debe ser. De otro modo, ¢no se corre un mas que fatal
riesgo de que por un lado vaya la teoria sobre la educacion especial, con metas tan
preciosas como «la mejora de su calidad de vida», entre otras, y por otro lado la
practica diaria... pegada a metas alicortadas y excesivamente pragmaticas? Veamos
como el hecho real y vivido de asumir una alta mision en este campo particular de la
educacion se plasma en una de las profesoras participantes de Chile:

«...Dentro de mis nuevas alumnos estaba Patricia, una nifia hermosa de ojos
verdes almendrados. Tenia 14 afios y con sindrome de Down. Cuando le
correspondid presentarse, dijo de manera muy enfatica y clara que su nombre
era Patricia, que tenia 14 arios, que vivia con su “mamita” (que era su abuela
materna), que le gustaba mucho bailar, pero que lo que més deseaba era
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muchas y buenas expectativas que tenia y, sobre todo, en la alegria con que se
presentaba frente a mi. Esto fue suficiente para saber que yo tenia que hacer
todo lo que estuviera de mi parte para ayudar a cumplir las expectativas de
Patricia, sin dejar de hacer lo mismo también con todos y cada uno de mis otros
alumnos... Para obtener avances con Patricia, decidi ir en varias ocasiones a su
casa para mostrar y ensefiar a su abuela de qué forma podia ayudar a su nieta,
ensefiandole a reforzar los aprendizajes que estaba adquiriendo en la escuela.
Para ello, le hice ver la importancia que tenia el darle tareas y responsabilidades
dentro de la casa, como, por ejemplo: que ordenara su habitacién, que pusiera la
mesa, que ayudara a preparar algunos alimentos y a lavar la loza, entre otras
actividades. Ademas, le sugeri que aprovechara todas las oportunidades, de
manera sencilla, para reforzar las palabras que estaba trabajando en la escuela,
que le mostrara las imagenes y luego que las asociara a las palabras.

Por ultimo, le recordé que a Patricia le gustaba mucho cantar y bailar, por lo
que le sugeri que cantar junto a su nieta era una forma de fortalecer su
autoestima y de perfeccionar su lenguaje.

Por otra parte, siempre busqué satisfacer sus necesidades de autonomia, es
decir, cuando me di cuenta de que no sabia abrocharse los zapatos... busqué
ocasiones y estrategias para que ella pudiera adquirir esa habilidad. También
involucré a su abuela en el proceso de ensefianza para que reforzara lo que
aprendia en clases. Y lo mas importante: siempre la escuché con mucha atencion
y respeto hacia su persona, tratando de dar respuesta —entre todas sus
necesidades— a aquélla mas esencial: la de que sintiera que ella misma, su
persona, era muy valiosa, queriendo asi amplificar su méas alto auto-concepto y
su autoestima. Para lograr cultivar la autonomia de Patricia comencé a hacerlo
de manera paulatina: primero con actividades sencillas a través de modelos que
confeccionaba para atar cordones o abrochar botones; luego con sus propias
prendas, y finalmente ayudando a sus comparieros que no podian hacerlo sin
ayuda (los que tenian pardlisis cerebral). También implementé un “taller de
cuidados para bebés”, en donde debian cuidar de sus muriecos como si éstos
fueran sus hijos, y en donde debian darles de comer, mudarlos, vestirlos y
hacerlos dormir, entre otras actividades. Esta actividad motivd mucho a todos
los alumnos vy, en especial, a Patricia... que demostré un gran instinto materno,
ademas de una iniciativa inminente frente a las necesidades de sus “hijos
adoptivos”. Para lograr que Patricia se sociabilizara mas con sus comparieros,
en algunas actividades le pedi que me ayudara a repartir los materiales de
trabajo, luego que los recogiera y que ordenara las mesas y las dispusiera para
tomar desayuno y/o almorzar, ademas de ayudar a los compafieros que no
podian realizar solos estas tareas.

Todos los dias es un nuevo desafio, tanto para mi, como para Patricia y para
todos mis otros alumnos, pero creo firmemente que para lograr avances en
nuestros alumnos debemos trabajar pensando en todo el potencial que tiene cada
uno de ellos y buscar, cueste lo que cueste, la mejor forma de desarrollarlos y
mejorarlos. Buscar las mejores estrategias y materiales que les ayuden a
aprender de manera grata y de la mejor forma posible.

En el caso de Patricia, aproveché sus gustos y potencialidades y utilicé
materiales especificos para alumnos/as con sindrome de down que estimulan el
aprendizaje de la lectura a través de la asociacion de imagenes y palabras
(Palabras+palabras). Busqué medios audiovisuales apropiados y muchas
estrategias apropiadas para ella. También deseché algunos medios cuando no
daban resultados o dificultaban el aprendizaje de mi alumna.
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En fin, aproveché cada ocasion en que estaba con Patricia, de forma que,
muchas veces, la acompafiaba hasta su casa para ir reconociendo por el camino
los letreros y anuncios de la comunidad, los que animaban cada dia a Patricia
cuando lograba “leer” cada uno de ellosy.

(Anécdota narrada por la Profesora [24])

iTanto esfuerzo desplegado por su alumna Patricial Esta profesora —
jliteralmente!— se «des-vive» por responder a todas sus necesidades y demandas,
hasta el punto de hacerse cargo de la propia responsabilidad de la abuela de la joven
para asegurar asi el éxito en los objetivos propuestos. Entonces, en esta situacion
pedagogica, ¢qué es lo que da sentido a todas estas disposiciones y recursos puestos
en practica? La respuesta no parece ser otra que ésta: definitivamente, el deseo
intenso de que su alumna llegue a potenciar todas las dimensiones que la lleven —
realmente— a «ser» lo que estd «llamada a ser». La profesora confia plenamente en
su alumna y en sus posibilidades de «llegar a ser»... al maximo vy, a la vez, de
manera singular y unica. La responsabilidad de esta profesora tiende con clara y sana
pasién a buscar el mayor «bien pedagdgico» de su alumna —jtambién como
personal- y a posibilitar y a contribuir —jarreglandoselas como seal... como insta el
propio Lévinas— que asi sea.

Un profesor/a responsable de un alumno/a con ‘DI’ «sabe ver» —
ciertamente— con sensibilidad y profundo realismo, a la vez, las cualidades
potenciales de cada uno de sus alumnos/as, asi como a de impulsar aquéllas que son
claramente sus puntos fuertes. jPero no se agota su horizonte esperanzado de un/a
profesor/a asi! No, no. Sus metas van mucho mas alla; porque son mas amplias y
mas profundas: ante todo, su responsabilidad pedagdgica se concentra en buscar y
potenciar lo mas humano de esas personas que encierran en lo hondo de su ser
mucho mas de lo que se divisa a simple vista; esto es, aquellas dimensiones que solo
un educador volcado en estos nifios y jovenes es capaz de adivinar a través de las
mas sencillas sefiales: las que estan vinculadas con su crecimiento y su desarrollo
mas personal: alli donde anida el reino de lo afectivo, lo social, lo moral... jCon
menos no aquieta su esperanza... ni su responsabilidad pedagdgicas! jAnte todo —en
fin— su bien personal y educativo total! ;No esta todo esto patente en el relato de la
profesora de Patricia?
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(Como actaa la responsabilidad pedagogica?

La responsabilidad pedagogica se abre ante las «llamadas»

En primer lugar convendria preguntarnos: ;A qué nos estamos refiriendo
cuando decimos que la RP se abre ante las llamadas? O, tal vez, hacer directamente
la pregunta: ¢qué es una «llamada»? Si nos limitamos al significado convencional de
esta palabra podemos sefialar que se refiere: «a una voz, sonido o0 gesto que sirven
como sefial para atraer la atencion de una persona». Sin embargo, lo que aca nos
convoca es el significado profundo relacionado con la experiencia vivida entre un
profesor/a y un alumno/a con DI. En este sentido podemos profundizar, de la mano
de Van Manen, respecto a esta nocion de «llamada» desde un punto de vista
pedagdgico y ético.

Nuestro autor nos sefiala que la pedagogia es una vocacion no sélo en un
sentido simbolico o trascendental. «La necesidad de cuidado, orientacidn y acogida
de los menores es el poder que tiene el nifio sobre aquel que es capaz de oir» (Van
Manen, 1998, p. 41). Por tanto, la inclinacion pedagogica «es la que nos llama,
empujandonos a escuchar las necesidades del menor en formacion» (Ibid.). Si esto
es asi, resulta mas inteligible captar lo esencial —por ejemplo— de lo que esta
escondido en el siguiente fragmento de la experiencia vivida por este profesor:

«Vanesa es una nifia con paralisis cerebral que cursa con una hemiparesia derecha, y
una valvula de derivacion en la cabeza. A consecuencia de su problema neuroldgico,
tiene un problema grave de comunicacidn. Aunque dispone de habla, no siempre esto le
solventa las necesidades basicas. Utiliza con precision un plafén de comunicacion con
pictogramas que le sirve para mejorar su relacion con el entorno».

(Anécdota narrada por el profesor [7])

¢Qué poder tiene Vanesa sobre su profesor? ;Cual es la llamada que hace
esta alumna... que, incluso, obliga a su profesor a hacerse cargo de ella?... «La veoy
siento que ella me necesitax... Si, si; esto es lo que —seguramente— nos responderia
este profesor. Y, por otro lado, un... «jacbgeme y valérame en toda mi personax!...
seria lo que —creemos— nos responderia, por su parte, su alumna Vanessa.
Ciertamente, la experiencia vivida por este profesor esta marcada por una profunda
responsabilidad pedagdgica en su relacion con Vanesa, que tiene como punto de
partida la situacion unica y singular de esta alumna marcadamente fragil y
necesitada... que lo obliga a ver y oir, con sensibilidad penetrante, todas las sefiales y
Ilamadas que le hace, tacitamente, a su profesor. Porque un profesor de verdad «sabe
cOmo ‘ver’ a los niflos»... Pero, para ver de esta forma se necesita algo mas que
0jos; si, se precisa tener un profundo sentido de responsabilidad.

La indefension y vulnerabilidad de esta alumna es lo que estimula al profesor
a escuchar con profunda sensibilidad todas sus llamadas, en especial aquéllas que no
puede exteriorizar nitidamente, pero que -sin duda— constituyen la clave para
mejorar su forma de comunicarse con los demas, y —a su vez— mejorar asi su calidad
de vida.
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En educacién especial la inclinacion pedagogica esta abocada a acoger y
hacerse cargo de todas las necesidades y requerimientos que el nifio y/o joven con
‘DI’ requiere para desarrollarse de una forma plena, armoniosa e integrada. De esta
forma el profesor/a debe activar, entre otras cosas, una fina sensibilidad para oir, con
toda atencion, cada una de las menesterosas llamadas de los alumnos/as,
especialmente aquéllas que no tienen voz, es decir, las que no se pueden exteriorizar
verbalmente. Es cierto que una cuestion viene, en estos casos, a nuestra mente:
entonces, ¢coémo sabemos lo que sabemos, sin recibir una llamada explicita de parte
de estos alumnos/as? Quizas una pista —ademas, esencial— que nos ayude a entender
mejor este fendmeno, nos la pueda ofrecer el siguiente ejemplo vivenciado por esta
profesora:

«... Juan Eduardo tiene 12 afios y padece discapacidad intelectual moderada. Durante los
Gltimos 8 afios habia estado en la escuela de su localidad sin éxito de integracion ni de
adquisicion de habilidades cognitivas y sociales... Debido a sus malas experiencias
anteriores, es un nifio solitario y timido, le cuesta expresar sus ideas y pasa la mayor parte
del tiempo en los rincones de la sala de clases, tirado en el suelo o haciendo garabatos en
hojas de un block. Sin embargo, durante las horas de lectura percibo que se interesa
mucho por escuchar las historias que se leen y representan con titeres.....»

(Anécdota narrada por la profesora [4])

Como revela este ejemplo, a la vida real de Juan Eduardo y sus
caracteristicas personales corresponden a una incisiva «llamada» que obliga moral y
pedagdgicamente a esta profesora a atenderlo de forma plena; esto es, a intentar
captar con todo tacto y sensibilidad sus emociones, frustraciones y sentimientos,
dejandola en estado de alerta en cada una de ellas. La responsabilidad pedagdgica,
encarnada en esta profesora, le otorga ese «sexto sentido» que le ayuda a percibir
aquello que su alumno no es capaz de verbalizar. Sus miedos, frustraciones y
emociones se hacen bien presentes ante ésta, su profesora, a través de los gestos,
reacciones, miradas y silencios que le transmite su alumno. En este sentido,
podemos percibir que la responsabilidad pedagdgica actia como una poderosa
fuerza que hace que la sola presencia de su alumno sea importante para esta
profesora. Ademas, para que se de esta conexion especial entre ambos, también debe
existir un profundo aprecio en relacion a toda su persona y singularidad.

iQué maravillosa conexion estd llamada a darse entre una profesora y un
alumno con ‘DI’! ;Quizas similar, en buena parte, a la que se establece entre una
madre y su hijo, que no necesita palabras para saber y entender lo que esta éste
sintiendo y/o necesitando? Sin embargo, jno es una tarea facil! No lo es porque
requiere de una disposicion y entrega permanente de parte de la profesora que
atiende a alumnos como éste... tan particulares. jVeamos una extension de lo dicho
aqui con esta otra confesion paralela de un profesor no menos responsable
pedagdgicamente!

«Desde que Vanesa llegd al colegio, he tratado de dar respuesta a todas sus necesidades,
especialmente a través de la comunicacion no verbal. La convivencia diaria me ha
permitido conocerla e interpretar, en gran parte, sus peticiones. He utilizado diversas
estrategias para comunicarme con ella: en ocasiones me he apoyado en los pictogramas de
comunicacion y, otras veces, me he apoyado en la convivencia comprometida y afectuosa
gue se ha ido creando con el tiempo, porque, a menudo, si no tienes cercania con ella no
utiliza los pictogramas y se cierra sin expresar nada, por lo que el material es s6lo un
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medio para lograr comunicarse realmente con ella; es decir, lo que de verdad importa es
la comunicacion de afecto y confianza que hemos entablado».

(Anécdota narrada por el profesor [7])

«...Si no tienes cercania con ella... se cierra sin expresar nada», porque «lo
que de verdad importa es la comunicacion de afecto y confianza que hemos
entablado» jAsi es!; esta es la verdadera comunicacion que se establece entre un
profesor/a y un alumno/a con ‘DI’ cuando entablan una relacion auténtica y
orientada... desde la responsabilidad pedagdgica. Una comunicacion que no necesita
palabras, que es capaz de interpretar hasta las llamadas mas silenciosas y escondidas
en el fondo del corazon de estos alumnos/as.

De acuerdo con lo anterior, prosigamos buscando pistas para desvelar mas y
mejor lo que, esencialmente, esta escondido en la experiencia vivida por esta
profesora:

«Desde que la vi por primera vez... senti que me necesitaba y que, por su falta de
comunicacion verbal, necesitaria de toda mi atencién y todos mis cuidados para entender
su lenguaje silencioso. Era pequefia y, debido a su discapacidad visual, movia
desordenadamente la cabeza como queriendo saludar y decirme: “jhola, ésta soy yo!”...»

(Anécdota narrada por la profesora [10])

«Necesitaria de toda mi atencion y mis cuidados para entender su lenguaje
silencioso»... Claramente la predisposicion de esta profesora hacia su alumna esta
orientada por su responsabilidad pedagdgica, que, en este caso, estd ordenada a
actuar a través de la comunicacion no verbal. Desde el momento que su alumna se
presenta ante ella —con todo su ser tan vulnerable— siente, con una fuerza interior
indescriptible, que ha de dar respuesta a todas sus demandas y necesidades mediante
una comunicacion silenciosa. Hermoso, pero dificil camino, el que debe seguir esta
profesora, ya que el proceso de conocimiento no es sencillo y requiere de mucho
tiempo, dedicacion y paciencia. jSi, todo esto es asi... porque la comunicacion —en la
mayoria de los alumnos/as con ‘DI’— utiliza distintos caminos que tan solo el
educador altamente involucrado sabe interpretar! Una dificultad, sin embargo, que
queda atenuada por el hecho de que —en el fondo— las llamadas que emiten estos
alumnos/as tan particulares tienen un contenido muy semejante a los de cualquier
otro alumno/a, esto es: necesidad de acogida, de atencién, de reconocimiento y de
aceptacion, entre las mas destacadas.

Ademas, cuando un profesor/a de educacion especial esta empapado de esta
actitud esencial: la responsabilidad pedagdgica, se abre, tanto de manera perceptiva
como receptiva, ante todas las llamadas que le hacen sus alumnos y alumnas con
‘DI’. Esto es: muchas veces su lenguaje utiliza creativamente distintos codigos
ademas del linguistico, como —por ejemplo— la actitud postural, los gestos, el
comportamiento e, incluso, los mismos silencios.

La responsabilidad pedagdgica faculta al profesor para oir e interpretar a
cada uno de sus alumnos con ‘DI’. Es de ese modo como le resulta relativamente
«facil» comprender la mayoria de sus manifestaciones, ponerlas en palabras... y
extraer de sus llamadas retazos de pensamientos con las que puedan construir
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significados sobre lo que realmente les pasa y necesitan. Profundicemos algo mas en
ello gracias y a través del siguiente fragmento de la experiencia de esta profesora:

«...Con frecuencia, cuando notaba que mi atencidn estaba puesta en otros de sus
comparfieros se ponia un poco violento con ellos o los molestaba. Esto s6lo era un
sintoma de lo mucho que necesitaba de la atencién y el carifio de una figura materna o,
simplemente, de algun adulto significativo... Por tanto, comencé a darle tareas que
implicaran relacionarse con sus compafieros y, aprovechando su fuerza, muchas veces me
ayudaba con sus comparieros en sillas de ruedas... yo lo miraba de reojo; cuando creia que
no lo miraba, él acariciaba las cabezas de sus compafieros diciendo: jPobrecito mi
amigo!...»

(Anécdota narrada por la profesora [17]).

«Esto sélo era un sintoma de lo mucho que necesitaba de la atencién y el
carifio de una figura maternay... jTriste y cruel la realidad de Esteban! Aun teniendo
madre se sentia huérfano. Su profesora podia ‘ver’ en Esteban esa indigencia, y por
lo mismo, sentia con fuerza la obligacion interior de actuar de manera responsable
frente a él. Si, si; en este ejemplo se hace palpable cémo la responsabilidad
pedagdgica actta con una fina sensibilidad, buscando captar e interpretar las formas
de proceder de su alumno. Eso es lo que le permite a la profesora «entrar en el
mundo de Esteban» y responder a sus demandas de manera solicita e inmediata, algo
muy importante pues hace posible de esta forma la transformacion —lenta, pero
permanente— de su alumno en beneficio de su crecimiento e integracién afectivo y
social.

Ciertamente, de las multiples vias de comunicacion existentes en educacion
especial, la comunicacion no verbal entre profesores y alumnos con ‘DI’ tiene una
connotacién de cercania y complicidad. Es tanto asi que, con frecuencia, basta tan
solo la mirada para expresar todos los sentimientos necesarios para que se dé una
verdadera comunicacion existencial-pedagogica entre ambos.

La responsabilidad pedagoégica hace sentir al alumno con «DI» que es el
centro de atencién del profesor

Un alumno/a con ‘DI’ necesita, en primer lugar, ser reconocido y valorado
como persona unica y valiosa, por el profesor/a que se haga cargo de él/ella.
Ciertamente, el comienzo de una relacion pedagdgica esta marcado por el auténtico
encuentro entre un profesor y un alumno, en donde el primero acoge, valora y
respeta la singularidad de su alumno y lo convierte en el centro de su quehacer
pedagdgico. Por su parte, el alumno/a percibe la inclinacién y disposicion
pedagdgica del profesor y siente esta acogida como un manto que cubre todo su ser.
A través del carifio, cuidado, atencion y paciencia siente que es el centro de atencion
de su profesor y que, junto a él, puede avanzar y esperar en un futuro mejor y mas
normalizado. Ante esta afirmacion nos preguntamos, ¢qué disposiciones contribuyen
a que un alumno/a con ‘DI’ se sienta asi cuando se relaciona con su profesor/a?
Creemos que —a través de los ejemplos ofrecidos por algunos profesores/as—
podemos ir desvelando, cada vez un poco mas, esta interrogante:
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«... Debido a lo anterior me dispuse a buscar formas para comunicarme con ella, e intenté
diversas formulas: tocar su rostro, hacer que ella tocara el mio, tocar su garganta y la mia
para que ella percibiera cuando estabamos “hablando”. Asi mismo, cuando se agredia yo
tomaba sus manos y las ponia en mi rostro para que pudiera “sentir” mi sonrisa; luego le
cantaba alguna cancién infantil para que se tranquilizara. En fin, busqué y probé
diferentes formas de acercarme a Ana...»

(Anécdota narrada por la profesora [10])

«... busqué y probé diferentes formas de acercarme a Ana...» Esta frase
refleja los incansables intentos que hace esta profesora para hacer que la rutina diaria
de Ana se desarrolle de la forma mas beneficiosa para ella. La inclinacion
pedagdgica de esta profesora la hace vivir su vocacion educadora pensando
Unicamente en la persona de su alumna. Todas los intentos que pone en practica
estan orientados a facilitar y, de alguna forma, a normalizar la vida misma de su
alumna. Por ello, cuando estd con Ana deja de lado todo lo demas, es decir, su
centro de interés lo constituye Unica y exclusivamente su alumna... De esta forma,
la alumna siente que la profesora estd verdaderamente «con» ella y «para» ella con
todos sus sentidos y con su plena disposicion.

En este sentido, este ejemplo nos muestra que una profesora responsable de
su alumna con ‘DI’ se desvive para dar respuestas a sus multiples demandas, para
que ésta pueda normalizar su vida, integrandose de la mejor forma a su entorno, y —
por ende— a la sociedad. ¢Acaso, tratarlos de manera singular es lo que hace que
cada uno de ellos se sienta el centro de interés de su profesor y, por ende, lo que se
convierte en la actitud y tarea mas ansiada y deseada por ellos? Veamos cémo la
profesora de Ana manifiesta esa disposicion de atencidén exclusiva para con su
alumna a través del siguiente fragmento de su anécdota:

«... a la hora de comer siempre me tomé el tiempo conveniente para estar exclusivamente
para ella, para darle confianza y una practica ordenada que le permitiera seguridad vy,
sobre todo, para que supiera que yo estaba ahi por ella y para ella...»

(Anécdota narrada por la profesora [10])

Como queda patente en su relato, lo que resultaba crucial para esa
responsable profesora era, con sus propias palabras, «que Ana -su limitada
alumna— supiera que yo estaba ahi por ella y para ella»; o dicho de otro modo, que
esa alumna ‘suya’, con manifiesta ‘DI’ percibiera claramente que para ella, como
profesora, o méas importante de su tiempo y dedicacidn no era otra cosa que estar
solicita y enteramente a su disposicion. En realidad, al parecer, el conseguir ese
deseo de su alumna Ana no era algo especialmente dificil para esa entregada
profesora, pues su talante educador y su responsabilidad finamente pedagogica era
lo que orientaba y daba sentido a su labor docente-educadora. Si esto era asi, y en un
grado bien notorio, podemos decir sin miedo a equivocarnos que todo ello puede
ayudarnos a desvelar que, al menos en buena medida, uno de los rasgos esenciales
de la «responsabilidad pedagdgica» reside en una disposicion de “estar y ser para la
alumna” discapacitada, especialmente en aquellos momentos que mas parece
necesitarla. A partir de ahi, cabe decir que el hecho de mostrar una actitud de
dedicacion exclusiva es una condicion de primer orden para poder atender
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solicitamente cada una de las demandas de esa menor a su cargo, y asi poder
establecer con ella una vital y operativa relacion educativa en su favor.

Nos viene a la mente la siguiente cuestion: ¢lo dicho lineas arriba es esencial
también porque universalizable? A este respecto cabe responder asi: «ser el centro
de atencion exclusiva de alguien» es, ciertamente, una experiencia gratificante, que a
todos los alumnos -especialmente a los que presentan ‘DI’- les encanta
experimentar. En esta linea, lo que si podemos afirmar es que, a través de todas las
experiencias vividas recogidas en esta investigacion, esa ‘grata vivencia’ €S una
constante que viven los alumnos y alumnas con ‘DI’ atendidos por sus profesores/as
responsables. Podemos reconocer, ademas, que esa tal disposicion esta intimamente
entrelazada por el profundo ‘amor pedagogico’ que sienten —cuando se activa— por
cada uno/a de esta tipologia de alumnos/as. Yendo algo mas lejos, podemos
preguntarnos: ¢de qué forma perciben los alumnos esta disposicion? En el proximo
ejemplo, quizas podamos ver contestada en buena parte esa cuestion, viendo como
vive Sara ese ‘cuidado-como-preocupacion’ de su profesor hacia a ella:

«... Sara —una de mis alumnas— llamé a la puerta para ver si la podia atender; yo asenti a
su peticion con el mayor de los gustos. Entr6 en la sala y me dispuse a atenderla. Su duda
concernia a la proxima actividad del taller de alimentacion que llevariamos a cabo. Este
versaba sobre la preparacion de un menud de almuerzo completo y de los ingredientes que
necesitariamos. La pregunta me parecié demasiado sencilla, pues la respuesta se
encontraba en las mismas instrucciones socializadas para la realizacion del trabajo. No me
parecid verosimil que Sara, una estudiante de 17 afios, con discapacidad intelectual sélo
leve, con amplias habilidades cognitivas y sociales, y que regularmente me ayudaba con
los demas alumnos de la clase... me estuviera haciendo esa pregunta. No sé por qué, pero
intui que habia algo méas; me senti inclinado por eso a intercambiar nuestros roles en ese
momento; es decir, a ser yo quien le dirigiera una pregunta a ella: ;Necesitas algo mas?...
le dije. Ella dud6 y baj6 su cabeza clavando su mirada en el suelo. Su posicién rigida y su
estado de ensimismamiento reflejaban que en su interior se estaba llevando a cabo una
lucha interna de magnitudes insospechadas para mi. Solo ella alcanzaria a percibir con
cierta claridad la intensidad de lo que le sucedia. Como rehusaba mirarme, le pregunté
nuevamente: ¢Hay algo mas que me quieres decir 0 me equivoco? No podia dejar pasar la
situacion. Con el mayor respeto y tacto, debia aproximarme manteniendo una cierta
distancia que, en vez de asfixiarla, la impeliera a sobrepasar su temor y a expresar lo que
estaba oprimiéndole el corazon. Ella permanecia en silencio, cabizbaja y con el recelo
propio de quien anhela abrir su corazén, pero no se atrevia...»

(Anécdota narrada por el profesor [13])

«Me dispuse a atenderla», dice en su relato ese profesor; y poco después:
«No sé por qué, pero intui que habia algo més». Nos inclinamos a detenernos en esas
dos sencillas afirmaciones por creer que encierran un gran contenido ético-
pedagogico que puede cambiar la vida de los alumnos y alumnas con ‘DI’ que son
atendidos por profesores pedagogicamente responsables. En efecto, Sara se presenta
ante su profesor y le pide ayuda, y éste sin pensarlo dos veces se ‘dispuso a atender
a su alumna’, tratando de dar respuesta a todas sus demandas, porque sin duda, un
profesor responsable de una alumna con ‘DI’ siempre esta dispuesto a acogerla con
afecto, sensibilidad y dedicacion exclusiva para poder asi ver todo lo que esta
escondido en el corazén de su alumna. Es por todo ello por lo que, en los momentos
en que su alumna le hace esta Ilamada tan particular, el profesor se muestra atento y
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solicito con ella. De esta forma Sara esta segura y confiada de que su profesor ‘esta
para ella’y ‘puede contar con él para lo que sea’.

Continuemos ahora con la hermosa y significativa anécdota que nos ofrece
este profesor para captar mejor lo que se esconde en el fondo de sus palabras:

«Un dia falté a clase. Tenia que ir al hospital para hacerme unas pruebas sobre un posible
cancer. Al salir del hospital llamé a los compafieros:
— jHola guapos! Malas noticias; tengo un cancer avanzado; no sé como iré la cosa, pero
de momento es lo que hay”.

Yo siempre he sido alegre, dicharachero, bromista con todo el mundo. Pero ese dia no
podia. Tenia mucha tristeza dentro. Mucha pena y, sobre todo, miedo al futuro...
Sentado solo en una mesa, empecé a preparar el material. Las lagrimas iban cayendo;
estaba totalmente ausente, y no vi llegar a Marina.
Sigilosa, cuando nunca lo habia sido, se senté a mi lado. Yo giré la cara, y ella me vio
llorar: “Arta” —me dijo, con una expresion de interrogacion palpable; como diciéndome:
¢ qué te pasa?
¢Qué pasa Marina? —Ile contesté.
“Arta” —me volvié a interrogar.
Sabes que pasa, Marina; Toni esta triste porque esta malito; por eso lloro. Pero, no te
preocupes; me curaré, y todo habra pasado... Ahora tenemos que hacer las postales de
Navidad para casa. ¢Vale?
Me contesto: “yo guapa”. Con eso me queria decir que estaria tranquila, que me ayudaria
a trabajar. Ante esa reaccién suya, yo me quedé alucinado. Marina, a mi lado, sin montar
follon, tranquila, s6lo mirandome a mis ojos tristes y llenos de lagrimas...»

(Anécdota narrada por el Profesor [22])

«Olvidarse de sus propios dolores y preocupaciones»... para hacerse cargo de
su alumna, es lo que definitivamente marca la diferencia entre un simple profesor de
educacion especial y un aunténtico profesor... responsable pedagdgicamente de sus
alumnos/as con ‘DI’.

El profesor realmente responsable, aunque tenga problemas —ijy serios!- a
nivel personal, se ‘olvida de si mismo’... y se ‘des-vive’ por sus alumnos/as,
sintiendo que, ante todo, estd ‘para-sus-alumnos/as’... para todo lo que necesiten en
cada momento, en estrecha coherencia l6gica con la responsabilidad propuesta por
Levinas. A ese precio, el profesor consigue éxito educativo en sus alumnos/as,
vinculos afectivos positivos y visibles deseos de mejorar aprendizajes y conductas.
La responsabilidad pedag6gica —ijciertamente!— supone que el profesor salga de
sus propios esquemas y sentimientos para colmar las necesidades que presentan sus
alumnos de forma singular.

Cuando analizamos este ejemplo y lo escuchdbamos de los propios
profesores, les dabamos completamente la razon. Pero... ;es esto simplemente un
sentimiento o una idea personal? Inspeccionamos, por una parte, a qué nos estamos
refiriendo; y —sin duda alguna— de lo que hablamos cuando decimos que nuestros
alumnos son el centro de nuestra atencion es que, en definitiva, renunciamos a
«nuestra agenda personal y a nuestro tiempox» para priorizar las necesidades de los
alumnos/as en los momentos en que ellos lo requieran, siempre en funcién de buscar
«Su bien personal-pedagbgico». Puede parecer un tanto exagerado pensar en
ponernos en segundo plano ante los demas; sin embargo, la responsabilidad, en su
sentido mas profundo, es la experiencia del Otro que «me impele a romper el
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silencio de mi mundo» (Lévinas, 2000). La presencia de un alumno/a con DI des-
centra el universo de los profesores/as que se hacen cargo de ellos. Todo lleva a
confirmarnos que se trata ésta de una actitud ética-pedagdgica de ‘mdximos’, s6lo
aceptable para los/as profesores/as que quieren vivir su tarea educadora en
coherencia plena con lo que eligio al escogerla como trabajo, en favor de otros, de su
vida.

La responsabilidad pedagoégica acttia con entrega generosa

Muchas veces en educacion especial, lamentablemente, la discapacidad de
los alumnos y alumnas se ven incrementadas por las deficiencias, dificultades,
abandono y discriminacién de su entorno, y en algunos casos, de las propias
familias.

A través de la experiencia vivida, tanto la de los profesores participantes
como la nuestra, podemos ver que los alumnos y alumnas con ‘DI’, en un buen
namero de casos, no pueden crecer ni desarrollarse de manera armoniosa y adecuada
debido a las multiples predisposiciones y obstaculos que les imponen la sociedad y
sus familias, hasta el punto de incrementar exponencialmente la posibilidad de no
ser valorados, acogidos y respetados... como corresponde a su inmensa dignidad
personal. Por todo esto, es imprescindible que los profesores/as que se hagan cargo
de estos alumnos/as vivan su profesion pedagdgica como una auténtica vocacion
empapada de amor, responsabilidad, entrega y generosidad para ayudar a cada uno
de sus alumnos a crecer y desarrollarse plenamente para ‘llegar a ser 1o que estan
llamados a ser’.

Con el siguiente fragmento queremos mostrar como actta la responsabilidad
pedagogica de una profesora asi:

«... El tener el privilegio y la oportunidad de interactuar con ellos y ser parte de sus vidas
es una fuerza que llena mi existencia y me hace olvidar, muchas veces, los aspectos
personales. Cada nifio 0 joven es un mundo que me interpela a hacerme cargo de él... y a
atender de buen grado todas sus necesidades, por pequefias que parezcan, ya que muchas
veces éstas se convierten en reclamos sencillos suyos que resultan faciles de atender por
mi parte y que se convierten en un conjunto de detalles mios pequefios, pero que marcan
la diferencia de sus vidas: jvaya que cambian y hacen felices a mis alumnos!...»

(Anécdota narrada por la profesora [17])

«Tener el privilegio y la oportunidad de interactuar con ellos»... «<me hacen
olvidar, muchas veces, los aspectos personales»... Vemos con una clara luz que
para esta profesora su trabajo se ha convertido en una auténtica vocacion que la hace
olvidarse de si misma desde el momento que acoge y se hace responsable de sus
alumnos/as. Su entrega generosa y exclusiva es lo que llena el corazon de esta
profesora, la realiza... y la hace vibrar de emocién con cada momento y cada detalle
vivido con sus alumnos/as, de modo que para ella lo mas importante es que sus
alumnos sean felices, asi como mas maduros y plenos. ;Podriamos pensar en otra
entrega mas generosa que esta? Considerando que el deseo de bienestar y felicidad
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del Otro es lo que definitivamente llena la existencia del ser humano, ciertamente
creemos que en este caso, sin ese «credo psicoldgico-ético-pedagogico»... no seria
posible.

La responsabilidad pedagogica en relaciéon con alumnos/as con ‘DI’ actua
como una fuerza poderosa que da un sentido grande a la propia vida... como
profesora y como persona; algo dificil de explicar con simples palabras. Cuando la
profesora se hace cargo de sus alumnos lo hace desde el fondo de su corazon,
dejando su propia existencia —japarentemente, al menos!- en segundo plano, ya
que lo importante para ella es responder y hacerse cargo de todas las demandas y
Ilamadas silenciosas que éstos le hacen desde su vulnerabilidad e indefension. A
través de la experiencia de esta profesora podemos ‘ver’ que siente un profundo
amor (pedagogico) por sus alumnos, describiéndolo como un privilegio y una
oportunidad para desplegar su vocacion. Los valora por lo que ‘son’... en cualquier
plano de su ‘persona’, globalmente considerada, siendo su mayor objetivo su
bienestar, superacion y felicidad. jEn definitiva: una verdadera entrega generosa
hacia los demas, y en este caso, hacia sus alumnos/as!

Continuamos con la siguiente anécdota con la finalidad de seguir avanzando,
un poco mas, en la compresion del fendmeno de la responsabilidad pedagdgica:

«...después le revisé la mochila para ver si habia traido lo convenido y vi con mucha
tristeza que sélo traia un pedazo de pan, que tal vez era del dia anterior, y un cuaderno sin
tapa y con las hojas todas dobladas. Apenada por dentro, le pregunté a continuacion:
¢Julia, traes el traje de bafio y la toalla para la piscina? Ella, con un gesto de vergiienza,
bajo la vista y trato de explicarme con sus palabras que el que tiene ya no le entra porque
le “queda chico” y que la toalla que tenia estaba mojada. En esos momentos siento que mi
corazon se aprieta, pero noto que me resulta imposible permitir que esta situacion empafie
la posibilidad de que Julia tenga un dia maravilloso, por lo que me dispongo a sacar mi
traje de bafio para probarselo...»

(Anécdota narrada por la profesora [2])

«En esos momentos siento que mi corazon se aprieta»; «me dispongo a sacar
mi traje de bafio para probarseloy... Las emociones de esta profesora estan a flor de
piel. Siente la verglienza y el dolor de Julia hasta el punto de obligarla a actuar con
inmediatez y generosidad para rescatar a su alumna de una experiencia de dolor y
desolacion.

A través de esta experiencia vivida intuimos que la profesora —cuando actta
de verdad con responsabilidad pedagogica— ha de sentir, en primer lugar, un
profundo amor por sus alumnos/as. Esto es lo que la impele a desplegar una gran
entrega y generosidad hacia ellos y a sus multiples necesidades, ofreciendo -a
menudo— sus propias pertenencias o dejando en segundo plano sus propios deseos
subjetivos, incluso aquellos que sean, aunque sencillos, legitimos.
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La responsabilidad acttia con inmediatez

y solicitud materna-paterna

Cuando hablamos de solicitud materna-paterna nos estamos refiriendo a esa
cierta actitud «materna-paterna» que adopta el profesor/a en la experiencia de la
responsabilidad, o como la llama Van Manen: «actuar in loco parentis». La
presencia del profesor/a puede hacer posible que el nifio o joven con ‘DI’
experimente una sensacion de seguridad, apoyo y orientacion. Pero... ;no es esa, en
primera instancia, la labor de los padres?

En este sentido hemos valorado la responsabilidad pedag6gica como una
condicion que no sélo se hace cargo de los aspectos académicos de sus alumnos/as.
Por el contrario, en casi todas las experiencias vividas por nuestros profesores/as,
podemos apreciar que las carencias mas significativas que tienen los alumnos/as son
de tipo afectivo y social que deberian ser satisfechas y cubiertas, en no pocos casos,
por sus propias familias. Para entender mejor esta situacion mostraremos el ejemplo
de Esteban:

«...La madre, quien ya tiene otra pareja con quien tiene otro hijo, lo recibe por obligacién
y sin ninguna intencion de hacerse cargo de él por mucho tiempo... Después de la
entrevista, pude darme cuenta inmediatamente de que no existia ningin lazo afectivo con
su hijo Esteban... Nunca manifesto la preocupacion por el bienestar de éste o por las ganas
de que el muchacho creciera como persona o que, simplemente, fuera feliz. Esta situacién
hizo que, aun antes de conocer fisicamente a Esteban, ya quisiera hacerme cargo yo de
él... por la dolorosa historia personal de éste. Mas aln, senti una profunda inclinacion por
hacer que Esteban se sintiera acogido, valorado y, sobre todo, querido por las personas
gue tuviera a su lado; que seriamos nosotras las que deberiamos de implicarnos; algo que,
en este caso se veia claramente, ya que tenia la certeza de que no contariamos con la
madre y su nueva familia...»

(Anécdota narrada por la profesora [17])

«La madre lo recibe por obligacion y sin ninguna intencién de hacerse cargo
de Esteban por mucho tiempo»... Esta frase golpea fuertemente, al igual que en la
profesora, en nuestras mentes, pero ain mas en nuestras entrafias. Hacerse cargo de
un hijo: ¢no constituye una obligacion mas que moral para una madre?
Lamentablemente la situacion actual respecto a la responsabilidad de las familias es
muy desalentadora, especialmente en lo que respecta a los alumnos y alumnas con
‘DI’, que muchas veces no cuentan con el carifio y apoyo familiar o que, incluso en
ciertos casos extremos, sienten un rechazo por parte de la familia, como es el caso de
Esteban. En este ejemplo podemos ver claramente que la madre no se hace cargo de
su hijo, razén por lo cual la profesora debe ejercer una responsabilidad «in loco
parentis», es decir con una similar solicitud materna-paterna para asegurar el
bienestar y felicidad de ‘sz’ alumno. Por tanto, gran parte de la responsabilidad
pedagogica reside en proveer a este alumno de una esfera de proteccion que le
permita desarrollar una madurez y un crecimiento global tan deseados, asi como —
muchas veces... y ademas— gestionar la disposicion y responsabilidad de su propia
familia para asegurar que tenga una atencion integral.
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Por otra parte, la experiencia de la responsabilidad pedagdgica con alumnos
y alumnas con ‘DI’ necesita actuar con inmediatez, o dicho de otra forma, para que
la responsabilidad pedagdgica sea auténtica debe actuar de manera inmediata ante
las situaciones que aquejan o afectan a los alumnos/as. Pero, para entender mejor
esta actitud, quizas sea mas oportuno hacerlo a través de un ejemplo:

«... El dia del paseo fui a casa de Julia a recogerla y noté que iba muy desordenada vy,
como siempre, muy poco aseada y despeinada. Al verla asi, una vez llegamos al colegio,
me dispuse a lavarla y a peinarla...»

(Anécdota narrada por la profesora [2])

«Me dispuse a lavarla y a peinarla»... Ciertamente, estamos hablando de
necesidades bésicas que deben ser cubiertas por la familia, pero —una vez mas—
vemos que en este caso la familia se desentiende o simplemente no considera que el
cuidado personal sea importante. De esta forma, la profesora actia con solicitud
materna-paterna para responder a esta demanda, evitando asi que Julia no se quede
sin paseo ni pase un mal rato. Por otra parte, si todo pasa por dar una respuesta
pedagOgicamente asertiva y beneficiosa para esta alumna, ésta no puede hacerse
esperar; es decir, la respuesta de la profesora debe darla en el mismo momento en
que se presenta, para asi evitar toda consecuencia indeseable. En este sentido, la
responsabilidad pedagogica actla con inmediatez y se hace cargo de los aspectos
mas elementales de Julia, ‘su’ alumna. De hecho, si esta profesora no actuara con
inmediatez, las demandas y necesidades de Julia no podrian ser satisfechas, ni podria
ser responsable ante ellas, ya que las circunstancias y la particularidad tan especial
de esta alumna sélo permite la alerta inmediata para poder responder a sus multiples
necesidades. De acuerdo a esto, sigamos avanzando a traves de nuevos ejemplos:

« Cuando Vanesa se pone mal... hasta el punto de bloquearse y no poder expresar
verbalmente qué le pasa, lo que hace que a nivel conductual empeore su estado.... Cuando
esto se le ha pasado, lo Unico que le ha calmado es venir a mi despacho y sentarse
conmigo. En esos ratos, yo he tratado de estar siempre para ella; es decir, he dejado de
lado lo que estaba haciendo para dedicarme a atender totalmente sus problemas...»

(Anécdota narrada por el profesor [7])

«Yo0 he tratado de estar siempre para ella»; «he dejado de lado lo que estaba
haciendo para dedicarme a atender totalmente sus problemasy... ;Qué es lo que nos
muestra este ejemplo? ¢Cual es la disposicion de este profesor ante las demandas de
Vanesa?... Con toda seguridad, la disposicion especial desplegada por este profesor
es una auténtica responsabilidad pedagogica. Si, si; es fundamental, como en este
caso, actuar con inmediatez ante las demandas de esta alumna tan particular. La
responsabilidad pedagdgica desplegada por este profesor le obliga a dar una
respuesta asi de pronta en relacion a su alumna. Cuando Vanesa se presenta ante su
profesor, éste siente instantaneamente su vulnerabilidad y su necesidad, por lo que
se siente obligado a actuar en su beneficio, olvidandose de sus propios asuntos y
buscando los medios para ello.

En educacién especial, estas situaciones se dan mas a menudo de lo que
nosotros quisiéramos, pero, por otra parte, no son pocos los profesores responsables
gue acogen y se hacen cargo de forma solicita maternal-paternal, atendiendo de
manera inmediata todas las llamadas y necesidades de sus alumnos, logrando asi un
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desarrollo mas armonico e integral de éstos. Prosigamos con la historia de Esteban
para ver cdmo interpela a su profesora:

«...Con frecuencia, cuando notaba que mi atencidn estaba puesta en otros de sus
compafieros se ponia un poco violento con ellos o los molestaba. Esto s6lo era un
sintoma de lo mucho que necesitaba de la atencién y el carifio de una figura materna o,
simplemente, de algun adulto significativo... Por tanto, comencé a darle tareas que
implicaran relacionarse con sus compafieros y, aprovechando su fuerza, muchas veces me
ayudaba con sus comparieros en sillas de ruedas... yo lo miraba de reojo; cuando creia que
no lo miraba, €él acariciaba las cabezas de sus compafieros diciendo: jPobrecito mi
amigo!...»

(Anécdota narrada por la profesora [17])

«Esto solo era un sintoma de lo mucho que necesitaba de la atencion y el
cariio de una madre»... A través de este ejemplo podemos ver, con tristeza y
desolacidn, que este alumno esta «enfermo de soledad» y tiene un ardiente deseo de
que alguien lo quiera y se haga cargo de €l. Por tanto, la profesora ‘ve’, ‘siente’...
que su alumno la necesita mas alld de los horizontes puramente académicos e
instrumentales y, por lo mismo, actla «in loco parentis» para atender y responder a
sus mdltiples demandas y necesidades, especialmente a aquellas «llamadas
silenciosas» que no son atendidas por su familia o adultos responsables de su
cuidado, en este caso por su madre. Este tipo de situaciones, particularmente, invitan
poderosamente a los profesores/as a actuar con mentalidad maternal y/o paternal
para asegurar el bienestar y felicidad que sus alumnos necesitan de manera mas
urgente e intensa... que el propio respirar.

Por otra parte, la responsabilidad pedagdgica busca las formulas e iniciativas
mas oportunas para potenciar la autoconfianza de los alumnos y alumnas con ‘DT’,
mejorar su interaccion social, para hacerlos sentirse Utiles, y transformar los malos
habitos de relacion interpersonal —poniendo el horizonte ahora en el amor y el
cuidado de sus comparieros—, como pudimos ver en la historia de Esteban.

La responsabilidad pedagoégica hace que el alumno se sienta cuidado y
valorado tanto cognitiva como emocionalmente

La forma de relacionarse que tiene un profesor respecto de un alumno con
‘DI’ supera todas las expectativas que se puedan tener respecto a este vinculo tan
particular. Ciertamente, dentro de las formas de actuar que tiene un/a profesor/a de
un alumno/a con ‘DI’, la responsabilidad —mezclada con un auténtico amor
pedagdgico hacia cada uno de estos alumnos— supera todas las expectativas Yy,
muchas veces, sorprende hasta a los propios profesores/as que la despliegan, ya que
su labor va mucho mas alla del plano acadéemico-escolar.

Probablemente, esta demanda esté relacionada con la vulnerabilidad de los
alumnos y alumnas con ‘DI’, que muy a menudo va mucho mas de su discapacidad,
como hemos podido verlo en no pocas anécdotas anteriores, debido al abandono y a
la discriminacion por parte de la sociedad y —en algunos casos... incluso— por parte
de las propias familias. Por tanto, los profesores/as que se hacen cargo de ellos
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deben desplegar toda su responsabilidad pedagdgica para poder satisfacer de la
mejor forma posible la totalidad de sus necesidades y demandas, desde las mas
bésicas hasta las mas profundas, como son las emocionales y las que implican su
crecimiento y maduracion global. Quizas sobran buena parte de nuestras palabras
cuando, para verlo més viva y plasticamente, acudimos a leerlo de manera
experiencial en el fragmento de un relato anecdotico proporcionado por una de las
profesoras participantes. Veamoslo:

«... Camila es una nifia de once afios con discapacidad intelectual moderada... EI padre
fallecio atropellado... Camila estaba muy apegada a su padre y ain no ha asimilado muy
bien su muerte... Muchas veces, no preparamos a nuestros nifios para estas situaciones, o
simplemente pensamos que si se las explicamos no las van a comprender...

La madre de Camila nunca ha asumido que su hija tiene discapacidad intelectual; por
ello, muchas veces, cuando le hacemos alguna recomendacion o le pedimos colaboracion
para que la nifia avance mas, tanto cognitiva como emocionalmente, ella evade su
responsabilidad y prefiere dejarle al colegio esa mision...

... Siento que ella me necesita mas que nunca, sobre todo pensando en que su madre no se
encuentra en las mejores condiciones emocionales para hacerse cargo de ella. Siento, en
fin, que algo me obliga con mucha fuerza en mi interior a ayudar a Camila a desarrollarse
y a crecer lo maximo posible y de la mejor manera posible...»

(Anécdota narrada por la profesora [15])

«Siento que ella me necesita»; «algo me obliga con mucha fuerza en mi
interior a ayudar a Camilay... ;Qué es lo que obliga a esta profesora a hacerse cargo
de Camila? ¢Qué es lo que la hace ir mas alla de «cumplir» con una simple practica
académica? Indudablemente, lo que parece interpelar vigorosamente a esta
profesora es la gran vocacién pedagogica que anida en ella... y el deseo de alcanzar
el maximo bien educativo-personal para su alumna. La vulnerabilidad que envuelve
a esa alumna suya, Camila, es la que la impele a poner en activo su responsabilidad
pedagdgica, con el deseo implicito de desear —con buenas dosis de vehemencia
vivida— sacar a flote a esa menor handicada que se ha convertido en ‘sz’ alumna en
ese afio escolar.

Es desde esa perspectiva... de donde podemos contemplar cémo esa
profesora, evidentemente responsable pedagdgicamente de Camila, su alumna con
notoria ‘DI’ no puede menos que hacerse cargo de todos los &mbitos relacionados
con su persona y maduracion general, protegiendo asi su vulnerabilidad y
ayudandola a entender mas profundamente la vida y su sentido. En este caso, todos
los cuidados de la profesora desplegados hacia Camila... van en directa relacion con
la comprension que ésta tiene —o todavia le falta— en relacién a la vida y a la muerte;
y todo ello con el fin de asegurar de este modo su bienestar emocional. Para desvelar
mejor esta trama prosigamos algo mas con la historia de Camila:

«... Siento que ella me necesita mas que nunca, sobre todo pensando en que su madre no
se encuentra en las mejores condiciones emocionales para hacerse cargo de ella. Siento,
en fin, que algo me obliga con fuerza en mi interior a ayudar a Camila a desarrollarse y a
crecer de la mejor manera posible.

Camila, que la mayor parte de tiempo anda muy contenta y conversadora, llegd
callada vy triste... Noté en su mirada tristeza y lejania de las actividades escolares... Al
observar esta situacién, y para no entristecer a Camila, me acerqué a su mesa de trabajo y
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le dije: “;Camila, me puedes ayudar a recoger las tazas del desayuno?... “... Después de
dejar nuestra tarea, en vez de irnos a la sala de clase la invité a dar un paseo juntas por el
patio del colegio. La tomé de la mano y, mientras camindbamos, le pregunté: “;Qué te
pasa Camila? ;Te pasé algo en casa el dia de ayer?”. Ella no me respondio; sin embargo
noté que apretaba fuertemente mi mano como queriendo decirme algo. Luego noté que
sus ojos se humedecieron y me pregunt6: “;Es verdad que mi papd no va a volver nunca
mas?...

... Lo importante en esos momentos era aliviar su dolor y tratar de que entendiera lo que
pasaba con su padre...”. “Teniendo en frente el maravillo milagro de la naturaleza de las
flores y la hermosa mafiana de otofio, le expliqué que su padre, efectivamente, ya no
estaria mas con nosotros, al menos en el cuerpo que ella conocia, pero como él sabia que a
ella le gustaba y cuidaba mucho la naturaleza, cada mafiana que el sol iluminara sus
mejillas, que la lluvia la mojara o que las flores le regalaran su perfume... se acordara de
gue su padre estaba con ella, que él le mandaba su amor mostrandole esas cosas tan
bonitas y que siempre estaria con ella en su corazon...»

(Anécdota narrada por la Profesora [15])

«Cuidar y valorar a su alumna cubriendo todos los ambitos que componen su
mundo». ¢No es, quizas, esta expresion la que puede resumir oportunamente lo que
es posible desvelarse a partir de la experiencia vivida por esa profesora? Poniendo
en activo —-mas con el corazén que con la mente— su responsabilidad pedagdgica
hacia Camila, ¢no es asi como intent6 dar la mejor respuesta a la llamada tacita de su
dolida alumna, no del todo capaz de comprender la desgracia de la muerte de su
querido padre, para darle un sentido profundo y sencillo, a la vez, y ayudarla
vitalmente a asumir y madurar un asunto existencial mayusculo que le afecta
poderosamente en esos dias?

En esta dolorosa experiencia vivida, la responsabilidad pedagdgica parece
llamada a actuar como una poderosa respuesta por parte de la profesora a la “doble”
vulnerabilidad sentida por su alumna. Respuesta que intenta —y con seguridad...
consigue en gran medida— protegerla para evitar que ese afilado dolor le haga sufrir
sin un sentido vital suficiente, ingrediente —ademas de fundamental- que le ayude
también a recomponer e, incluso a superar en buena medida, la dificil situacion que
esta pasando. Y todo ello teniendo como horizonte de fondo... el ayudarla a ser feliz
y a crecer de manera arménica, también en los momentos de contrariedad y
amargura.

Todo ello es una muestra suficientemente licida de que, al referimos a la
educacion especial desde la perspectiva de la responsabilidad pedagdgica, podamos
vislumbrar que tal educacion puede y, sobretodo, debe «ir méas alla»... de lo
usualmente acostumbrado: esto es, de lo puramente académico, instrumental,
tangible... y esto, incluso, cuando se desea hacer referencia a cuestiones sociales y a
la misma calidad de vida, tan sefialadas en la literatura actual sobre esta tematica
pedagdgica. Como queda patente en el caso evocado en las lineas de arriba, un/a
profesor/a con clara responsabilidad pedagogica debe interesarse y volcarse en «todo
lo humano» de cada alumno/a con ‘DI’; y, también por ello, en lo «emocional,
social, moral... y, aun, ‘espiritual’... en algin sentido». Intervenir o actuar tinica o
puramente en las dimensiones mas tangibles, visibles, mensurables, etcétera de
estos/as menores corre el riesgo de «objetualizar», en el proceso y accion educadora,
a quienes son, como todos los alumnos/as mas «normalizados», plenamente
humanos... y profundamente personas.
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Para desvelar mas nitidamente —si cabe— lo que andamos comentando en
estas lineas, pongamos nuestra atencion por unos momentos en la siguiente anécdota
ofrecida por una profesora chilena:

«... Maria Paz es una hermosa joven de 17 afios con sindrome de Down, duefia de unos
hermosos 0jos verdes almendrados, muy femenina y coqueta y, sobre todo, una bailarina
de corazén... Normalmente es muy sociable, pero es mas bien timida con las personas
que no conoce muy bien... Cada vez que disfrutamos de alguna salida, Maria Paz es la
gue mas aprovecha esa ocasion, ya que este tipo de actividades son las Unicas
oportunidades que tiene de conocer mas y mejor el mundo envolvente... sus Unicas salidas
son al colegio y al consultorio de salud. Por tanto, siempre trato de ofrecer las mas
variadas actividades para que todos mis alumnos tengan la oportunidad de conocer los
servicios de la comunidad, asi como también los lugares de recreacion y ocio. ..

(...) Este afio se presentaria una cantante nacional, que es el idolo de Maria Paz... Cuando
la joven supo que la artista se presentaria en vivo se emociond mucho tan solo con pensar
en la posibilidad de conocerla y disfrutar en vivo de sus canciones; sin embargo, era
consciente de que ese suefio no podria realizarse debido a que su abuela nunca la llevaria
al centro comercial... Esta situacion me ponia triste... Pero, como para mi lo mas
importante es ver felices a mis alumnos, no podia yo perder la oportunidad de hacer feliz
a mi alumna con una atencion, en realidad tan pequefia. Fue asi como, sin pensarlo dos
veces, fui a hablar con su abuela para pedirle permiso para llevarla a la presentacion...»

(Anécdota narrada por la profesora [20])

«Este tipo de actividades son las Unicas oportunidades que tiene de conocer
mas y mejor el mundo envolvente»... jAlarmante! Si, asi nos parece ese comentario
que se articula sobre la «calidad de vida» de esta alumna... por decirlo de alguna
forma. Se quiere decir con esto que parece, al menos, evidente que Maria Paz esta
mucho mas limitada por agentes externos, que dificultan su madurez y crecimiento
personal, que por su propia discapacidad... Nos parece preocupante que una joven
de 17 aflos no se abra al mundo para conocerlo, vivenciarlo, y asi integrarse
plenamente en él, puesto psicolégico y social que creemos —mas que una vaga
generalidad— es un derecho que tiene ella —y el resto de discapacitados/as— como
todas las personas. Afortunadamente, la experiencia vivida y narrada por esta
profesora esta penetrada por una auténtica responsabilidad pedagdgica, que le
impulsa a buscar desde todos los ambitos... y, también, momentos y ocasiones, hacer
lo emocional, ético y educativamente correcto por su alumna Maria Paz.

Si, asi parece que podemos concluir: la particular situacion de esta alumna
interpela fuertemente a la profesora, haciendo que todo su quehacer pedagdgico se
oriente a fortalecer las posibilidades y oportunidades que lleven a su alumna a
«mejorar su calidad de vida». En este sentido, se refleja la exclusiva necesidad de
hacerse cargo de desarrollar todos los ambitos involucrados en la vida de esta
alumna, con el fin de que se sienta cuidada, valorada y realizada. De ahi que esta
profesora se convierta, sin pretenderlo, en lo que significa hacerse cargo y cultivar
amorosamente los elementos cognitivos, fisicos, emocionales... y sociales de su
alumna; y todo ello —para lograr a fin de cuentas— el anhelado bien ético-pedagdgico
que la haga crecer y desarrollarse de una forma armoniosa e integrada.

«Para mi lo més importante es ver felices a mis alumnos»... jHermosa y
penetrante reflexion la que nos hace esta profesora! Ciertamente, en esta experiencia
la felicidad se encuentra relacionada con la satisfaccion de estar alcanzando de
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forma razonable las metas que uno se vaya proponiendo de forma plausible en su
proyecto de vida.

Llegados aqui, seria muy importante recordar— que si la educacion tuviera
como objetivo fundamental lograr la felicidad de todos los alumnos, habriamos de
tener una gran disposicion y claridad al respecto: «para ser feliz sélo hay una forma:
hacer felices a los deméas». O como nos reafirman las célebres palabras de Hellen
Keller cuando nos dice: «Créeme, cuando te sientas del todo infeliz, aun hay algo
que puedes hacer en el mundo; siempre que seas capaz de aligerar el dolor de otro,
tu vida no serd inutil»... Pareciera que estas palabras son un mandato para esta
profesora, ya que su deseo mas profundo es hacer feliz a su alumna a través de los
cuidados hacia toda su persona. Su disposicion se pone al servicio de Maria Paz para
asumir sus legitimas motivaciones y actuar para convertirlas en realidad, haciendo
todo lo necesario para crear las condiciones que aseguren su éptimo desarrollo.

Con todo, podemos sefialar que la pedagogia fundamentada en la
responsabilidad pedagdgica nos ayuda a mirar las necesidades que tiene el
alumno/a con discapacidad intelectual como un ser valioso y Unico. Por lo que
muchas veces —ademéas— debemos hacernos cargo de las demandas y llamadas de
tipo emocionales que involucran situaciones que no pueden ser resueltas y
gestionadas por ellos/as mismos/as, o incluso por sus familias.

En relacion a esto conozcamos como la experiencia vivida por esta profesora
nos puede dar luces acerca de la hermosa tarea que se impone en educacién especial:

«... Me preocupa mucho lo que pasara con Alejandra una vez que termine el afio escolar.
Temo que se quede en casa y que se pierdan todos los afios de trabajo. Por otra parte, la
madre no esta muy interesada en que su hija trabaje en un oficio y, menos ain, en hacer el
esfuerzo de estar pendiente de ello y animarla a un trabajo asi... Muchos de mis alumnos
pronto estaran en la misma situacion de Alejandra. Por ello, estoy convencida de que
nunca es suficiente todo lo que hago por ellos...»

(Anécdota narrada por la profesora [18])

Para esta profesora, la responsabilidad pedagdgica es darse méas alla —si asi
conviniera— de lo estrictamente necesario, al ser consciente de que —dificilmente—
pueda llegar un momento en el que sea posible decir que ya ha hecho todo lo que
necesita y merece su alumna, Alejandra, para lograr la plena integracion y desarrollo
global de su persona. Asi de profunda es la «responsabilidad, auténticamente,
pedagdgica». Pero, en este caso, todo parece indicar que la profesora de Alejandra se
ha dispuesto totalmente para ser capaz de asumir con profunda disposicion atender
con plenitud toda la persona de su alumna discapacitada, tratando de responder por
ello con afecto y compromiso todas y cada una de sus demandas y necesidades.
Incluso orienta a la familia para que ésta se encargue de su alumna, toda vez que
egrese de la escuela, para que pueda seguir creciendo y madurando de manera
global.

«Nunca es suficiente todo lo que hago por ellos»... Pareciera que las
palabras de Lévinas orientaran el pensamiento y quehacer pedagOgico de esta
profesora cuando nos dice: «Nunca estoy libre de obligaciones respecto del Otrox»
(2000). En este sentido, cuando un alumno/a con discapacidad intelectual se presenta



245

ante un profesor y éste lo acoge en su totalidad, su disposicion esencial respecto a la
responsabilidad para con su alumno trasciende la vida pedagogica. O dicho con otras
palabras: para un profesor/a pedagogicamente responsable de un alumno/a con ‘DI,
es imposible pensar que «todo esta hecho», y muy por el contrario, en su mente y —
sobre todo en su corazon— se anidan profundos sentimientos que le hacen reflexionar
respecto a que jNunca es suficiente todo lo que hago! O de manera mas pragmatica,
¢qué mas puedo hacer para que mi alumno siga mejorando su calidad de vida toda
vez que egrese de nuestra escuela? Ciertamente la relacion entre un profesor/a y un
alumno/a con DI es un vinculo Unico y trascendental que me encadena con el Otro.
Tal y como nos sefiala Lévinas cuando dice: «La encadenacion con el Otro es una
“condenacion” positiva, imposible de anular y escapar, porque estoy consagrado al
otro» (Ibid.).

Con todo, podemos sefialar que, en educacion especial, el desarrollo integral
de los alumnos y alumnas con ‘DI’ no depende de un factor tnico, sino que se han
de dar una serie de elementos que, de modo sinérgico, permitan una buena
adaptacion al entorno y al grupo social. Esto implica que la orientacion pedagdgica
debe estar constituida por instrucciones y cuidados de indole cognitiva, fisica y
emocional, que ayuden a mejorar su calidad de vida. Por tanto creemos que la labor
pedagogica no puede limitarse a promover sélo la competencia académica. Por el
contrario —va mucho mas alla— debe dirigirse a promover la persona total,
preparandolo/a para todas las actividades que desarrollen su potencial, enfocados en
la relacion que se genera en el encuentro con el otro, en donde no s6lo es importante
la actitud del profesor/a, sino también la contribucion que hace la relacion con quien
recibe el cuidado, y por lo mismo su orientacidén pedagogica esta fundamentada en
las necesidades y demandas de cada uno de los alumnos y alumnas que estan a su
cargo.

La responsabilidad pedagoégica se activa entrelazandose

con el amor pedagodgico

La discriminacidn, el abandono y la falta de amor son, probablemente, los
mayores elementos que acompanan las vidas de los alumnos y alumnas con ‘DI’
(especialmente en Chile), asi como las causantes principales que dificultan su pleno
desarrollo e integracion. Para hacer méas palpable esta situacion, conozcamos a Julia,
a través de la anécdota de su profesora:

«Dentro de mis alumnas se encuentra Julia, una nifia de 11 afios con discapacidad
intelectual moderada, quien —ademés— sufre de problemas de obesidad moérbida, lo que le
ha producido problemas y desviaciones en la cadera. Esto le dificulta caminar y realizar
actividades cotidianas como vestirse o ponerse los zapatos, por lo que generalmente
siempre anda desordenada, despeinada y con los zapatos sin abrochar. Otro aspecto
caracteristico de Julia es su falta de aseo personal, lo que denota una despreocupacion e
indiferencia por parte de los padres»

(Anécdota narrada por la profesora [2])
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«Despreocupacion e indiferencia por parte de los padres»... Esta afirmacion
escapa a toda logica moral, especialmente si se parte del presupuesto de que, en
principio, la obligacion primera de hacerse cargo de los hijos es primeramente de los
padres. Sin embargo, como podemos apreciar en este ejemplo, lamentablemente en
algunos —o en pocos— de los casos que se dan en educacion especial, la situaciéon que
se da es —lamentablemente— a la inversa; es decir, los padres son los primeros en
mostrar su negligencia en los cuidados y preocupacion por éstos, sus hijos.
Prosigamos, en esta linea, con la historia de Julia para desvelar lo que se esconde
tras esta experiencia en relacion a la responsabilidad pedagdgica:

«El dia del paseo fui a casa de Julia a recogerla; noté que iba muy desordenada y, como
siempre, muy poco aseada y despeinada... Después le revisé la mochila para ver si habia
traido lo convenido y vi con mucha tristeza que s6lo traia un pedazo de pan, que tal vez
era del dia anterior, y un cuaderno sin tapa y con las hojas todas dobladas... En esos
momentos siento que mi corazén se aprieta, pero noto que me resulta imposible permitir
gue esta situacién emparie la posibilidad de que Julia tenga un dia maravilloso, por lo que
me dispongo a lavarla, peinarla y sacar mi traje de bafio para probarselo...

... Noto que ella se pone muy incomoda y su cara se pone colorada. Me siento a su lado,
le tomo el brazo y le digo: ¢qué pasa Julia, no quieres probarte el traje de bafio? Ella me
responde asintiendo con la cabeza... Bueno, entonces debes sacarte los zapatos, le digo... y
ella me da permiso para hacerlo. Es entonces cuando comprendo el porqué de su
preocupacion: en primer lugar, ambos calcetines estaban rotos y cuando se los saqué sus
pies estaban muy sucios y sus ufias... jno sé como explicarlo! Parecian “largas garras de
algin ave”: muy largas, encorvadas... y muy sucias, llegando a tener un color gris
amarillento. De nuevo, se me comprimié el corazdn... Sin embargo, en esos momentos me
percaté de que lo mas importante era Julia misma: necesitaba sentirse segura y satisfecha
de lucir sus pies y de ponerse el bafiador para disfrutar de una entretenida tarde. Asi que,
sin pensarlo dos veces, me dispuse a hacer una improvisada pedicura, a lavar muy bien
sus pies y a ponerle el traje de bafio...

...Aunque solo pude meter mis pies en el agua, ya que me habia quedado sin traje de
bafio, pude disfrutar plenamente del paseo, y cada vez que oia la risa de Julia me sentia
muy satisfecha y feliz de haberme hecho cargo de ella y de poder ser parte de sus
felicidad»

(Anécdota narrada por la profesora [2])

i Triste... pero —a la vez— hermosa y conmovedora anécdota! En ella podemos
percibir toda la indigencia y vulnerabilidad de esta alumna que, desde el principio,
alter6 el mundo interior de esta profesora y la obligd ética y pedagdgicamente a
hacerse cargo de toda su persona: desde la aceptacion y el respeto incondicional,
hasta el amor y la responsabilidad. En cada pasaje de esta anécdota podemos ver
claramente que su inclinacion pedagdgica esta orientada al mayor bien posible de su
alumna, desplegando para ello todos sus esfuerzos con el mayor tacto, sensibilidad y
amor hacia ella para que no sufra, ni se prive de las atractivas y legitimas actividades
personales y educativas que esta llamada a experimentar. ;,Qué acto puede demostrar
mas amor que el cuidar de otra persona —desde el plano corporal hasta el emocional
y social- y procurar asi su felicidad? Ciertamente, creemos que en este caso no
existe otra actitud que no sea el exquisito amor pedagdgico y la entregada
responsabilidad pedagdgica que la profesora siente y despliega por Julia, su alumna.
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No podemos menos que preguntarnos: ¢Es posible tener «responsabilidad
pedagdgica»... sin despertar —antes o al mismo tiempo— un apasionado «amor» de
igual intensidad por la alumna con ‘DI’? Todo parece indicar que, desde todo punto
de vista, la respuesta tiende a ser que el «amor pedag6gico» auténtico es una actitud
de fondo previa o concomitante. jSi, un «amor» vinculado a una «responsabilidad
pedagdgica» que acoja a todo el ser personal de cada alumno/a, en «cuerpo y alma,
como suele decir con acierto la conocida expresion, no por ello menos honda y
auténtica! Y todo ello, para que sea esto ain mas real y verdadero, sin limitaciones
de ningln tipo o manera pensables. Ciertamente, el ejemplo vivo de esta profesora
saca a la luz una elocuente responsabilidad pedag6gica, como pocas otras
experiencias lo hacen con tanta viveza; y eso gracias a la poderosa fuerza del
«amor» radical que se manifiesta como una fuerza que la impele a atender la
fragilidad e indefensién de su alumna, incluso despojandose de sus propias
pertenencias si éstas ayudan a que su alumna esté realmente bien y sea muy feliz.

Por otra parte, la responsabilidad pedagogica —para ser auténticamente tal—
parece suponer con meridiana evidencia un profundo amor, compromiso y
sensibilidad que le permita «ver» lo que su alumna necesita, en cada momento y
circunstancia, fruto de estar siempre pendiente de su bienestar, crecimiento personal
y de lo que es mejor para ella.

Con todo, a medida que se va iluminando nuestro entendimiento en relacion
al fenémeno de la responsabilidad pedagogica, surgen a la mente interrogantes de
fondo, tales como: ¢queé hacen los profesores/as ante estas personas tan vulnerables y
fragiles? ¢qué es lo que mueve a estos profesores/as a hacerse cargo de estos
alumnos/as tan particulares? Veamos si el siguiente fragmento de esta anécdota nos
arroja mayor luz:

«Es de gran importancia trabajar incesantemente para que las personas diferentes por sus
deficiencias se sientan acogidas, valoradas y respetadas en todos los ambitos de la
sociedad. Por otra parte, me hizo tomar conciencia de que ningln aspecto deja de ser
importante, sino que todos ellos —cada uno a su manera— encuentran su trascendencia en
las vidas de nuestros alumnos, lo que supone para nosotras tener estar muy atentas, con
tacto y sensibilidad, para captar todas esas necesidades suyas...»

(Anécdota narrada por el profesor [13])

iSi, si' Un/a profesor/a responsable de un/a alumno/a con discapacidad
intelectual se hace cargo de toda su persona, incluso de los aspectos que parecen
mas irrelevantes, o bien que aparentan ser —en principio— mas exclusivos de la
familia. Ademas, un profesor asi despliega todos sus esfuerzos en buscar todo tipo
de medios y estrategias que faciliten su vida personal y les ayude a integrarse en la
sociedad. Por otra parte, el profesor que rebosa responsabilidad pedagdgica pone en
activo toda su sensibilidad y tacto para que su alumna se sienta acogida, valorada,
escuchada y respetada, pudiendo transformar asi la percepcion de si misma... y,
tambien, de la vida en su sentido méas amplio.

jAsi es; asi es! La verdadera responsabilidad pedagdgica siempre va
entrelazada con un profundo amor, compromiso y sensibilidad para «ver» todo lo
que sus alumnos/as necesitan en cada momento y circunstancia, fruto de estar
siempre pendiente de su bienestar y de lo que es —claramente— lo mejor para cada
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uno/a de ellos/as. Ademas, siempre busca diversas alternativas para potenciar sus
habilidades y cualidades —aun contando con sus limitaciones—, sintiendo asi la
invitacion de salir del circulo propiamente escolar... para involucrar, a veces, a las
mismas familias, si estan relacionadas con alguna de las necesidades que observa en
sus alumnos/as.

Una caracteristica que marca claramente la «RP» es el hacerse cargo —desde
la singularidad— de cada uno de sus alumnos/as, para lograr encontrar, desde su
propia historia personal, los medios y estrategias que mejor potencien su situacion y
les ayude a desarrollarse de la mejor forma posible.

Pero, ¢(como ponen en practica esta responsabilidad entrelazada con amor
pedagogico que procuran los/as profesores/as de educacién especial a sus alumnos y
alumnas con DI?

Prosigamos algo mas con el siguiente ejemplo de experiencia vivida para ver
aun con mayor claridad este fendmeno educativo:

«Durante las horas de lectura, percibo que se interesa mucho por escuchar las historias
gue se leen y representan con titeres: se nota que las disfruta mucho; se rie copiosamente,
se asusta con los cambios de voces (cuando algin peligro acecha) y, en general, se pone
ansioso por saber cdmo terminaran las historias. Yo aprovecho este gusto suyo por los
cuentos para animarle a que me ayude a organizar los libros y la biblioteca de aula. De
este modo, aprovecho para que se ilusione todavia mas con el mundo de los libros...»

(Anécdota narrada por profesora [4])

Un profesor que asume la responsabilidad pedagogica para con un alumno
con discapacidad intelectual... lo observa atentamente con el fin de ayudarlo a
potenciar sus habilidades a partir de sus puntos sensibles, como se palpa con gran
claridad en el relato referido. Y esto porque esa actitud esencial le impulsa a buscar
siempre el bienestar y la valoracion de cada uno de los alumnos y alumnas con ‘DI’
que le han sido confiados/as, ayudando con respeto y tacto a que se integren de
forma normalizada a nivel social.

iAprovechar todas las instancias! jDespertar el interés! jEstar pendiente, en
cada momento, de lo que siente y de lo que hace!... Estas son algunas de las acciones
que pone en practica esta profesora para ayudar a su alumno. Porque la
responsabilidad pedagogica implica, entre otras cosas, paciencia y dedicacion v,
sobretodo, un profundo afecto por su alumno. jEs asi! como la profesora responde a
cada una de las llamadas y demandas que éste le hace, buscando siempre —con
cierta actitud de ‘estar al acecho’— lo que —mas— necesita para mejorar su calidad de
vida.

Por todo lo visto en las anécdotas mentadas hasta este momento, podemos
decir que el acto pedagogico entre un profesor y un alumno/a con discapacidad
intelectual es un acto de responsabilidad y de amor pedagdgico. No puede haber un
auténtico proceso educativo sin responsabilidad, afecto, emocion, sobrecogimiento y
compasion... de manera que podriamos decir, sin temor a equivocarnos, que el
verdadero cometido de la educacion especial estd fundamentado en la
responsabilidad amorosa desplegada hacia cada uno de los alumnos y alumnas que
tenemos a nuestro cargo.
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(Cudles son las condiciones de la responsabilidad
pedagogica?

La responsabilidad pedagé6gica necesita una mirada sensible

Hacerse cargo de un/a alumno/a con discapacidad intelectual implica
responder a todo tipo de «llamadas» que hace su persona, valorando todo su ser y
singularidad. En esas demandas y necesidades que presentan estos alumnos, segun
hemos podido apreciar en las diferentes anécdotas, se hacen presentes numerosos
mensajes que son explicitos y evidentes a nuestro sentido de la vista; con todo,
existen también otras muchas llamadas —jmas implicitas y silenciosas!- que,
escondidas en los rincones mas profundos de la interioridad de cada uno de estos
alumnos/as tan particulares, son tan intensas... 0 mas todavia, a la hora de reclamar
la responsabilidad de los profesores. Son esas llamadas las que urgen a los
educadores a «captarlas u oirlas» con otros ‘ojos y oidos’ mucho mas entrelazadas
con una «sensibilidad» muy afinada. Veamos esto en la siguiente anécdota de un
profesor de alumnos con ‘DI’:

«... te debe gustar el trabajo que haces, intentar ser empatico, ponerte es su piel, y meterte
mucho en su mundo: ¢qué deben pensar para actuar como lo hacen y cuando lo hacen?...
preguntarme yo cada dia si lo que hago es correcto y si puedo mejorar...»

(Anécdota narrada por el profesor [7])

«Ponerte en su piel»; «meterte en su mundo»... Estas pretensiones —jtan
grandes!- que se plantea este profesor nos llevan a pensar, sin miedo a
equivocarnos, que «de verdad le importan —jy mucho!- sus alumnos». Las
reflexiones profundas que se hace sélo pueden significar que los alumnos y alumnas
—que le han sido confiados— son para él su maxima y fundamental ocupacion y
preocupacion.

Con toda seguridad, para este educador... llevar a cabo con decision aquello
que le exige la responsabilidad pedagogica, le lleva a poner en activo esa conducta
asertiva de cuestionamiento profundo sobre la gran —jo mas bien, inmensa!- tarea
de hacerse cargo de los mas débiles y vulnerables. Es decir, se percibe que €l esta
animado por una motivacién mas que intrinseca —jen realidad, apasionada!- que le
mueve con una fuerza potente a adoptar una profunda y operante responsabilidad
pedagdgica.

En este sentido, para poner en activo esta responsabilidad es indispensable
desplegar una fina sensibilidad que le faculte —de verdad— «saber como ver» a sus
alumnos y alumnas con discapacidad intelectual. jPero... este «saber» no es algo
que se da asi simplemente! Por el contrario, para poder «saber ver» de este modo se
necesita algo mas que ojos... Es preciso haber encarnado, por asi decirlo, un hondo
sentido de responsabilidad, un «sentido interior penetrante» que le permita «ver» y
«oir» con notoria sensibilidad todas y cada una de las llamadas que le lanzan sus
alumnos/as con DI, especialmente aquéllas mas escondidas, soterradas y silenciosas,
para asi de alguna forma «entrar en su mundo», tal y como es el deseo del
mencionado profesor.
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Releyendo lo expresado por ese educador, hay algo que salta a la vista: esta
«pensando en voz alta, aunque por escrito» en lo que estima mas valioso de su tarea
educadora; concretamente, a la importancia mas que crucial del «saber ser y hacer»,
propio de su labor docente, y —si cabe— aln mas... en lo que «deberia ser» su forma
de comunicarse y actuar con y ante sus alumnos y alumnas con DI. Su fuerte
vocacion pedagogica le hace comprender que un verdadero profesor capta con una
«mirada marcadamente sensible» las continuas necesidades de todos y cada uno de
«sus» alumnos y alumnas, viendose asi impelido a responderlas haciéendose cargo de
cada uno de ellos/as. Es esa «fuerza moral», la que hace nacer en él una auténtica e
irrefrenable responsabilidad pedagogica, de modo que los reclamos y llamadas de
todos los nifios y jovenes con DI que le son encomendados encuentran eco en lo mas
intimo de su ser. Es asi como, quedando, de algin modo, «prisionero de sus
alumnos/as», solo le queda desplegar toda su disposicion y sus esfuerzos para lograr
mejorar la calidad de vida de cada uno de ellos/as.

Mejorar la calidad de vida de una persona —especialmente apremiada— es la
maxima que se impone en nuestra mas intima interioridad, tanto como seres
humanos como educadores: hacernos cargo de la totalidad del Otro, en este caso
afectado con alguna discapacidad intelectual. ¢No es esto lo que, en realidad, nos
viene a decir —de forma encarnada— la siguiente experiencia vivida por uno de los
varios profesores entrevistados?

«De los quince alumnos que tengo a mi cargo, Pablo es el Gnico que se moviliza en silla
de ruedas. Sin embargo, esto nunca ha impedido que él sea parte activa de nuestras
salidas, ya que todos sus compaiieros lo cuidan y se “pelean” por la oportunidad de
hacerse cargo de empujar su silla de ruedas.

Durante nuestra Ultima salida a un supermercado nos encontramos con la sorpresa de lo
que habia alli para los nifios: “juegos de entretenimiento”, como autos de choque, la
rueda, camas elasticas y un carrusel. En cuanto llegamos, todos los presentes quedaron
alucinados y muy ansiosos por subirse a todos y cada uno de los juegos. Después de hacer
algunas averiguaciones y conversar con los encargados, nos dispusimos a disfrutar de
estos maravillosos juegos. A pesar de que mis alumnos tienen entre 16 y 26 afios de edad,
sus ojos se iluminaron como nifios pequefios y todos saltaron de alegria al saber que
podrian utilizar los juegos de entretenimiento. Yo gozaba de ver como ellos estaban tan
contentos. Sin embargo, me dejé intranquilo el ver que Pablo no podia unirse a esos
divertidos juegos: miraba a sus comparfieros, pero, a pesar de que se reia mucho
observandolos, pude notar en su mirada esa melancolia propia de quien no puede disfrutar
activa y personalmente de esos juegos, tan atractivos».

(Anécdota narrada por el profesor [8])

«Pude notar en su mirada esa melancolia»... La fuerza moral que obliga a
este profesor a estar atento a todas las demandas y necesidades «mas inocentes y
legitimas» de su alumno Pablo, es lo que orienta su labor desde la responsabilidad
pedagdgica. La experiencia de la responsabilidad pedagdgica apremia al profesor a
estar atento a todas las necesidades de «su» alumno, asi como a buscar igualmente
todos los medios alternativos para que éste se sienta integrado en su grupo.
Afortunadamente para Pablo, su excelente profesor posee una fina sensibilidad que
le permite «ver con una mirada sensible» sus mas intimos sentimientos. jY esto aun
cuando muchas veces éste no sabe expresarlos o, simplemente, se resigna a verse
limitado por su handicap motriz ante ciertas situaciones cotidianas! Si, si. A este tan
buen profesor le resulta irresistible el estar volcado y siempre atento a todos los
gestos, miradas y hasta a los silencios de Pablo... en este caso.
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Por otra parte, en esta experiencia vivida —ademas— pudimos apreciar que
para poder establecer este tipo de relacion pedagdgica, como la del profesor con
Pablo, es fundamental que el profesor sienta un profundo aprecio por sus alumnos/as
para poder vibrar y sentir como propias cada una de sus vivencias, pudiéndolas asi
entenderlas y compartirlas. Pero... ;de qué forma estos pequenios detalles pueden
mejorar la calidad de vida de estos alumnos?, nos podemos seguir preguntando...
Para encontrar la mejor respuesta, continuemos mostrando el desenlace de la
historia de Pablo:

«Nuestro curso estd muy unido. Realizamos todas las actividades en conjunto, de manera
que, hasta en los partidos de fltbol, Pablo forma parte del equipo. Sin embargo, en este
caso, por las normas de seguridad de la empresa de entretenimiento y, en parte también,
por la discriminacion que sufren las personas con discapacidad fisica, casi siempre estas
actividades son casi imposibles de disfrutarlas por este tipo de personas.

Concretamente, en este caso, Pablo no gozaba a fondo —como lo hacia de ordinario— junto
a su grupo. Esta situacion producia en mi una buena dosis de intranquilidad: pensaba en lo
injusto que era para Pablo no poder disfrutar de cosas tan sencillas y accesibles para la
mayoria de nosotros. Al no aceptar esta “injusta” realidad, noté en mi interior que tenia
gue hacer algo por Pablo, y que nada podia impedirme intentarlo. Hablé con el gerente de
los juegos vy le expliqué la situacion.

A continuacion, hablé con el encargado de la rueda de la fortuna y le pregunté por la
posibilidad de que subiera a ella también Pablo. Mir6 a éste y me dijo que él no respondia
por su seguridad. Inmediatamente, brotd de mi el proponerle al encargado que, para su
mayor tranquilidad, yo subiria con Pablo, que me haria responsable de su seguridad y que
tomaria todas las medidas correspondientes. Después de unos minutos de conversacion
logré convencerlo y me permitié subir con mi apreciado alumno. Al instante me acerqué a
Pablo, y le dije: ¢te gustaria subir a la rueda? Me mir6 con una cara de asombrosa
incredulidad, como pensando que no habia escuchado bien mi pregunta. Volvi a
preguntarle: ¢ Pablo, te gustaria subir a la rueda?

Me mir6 fijamente a los ojos y noté en él una profunda emocién; de forma que sélo pudo
decir un entusiasmado “{SI!”. A continuacién, me dijo: “jPero me da un poco de miedo
caerme!”.

Lo tomé por el brazo y le dije: “jNo te preocupes Pablo; yo subiré contigo!”. Entre sus
compafieros y yo lo subimos a la rueda, le puse el cinturén de seguridad y lo cogi por la
espalda firmemente. Comenzamos a subir... y s6lo puedo decir que la expresion de su
rostro, su sonrisa y hasta sus silencios demostraban emociones indescriptibles, que nunca
—ni él ni yo— podriamos ya olvidar.

Son estos pequefio detalles, cargados de emocién y de solicitud, las razones por las que
me levanto cada mafiana y me dan la seguridad de saber que no podria tener ningin otro
trabajo ni ejercer otra tarea tan decisiva y satisfactoria como la de ser profesor de mis
alumnos con discapacidades, que esperan de mi que le llene, con atenciones mias, de
forma sencilla, lo méas profundo y delicado de sus vidas».

(Anécdota narrada por el profesor [8])

«Era injusto para Pablo no poder disfrutar de cosas tan sencillas»... jSin
ninguna duda, definitivamente, para este profesor lo mas importante era que su
alumno fuera feliz! Si, si! Un educador responsable —como éste— valora a Pablo en
todo su ser personal, con todas sus potencialidades y limitaciones. Por ello, no esta
dispuesto a aceptar que su alumno se sienta discriminado por el hecho de no poder
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participar de forma normalizada en todas las actividades de su grupo. Es por ello por
lo que traspasa su entusiasmo a los demas adultos y los convence para darle «el
derecho» a Pablo de disfrutar plenamente de los juegos de entretenimiento. Si!...
Porque, al igual que este profesor, creemos que era «un derecho» de Pablo.
Decimos esto en el sentido de que, tal vez, los adultos encargados de estos juegos de
entretenimiento, como otras muchas personas, pudieran haber sentido que le estaban
dando una oportunidad a este nifio.

Sin miedo a equivocarnos, podemos afirmar que todos los esfuerzos y las
emociones que este profesor ha vivido estaban orientados/as a que su alumno Pablo
fuera lo mas feliz posible. Ese era el motivo de fondo que le impulsaba a trabajar
incansablemente —en esa direccion— para mejorar sus posibilidades y condiciones
para lograr conquistar la tan ansiada calidad de vida que, como todo nifio, merecia.

En este sentido, la responsabilidad pedagdgica —mas en concreto en
educacién especial- implica buscar creativamente todos los medios y alternativas
posibles con el fin de hacer que los/as alumnos/as con discapacidad intelectual se
sientan valorados e integrados en todo las facetas de su personalidad. Por ello,
hacerles sentir, a través de multiples experiencias vividas, que sus limitaciones no
son un obstéculo para sortear la privacién o la exclusion es otra importante tarea que
dia tras dia deben considerar estos profesores responsables.

Lo anterior es posible porque la forma de «ver» de un profesor responsable a
estos alumnos/as tan particulares posibilita el llegar a captar con fina sensibilidad
sus mas recénditas emociones y sentimientos que —muchas veces... y a simple vista—
parecieran no estar presentes, pero que pueden marcar una gran diferencia en su
manera de vivir y de disfrutar de su vida. Habida cuenta de que no pocos de estos
alumnos/as son incapaces de exteriorizar sus sentimientos, es doblemente de vital
importancia el que sus profesores/as busquen incansablemente la manera de
solucionar los mas minimos detalles que afecten su calidad de vida y, lo que es mas
importante, que les impiden disfrutar y ser felices, incluidos en su grupo
normalizado de iguales. O, como bien nos hace reflexionar la célebre educadora de
educacion especial Maria Montessori: «Una prueba de lo acertado de la intervencion
educativa es la felicidad de los nifios».

La responsabilidad pedagégica precisa de amor y tacto pedagégico

Se ha podido apreciar en las anécdotas anteriormente ofrecidas por los
profesores de educacion especial... que un verdadero educador responsable sabe
coémo «leer» en el rostro de sus alumnos aquellas «llamadas» inminentes que ponen
de manifiesto los mas intimos deseos, emociones y sentimientos que enmarcan su
existencia. Con todo, aun podemos preguntarnos por otras «condiciones» que hacen
posible una méas auténtica responsabilidad pedagdgica, cuando es asumida y vivida
intensamente por un profesor de educacion especial. Empezamos esta nueva
busqueda con la ayuda de una anécdota narrada por una profesora que nos sitda en el
centro de esa cuestion:
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«... acepté el desafio de integrar a Esteban en mi curso... Desde el dia en que llegé a
nuestro grupo, Esteban llené mi corazon de ternura... Creo que, desde ese momento, senti
que era mi alumno, que tenia que hacer todo lo que estaba a mi alcance para que su vida
fuera méas grata y se sintiera un joven querido y valorado. No sabia leer ni escribir; vy,
aunque le costaba mucho terminar las actividades, yo apreciaba mucho el esfuerzo que
hacia para desarrollarlas...»

(Anécdota narrada por la profesora [17])

«Desde el dia en que llegd a nuestro curso Esteban llend mi corazon»;
«desde ese momento senti que era mi alumno»... Desde el primer encuentro que
tiene esta profesora con Esteban se siente atraida por la fuerza que le impone —con
tanta intensidad como levedad— este alumno discapacitado, y que la orientan —sin
pensarlo ni dudarlo— hacia la acogida y aceptacion de todo él, de toda su persona. Es
como si Esteban le dijera: jMirame, éste soy yo! jAyudame a crecer, a ser
independiente... y a ser lo que puedo llegar a ser!

En cuanto este alumno se presenta en la sala de clase, con todas las
dificultades de su existencia —jtan vulnerable!— esta profesora se siente obligada a
hacerse cargo de él... a través de la valoracion y acogida amorosa. Es este gesto,
esta inclinacién profunda, esta actitud de fondo... los que —todos juntos— nos
desvelan que la responsabilidad pedagdgica solo puede medrar al maximo cuando
estd presente, como condicién sine que non, el amor pedagdgico que se despierta
intensamente en la profesora por su alumno. «Desde el dia que Esteban llegd a
nuestro grupo... mi corazén se llend de ternurax», manifiesta con afecto indefectible,
nuestra profesora citada. Y, a raiz de ese «amor pedagdgico» que se fragua en su
interior, lo acepta y lo acoge plenamente como persona digna de todo su aprecio. A
partir de ahi, le sale practicamente de forma inmediata valorar todos sus aspectos
positivos, por pequefios que estos fueran, y potenciarlos para lograr su crecimiento
global y aumentar su autoestima; principio todo ello de su crecimiento en autoestima
y en felicidad.

Toda la acogida y disposicion que le ha brindado esta profesora a su alumno
Esteban es un reflejo claro y luminoso de las palabras de VVan Manen, cuando nos
dice: «Educar es situarse en la realidad del otro. La educacion mas bien considera a
cada alumno como alguien que debe ser re-conocido y acogido en todo lo que es»
(1998).

«Reconocido y acogido»; «valorado»... Este es el punto de partida con que
enfrenta la relacion pedagodgica todo profesor/a que sea auténticamente responsable
de sus alumnos con discapacidad intelectual. Pero... ;qué influencia y/o
trascendencia tiene el amor y el tacto pedagdgico en esta relacion tan particular?
Para arrojar una luz mas clara a este interrogante sirvdmonos de otra experiencia
vivida y narrada por este nuevo profesor:

«...Esperé un momento, la tomé del brazo y la llevé al huerto de hortalizas del taller, lugar
por excelencia para apreciar la naturaleza y la grandeza de nuestro creador, por su
atmésfera de silencio... Ese instante y lugar eran propicios para llevarla —por medio de
una escucha atenta— al umbral del misterio... Alli la exhorté célidamente a hablar.
Después de mucho titubear, me confeso el temor, e incluso la verglienza que sentia al
hacerlo; pero pasado un pequefio momento las palabras empezaron a brotar de su boca....»

(Anécdota narrada por el profesor [13])
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Los miedos, preocupaciones, emociones y sentimientos de los alumnos/as
con discapacidad intelectual son —en lo sustancial- los mismos que preocupan a todo
el resto de personas. Solo la forma de enfocarlos, la intensidad y —sobre todo— la
forma de enfrentarlos y darle respuestas y soluciones oportunas es lo que, en
definitiva, marca la diferencia, y hacen que éstos sean més dificiles de abordar, o
como en muchas oportunidades, se quedan sin resolver o simplemente no son
tomados en cuenta. Sin embargo, para llevar a cabo tan preciosa tarea, es necesario
contar con una serie de disposiciones que solo pueden ser satisfechas por un
auténtico y verdadero profesor/a responsable.

En la anécdota anterior vemos que la responsabilidad pedagdgica, encarnada
en este profesor, actda siempre orientada hacia el bien de su alumna. El respeto, la
acogida, la escucha y el afecto, son —ciertamente— condiciones ineludibles que estan
presentes en esa preciosa relacion pedagdgica. Por otra parte, podemos apreciar que,
gracias al profundo amor, sensibilidad y tacto que posee y despliega este profesor,
puede para dar seguridad y confianza a su alumna, logrando asi esa tan rica y
profunda comunicacion entre ambos. Son esas actitudes-condiciones las que —en
definitiva— le permiten a ese educador el que su alumna «abra su corazon», lo que —
a su vez— posibilita que, confiadamente, pueda expresar todo aquello que le
preocupa y que no puede resolver por ella misma.

Creemos que el nivel de conexion afectiva e interpersonal que puede -y seria
tan deseable— darse entre un profesor/a y un alumno/a con discapacidad intelectual,
solo es posible cuando el profesor sabe «cémo ser» y «coémo hacer» en cada
momento Y situacion pedagdgica, es decir, «sabe como actuar» en cada momento
con «tacto y sensibilidad». Todo ello es posible, si y solo si, cuando lo mas
importante para el educador es la busqueda del bien personal-y-pedagégico de cada
uno de sus alumnos/as.

Sigamos, para mas avanzar, con la experiencia vivida de la proxima
profesora de educacion especial con el fin de poder ver, cada vez con mas claridad,
el fendbmeno educativo que nos convoca:

«Dentro de este grupo se encontraba Oscar, un joven de 25 afios y con discapacidad
intelectual moderada y rasgos de autismo. Era él mas bien de baja estatura, robusto, tez
blanca y usaba lentes dpticas; sin embargo, siempre se ponia los libros muy cerca de sus
0jos, dando asi la impresion de que de nada le servian sus lentes.

Estoy convencida que los alumnos que “no tienen voz”, que “tienen limitaciones para
expresarse”, siempre encuentran una forma de llegar a nosotros, haciendo notar sus
sentimientos a través de gestos, de miradas o de simples silencios: eso es lo que yo sentia
con mi alumno Oscar, una complicidad silenciosa que no necesitaba de palabras para
saber lo que estaba sintiendo o lo que esperaba y necesitaba de mi...

Durante los dos afios que estuve con Oscar fueron increibles sus avances, tanto a nivel
cognitivo como social, ya que logramos implementar un taller de “cuenta-cuentos”, en
donde Oscar fue uno de los “contadores de cuentos” mas activos del taller, hasta tal punto
que incluso logramos que se disfrazara personificando los personajes del cuento narrado,
llegando a interactuar activamente con los alumnos y alumnas participantes del taller.
Esto me animaba dia a dia ya que mi anhelo era lograr que Oscar fuera mas feliz, que
compartiera sus capacidades con sus compafieros y que pudiera ser una persona mas
sociable y digna de admiracién por sus cualidades. Por otra parte, queria que Oscar se
sintiera pleno con todo lo que €l hacia y aumentara su autoestima... y, en definitiva que se
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sintiera una persona valiosa. Pero lo que mas queria lograr es que todos, tanto su familia
como sus compafrieros, vieran la persona maravillosa que era mi alumno».

(Anécdota narrada por la profesora [31])

Con todas las limitaciones que caracterizaban a este alumno, lo primero que
vio su profesora fue la —valiosa persona— que potencialmente podia llegar a ser. La
acogida amorosa, asertividad y sensibilidad puestas en practica en cada momento
pedagdgico fueron las encargadas de crear un clima de confianza y complicidad
entre la profesora y su alumno Oscar. A través de la intervencion oportuna,
aprovechando todas sus fortalezas, la profesora se hizo cargo de toda la persona de
este alumno, logrando asi que —poco a poco— se fuera transformando en un joven
mas sociable y autbnomo, y mejorando asi también su calidad de vida.

A través de esta anécdota podemos percibir que la esencia de la
responsabilidad pedagdgica estad siempre orientada, en la practica concreta y en
cada momento, a la busqueda de «lo que es mejor» para cada uno de los nifios y
jévenes de quienes somos responsables; dicho en términos méas exactos: lo que
realmente se busca a partir de la responsabilidad pedagdgica encarnada en un
profesor/a no es sélo que sus alumnos/as «desarrollen todas sus potencialidades» y
que lleguen a ser lo que «estan llamados a ser», sino —de manera especialmente
deseable— que lleguen a ser cada vez mas maduros personalmente y, ante todo, lo
mas realizados que sea posible a nivel psicologico-animico. En este sentido, el
compromiso asumido por los profesores/as realmente responsables pedagdégicamente
de sus alumnos/as con discapacidad intelectual nos lo ilustra el propio Lévinas a
través del siguiente comentario suyo: «Ante el rostro ajeno me veo impelido a
responder de él; en ese rostro hay inscrito un mandamiento, como si alguien superior
me hablase; es el vulnerable por el que yo puedo todo y a quien todo debo» (1991, p.
83).

Entonces... de acuerdo a todo lo visto hasta este momento, es posible afirmar
que... «estar plenamente presente ante y para una persona —necesitada de un modo u
otro— es un verdadero acto de amor» Yy, por tanto, esta disposicion esencial debe
estar presente en una relacion pedagdgica para que ésta sea auténticamente tal.

So6lo en la medida en que una persona es capaz de ver a otra tal y como es,
como «alguien» que posee un inmenso valor, y no como es en su deseo o
imaginacion, puede realmente amarla (Van Manen, 1998). Todos estos motivos son
los que nos llevan a pensar que para que se dé una auténtica responsabilidad
pedagdgica, ésta debe empaparse de amor y de tacto pedagdgico, ya que —solo asi—
se puede lograr la maxima que anida inherentemente en cada una de las anécdotas:
el bien personal y pedagdgico de cada uno de sus alumnos/as.
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La responsabilidad pedagégica precisa de tiempo,

paciencia y confianza

En educacion especial no hay, ni puede haber, un lenguaje universal. Este es
siempre el lenguaje de alguien, atrapado por su tiempo y por su espacio. Por tanto, si
educar es responder, la respuesta no se da a un individuo sin rostro y sin entorno,
sino a alguien (singular). Porque la educacion mas que la respuesta a una pregunta
del otro es responder del otro. El otro, cualquier otro, siempre es pregunta que nos
interpela, que nos concierne. Alguien que nos «des-centra», nos trastoca y nos saca
de nuestro mundo para situarnos «al otro lado», en la radical dependencia del otro.

En este sentido, la relacidén que se establece entre un profesor/a y un alumno
con discapacidad intelectual esta llamada a crear condiciones para aprender a mirar,
a escuchar, a sentir y hacerse cargo del otro considerandolo en todo su ser personal.
Por ello, la paciencia albergada, sumada al tiempo exclusivo ofrecido a cada uno de
ellos puede —poco a poco— conseguir establecer una relacion basada en la
responsabilidad, amor y confianza entre estos dos actores pedagdgicos. Para
comprender mejor lo que aqui andamos diciendo, mostraremos el siguiente
fragmento de una anécdota en donde intentaremos materializar todo este fenémeno
educativo:

«...dentro de la comunicacion con nifios y jovenes con algun tipo de discapacidad, una de
las premisas que mas cuesta es respetar el “tiempo” y la “latencia” para que el otro pueda
responder. Cada alumno/a necesita su tiempo y éste debe ser respetado....»

(Anécdota narrada por el profesor [7])

«Cada alumno/a necesita su tiempo»; «respetar el tiempo de cada uno/a»;
«tiempo para responder»... Todas las inquietudes que se plantea este profesor se
constituyen, finalmente, en sus maximas respecto a la forma de llevar a cabo su
labor docente-pedagdgica. Todas ellas nos llevan a intuir, de alguna forma, que s6lo
a través de la entrega amorosa, la paciencia 'y —particularmente— la responsabilidad
pedagogica, se pueden llevar a cabo cada una de estas magnas tareas.

La experiencia vivida por este profesor nos revela que el «hacerse cargo» de
un alumno/a con discapacidad intelectual implica ser paciente y respetuoso en
relacién a los tiempos que necesitan para dar satisfaccion a sus demandas, ya que
solo asi se puede establecer una plausible conexion que les ayude a crecer y a
comunicarse con los demas.

«... Desde que la vi a Ana por primera vez, senti que me necesitaba y que por su falta de
comunicacion verbal necesitaria de toda mi atencién y mis cuidados para entender su
lenguaje silencioso. Era pequefia y, debido a su discapacidad visual, movia
desordenadamente la cabeza como queriendo saludar y decirme: jHola, ésta soy yol!...

Presenta trastornos de conducta: con frecuencia, por ejemplo, se autolesiona; es algo
gue muchas veces la nifia no puede contener ni reprimir. Debido a esto me dispuse a
buscar formas para comunicarme con ella, e intenté diversas formulas: tocar su rostro,
hacer que ella tocara el mio, tocar su garganta y la mia para que ella percibiera cuando
estdbamos “hablando”, y cuando se agredia yo tomaba sus manos y las ponia en mi rostro
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para que pudiera “sentir” mi sonrisa, y luego le cantaba alguna cancién infantil para que
se tranquilizara. En fin, busqué y probé diferentes formas de acercamiento: a la hora de
comer siempre me tomé el tiempo conveniente para estar exclusivamente para ella, para
darle confianza y una rutina ordenada que le permitiera seguridad y, sobre todo, para que
supiera que yo estaba ahi por ella y para ella...»

(Anécdota narrada por la profesora [10])

Ana es una alumna con multiples limitaciones que la hacen extremadamente
vulnerable ante los ojos de su profesora. Esto es el detonante que «obliga» a esta
profesora a buscar —desde el comienzo— diversas formas para comunicarse con ella
para poder dar respuesta a todas sus demandas y necesidades. Ciertamente, el tiempo
que se necesita para llevar a cabo cada una de estas tareas seria imposible de
determinar, puesto que esta alumna constituye —ademas de una hermosa tarea— un
gran desafio para esta profesora, ya que tendra que poner a prueba toda su paciencia
y disposicion exclusiva para lograr pequefios-grandes cambios que constituiran la
esencia del trabajo de esta profesora.

A través de la anécdota traida a colacion es posible observar cémo la
responsabilidad pedagdgica de esta profesora se activa desde el primer momento en
que su alumna se presenta ante ella; por tanto es, precisamente Ana, su alumna,
quien le da el poder y la fuerza para hacerse cargo de todos sus reclamos vitales.
Para ello desentrafia toda su creatividad para encontrar «la forma» de comunicarse
con ella y no descansa hasta lograr que su alumna pueda comunicarse con ella y con
«el mundo».

En esta experiencia es muy importante destacar que, desde el primer dia, la
profesora reconoce y valora la singularidad de su alumna, esperando pacientemente
que todo su trabajo dé sus frutos en beneficio de su crecimiento global. Esto es asi,
porque reconoce que hacerse cargo de una alumna con discapacidad intelectual
implica aceptarla con todas sus limitaciones, viendo incluso que, a pesar de ellas, es
una persona que puede superarlas y crecer en toda su globalidad.

De acuerdo a esto podemos entender que para esta profesora la
responsabilidad pedagdgica es «estar y ser para la alumna» en los momentos en que
ella lo necesita. Por tanto, la paciencia y exclusividad son condiciones necesarias
para dar el tiempo suficiente para atender con solicitud cada una de sus demandas y
establecer, asi, la confianza entre ellas logrando asi una verdadera relacion.

Creemos que una relacion asi, como la de la profesora con su alumna Ana, es
verdaderamente auténtica y le da el tono pedagdgico que tanto se necesita en
educacion especial. Sentirse unica y exclusiva a traves de la atencion paciente y
exclusiva de parte de su profesora es lo que marca la diferencia entre ésta y una otra
relacién posible de tipo meramente académica e instrumental.

«Ser para ella»... jQué gran entrega hacia una persona! Pero... ;como
responde esta alumna con tantas dificultades ante esta disposicién? ;Realmente lo
percibe o simplemente se queda simplemente en buenas intenciones? Para poder
desentraiiar estos interrogantes veamos el desenlace de la historia de Ana y su
profesora:
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«... Se solia pegar; sin embargo, ahora abre la boca y te toca el brazo para pedirte mas, sin
lesionarse... Con mucho trabajo, paciencia y dedicacion, y observando los pequefios
cambios y avances que iba teniendo, esperando y respetando sus estados de &nimo y
cambios, pero, sobre todo, queriendo siempre lo mejor para ella...

Al principio, apenas me conocia; ahora, sin embargo, confia bastante en mi, rie mas
conmigo, estd mas segura a mi lado y, a su manera, me dirige mas peticiones, que yo
procuro secundarlas con mucho afecto. Es muy bonito ver esa evolucion y ver que se van
produciendo cambios, sobre todo por la disminucion de comportamientos auto-lesivos.
Quizas el intento por mi parte de responder a toda peticion o necesidad suya estad
influyendo en que ella vaya mejorando su autoestima y su seguridad afectiva.

Me siento muy feliz y orgullosa de lo que hago, pero, sobre todo, contenta de que mi
alumna esté feliz y se sienta segura a mi lado. Mi mayor alegria es verla cuando esta
tranquila y recorre la sala de clases tirando todo lo que hay a su paso con una gran sonrisa.
Siento que estoy haciendo algo muy importante en su vida y que estoy ayudandola a
crecer y a ser cada dia mas independiente...»

(Anécdota narrada por la profesora [10])

Sin miedo a equivocarnos, podemos decir que —definitivamente— aqui ocurrié
«el milagro pedagdgico» que tanto esperaba esta profesora. Ana tuvo una marcada y
positiva transformacion. El trabajo responsable, la paciencia Y el respeto por todos
los aspectos que afectan la vida de esta alumna lograron —al fin— dar sus frutos. Para
esta profesora la responsabilidad desplegada hacia su alumna le produce un
sentimiento de legitima alegria, al ver que Ana evoluciona tan positivamente.

En este sentido, esta experiencia nos muestra que la responsabilidad
pedagdgica implica mucha paciencia y dedicacién y —sobre todo— un profundo
afecto por su alumna. Si, Ana necesita de su apoyo y ayuda para superar sus
limitaciones. Por ello, la profesora hace hasta lo imposible para responder a cada una
de sus llamadas silenciosas, sin perder nunca su objetivo, esto es: lo que necesita
para mejorar su calidad de vida, buscando siempre su mayor bien personal y
pedagdgico y —sobre todo— procurar que sea lo mas feliz que pueda en el mundo en
que se mueve.

La responsabilidad pedago6gica necesita estar siempre alerta

La particular «inclinacion hacia el Otro» que se da en educacion especial es
el equipaje que siempre acompara a los profesores/as que se hacen cargo de un
alumno/a con discapacidad intelectual. Por ello, siempre debe estar —jexpectante!—
ante todas las situaciones y condiciones que envuelven la existencia de cada uno de
ellos/as. Ningun aspecto se puede tomar a la ligera o considerar de poca importancia.
Porque, cuando se trata del bienestar integral de este tipo de alumnos/as... jnunca es
suficiente todo lo que hagamos! jSiempre nos queda algo pendiente por hacer... méas
por ellos! La vida de estos alumnos/as «navega» muchas veces en las aguas de la
incertidumbre, el abandono y la indiferencia; es por esta razon por la que un profesor
pedagdgicamente responsable tiene la obligacion de estar siempre alerta a cualquier
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pequefia —0 mas abultada— demanda o necesidad de cada uno de sus alumnos y
alumnas.

A través de otra anécdota, trataremos de arrojar una luz mas clara respecto a
esta cuestion:

«Nuevamente, se me comprimio el corazén. Noté que Julia, a pesar de su discapacidad,
tenia una viva conciencia de la importancia que tenian los buenos habitos de higiene.
Esto, por una parte me alegrd, ya que percibi que lo que tratamos diariamente de inculcar
en nuestros alumnos estaba dando sus frutos, pero, por otra parte, me impulsé a buscar
nuevas estrategias para comprometer mas a los padres sobre la importancia de reforzar
estos habitos en casa....»

(Anécdota narrada por la profesora [2])

ilmportante lo que esta encerrado en esas lineas! Aun cuando Julia esta
experimentando pequefios cambios positivos en sus habitos de higiene, estos poseen
la virtualidad de «ponen —jmas todavial- en alerta» a la profesora, de manera que
siente que eso aun le sabe a poco, lo que le inyecta retos mas ambiciosos que le
invitan a seguir avanzando en el desarrollo global de su alumna. Dicho en otros
términos: la profesora no se da por satisfecha ante esas primeras manifestaciones
positivas de su alumna; muy al contrario, esas primeras sefiales deseable, sélo
constituyen para ella un nuevo y fogoso impulso para seguir disefiando nuevas
estrategias para continuar avanzando —cada dia un poco mas— en las situaciones y
condiciones que afectan a su alumna.

La responsabilidad pedagdgica inclina a la profesora a estar constantemente
atenta a todos los aspectos que comportan el crecimiento personal y la autonomia de
su alumna. Los asume con compromiso y busca diversas alternativas, tendiendo asi a
salir del circulo propiamente escolar para involucrar, en este caso, a la propia familia
de Julia. Porque, para ella... jtodos los aspectos que estén relacionados con alguna de
las necesidades de su alumna, son dignos de hacerse cargo y tienen toda la
importancia para esta profesoral!

«Estar siempre alerta»; o como reza el dicho popular: «no dormirse nunca en
los laurelesy... Estas son condiciones que demandan toda la disposicion pedagdgica
que implica des-vivirse por cada uno de los alumnos de los que nos hacemos cargo.
Entonces... ;de qué forma podemos des-vivirnos para que estos alumnos y alumnas
puedan lograr la tan buscada calidad de vida? Por todo lo que hemos visto hasta
ahora... y que ha iluminado mas nuestro camino hasta este momento, podemos decir
que, asumir la responsabilidad pedagdgica en relaciébn a un alumno/a con
discapacidad intelectual implica un «gran compromiso» respecto a todas las
particularidades, tanto cotidianas como educativas, de cada uno de ellos. Porque...
hacerse cargo de todas sus necesidades, por muy basicas que sean —debido a su gran
vulnerabilidad y, con cierta frecuencia, a su relativo abandono y/o indiferencia por
parte de las familias— necesitan de profesores/as responsables que acttan cubriendo
compensadamente todos aquellos aspectos que conforman la totalidad de su
existencia.

Sigamos avanzando respecto a esta disposicion a traves de la historia de
Débora:
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«Débora es una joven de 17 afios con discapacidad intelectual leve, es muy colaboradora,
buena compafiera y, también, muy querida por todos.

Por la indiferencia y poco compromiso, de parte de la madre, la mayoria de las veces no
asiste a las presentaciones y obras en las que participa su hija Débora, situacion que
entristece mucho a la joven que, aunque no lo expresa, siempre noto en su mirada la
desilusion de no ver a su madre entre el publico.

En la dltima ceremonia de graduacion que tuvimos, el curso de Débora pasaba a los
talleres laborales, por lo que la asistencia de los padres era fundamental para todos mis
alumnos. Por tanto, no quise arriesgar la felicidad de Débora privandola de la presencia de
su madre. Viéndolo claro, me dispuse a visitar a la madre en su casa para comprometerla a
gue asistiera a la ceremonia. Le hablé acerca de lo mucho que Débora anhelaba verla entre
las asistentes y también le confidencié que seria una de las alumnas mas premiadas de la
graduacion, razén por la cual su presencia era imprescindible. Puse todas mis energias en
ello, y hasta me comprometi a trasladarla en el viaje de vuelta, por lo que ella finalmente
acepto y se comprometié a asistir».

(Anécdota narrada por la profesora [11])

¢Acaso no podemos apreciar, claramente, en esta anécdota, que para esta
profesora, todos los aspectos que afectan a su alumna Débora son importantisimos y
dignos de atencién y respuesta por parte suya? Asi mismo, apreciamos con toda
nitidez que esta siempre expectante ante las emociones que puedan afectar, tanto de
forma positiva como negativa, el bienestar global de su alumna. Hacerse cargo de su
alumna constituye su «centro de interés», por lo que esta en continua actitud de
alerta con el fin de que nada escape de sus manos; nada —jcon especial interés!—y
menos los detalles que afecten su bienestar animico y emocional.

En este sentido la profesora se des-vive y despliega todas sus energias para
brindar bienestar y felicidad a su alumna hasta el punto de involucrar a la propia
madre para que se haga cargo de las emociones de su hija.

Entonces... a raiz de lo dicho, podemos decir que una profesora responsable
pedagdgicamente de una alumna con discapacidad intelectual ha de tener una fina
sensibilidad para poder percibir los més intimos y sutiles sentimientos y emociones
de su alumna, especialmente aquéllos que tienen relacidn con sus afectos familiares
que dafian su autoestima. «Estar siempre alerta» es una condicion incuestionable que
debe estar incorporada de manera explicita en la labor docente de todo auténtico y
verdadero profesor/a de educacidn especial.

Prosigamos, con todo, con otra experiencia que nos muestre —de manera
palpable— la «pre-ocupacion» constante vivida por estos profesores/as tan
particulares:

«... Cada dia preparo material especial para cada uno de mis alumnos, al igual que me
aseguro de que cada mafiana comiencen el dia con un buen desayuno que les active y les
mantenga con fuerza durante la mafiana, ya que estoy segura de que la mayoria llega con
el estdmago vacio al colegio...»

(Anécdota narrada por la Profesora [4])
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«Me aseguro de que comiencen bien el diay... Esta frase de la profesora
encierra una gran preocupacion y entrega por su parte. jSi, si! Implica mucho mas
que cumplir con su «deber académico», e invita con fuerza a ir mucho mas alla, a
hacer todo lo necesario que esté en su mano; en fin, a «no dejar ni un cabo sueltoy...
iA todo... en una palabra! A hacer «todo lo posible» para que cada uno de sus
alumnos reciba una dedicacion exclusiva, al menos por parte de su profesora. Pero...
prosigamos con la experiencia que nos convoca, es decir, la que vive intensamente
esta profesora.

El animo y la intencidn de esta profesora es asumir comprometidamente su
responsabilidad pedagogica. Todas sus acciones implican un gran compromiso
respecto a todas las particularidades de sus alumnos y alumnas, tanto educativas
como cotidianas-personales, ya que —debido a su gran vulnerabilidad— con cierta
frecuencia «le toca» responder de aquéllas mas béasicas, que son —o debieran ser— de
exclusiva responsabilidad de sus familias. Para ella, «estar alerta sobre todo lo que
afecte al bienestar de sus alumnos/as»... se convierte en su propia necesidad, es
decir, en su misma tranquilidad y bienestar emocional-pedagogico, al saberse
indispensable de asumir y hacerse cargo de todas las necesidades y llamadas de sus
alumnos, que reduzcan en parte el abandono, la discriminacion y la indiferencia de
la que son objeto.

La experiencia vivida por esta profesora nos lleva de la mano a otro punto no
menos importante, esto es, a la incansable tarea que estan «llamados a asumir» los
profesores/as auténtica y verdaderamente responsables de sus alumnos y alumnas, en
donde una de las condiciones esenciales que deben estar presentes es la inclinacion
de estar en una «incesante vigilia atenta». Observar atentamente todos los aspectos
gue comportan la vida de sus alumnos/as con discapacidad intelectual para poder dar
asi una respuesta oportuna, acertada y empapada de fino tacto pedagdgico... que
conlleve —como fin tltimo— a mejorar la calidad de vida de cada uno de ellos.

Reflexionando lo mencionado anteriormente, nos lleva a preguntamos sobre
la trascendencia que implica «ir mas alla» de lo que hacemos, o de lo que se espera
gue hagamos como profesores de educacion especial. En el proximo ejemplo,
esperamos que la preocupacion de esta profesora por Alejandra despeje un poco el
camino para desvelar esa sana inquietud:

«... Sin embargo, me preocupa mucho lo que pasara con Alejandra una vez que termine el
afio escolar. Temo que se quede en casa y que se pierdan todos los afios de trabajo. Por
otra parte, la madre no estd muy interesada en que su hija trabaje en un oficio y, menos
aun, en hacer el esfuerzo de supervisar y animarla a un trabajo asi... Muchos de mis
alumnos pronto estaran en la misma situacién de Alejandra y estoy convencida de que
nunca es suficiente todo lo que hago por ellos...»

(Anécdota narrada por la profesora [18])

«Estar siempre alerta»... e «ir mas alla», definitivamente, se han convertido
en una maxima para esta profesora. La trascendencia de su pre-ocupacion traspasa el
ambito educativo y la lleva a cuestionarse sobre como vivira el futuro su alumna
Alejandra. En este ejemplo se pone en evidencia la dimension que tiene la vocacion
pedagdgica de un profesor que vive y encarna la responsabilidad pedagogica, y —en
consecuencia— la trascendencia de ir mas alla de lo netamente académico.
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De acuerdo a lo anterior, para esta profesora la responsabilidad pedagdgica
es «darse hasta donde sea necesario», sintiendo siempre que se «puede dar mas»
para lograr la plena integracion y desarrollo global de un alumno/a con discapacidad
intelectual. La profesora que se hace cargo de un alumno/a ha de asumir una
profunda actitud de responder con afecto y compromiso de toda su persona...
preocupandose, incluso, de que la familia responda a sus demandas y necesidades
para que pueda seguir creciendo y madurando de manera global cuando termine su
proceso educativo.

Lo visto en estas anécdotas nos hace pensar en la «incansable tarea» que
implica ser un auténtico profesor responsable, especialmente si éste se hace cargo
de un alumno/a con discapacidad intelectual. Pero, por otra parte, son un claro eco
de las palabras de Max Van Manen, cuando nos dice que la responsabilidad
pedagogica es, por esencia rotundamente exigente, al instar al profesor a salir de su
propio mundo y, desde esa disposicion des-vivirse, para llegar a vivir «en» y
«para» el Otro (1998).

También encontramos sentido en las palabras expresadas por Minguez y
Ortega, cuando al referirse a lo esencial de la labor educadora, citando a Van Manen,
comentan: «Educar no es sélo ensefiar, y ensefiar bien. En el nucleo del acto
educativo hay, siempre, una relacion ética que liga a educador y educando,
traduciéndose en una actitud de acogida y de compromiso moral de hacerse cargo
del otro. Es esta relacion ética, responsable, la que define y constituye como tal a la
accion educativa misma» (2003, p. 48).

La responsabilidad pedagégica comprende profundas convicciones sobre
la mision de «ser» educador

Ser un profesor auténticamente responsable en educacién especial implica —
en primer lugar— un profundo compromiso ético-pedagdgico con los nifios y jovenes
con discapacidad intelectual. Creer y confiar en las posibilidades «del Otro» desde la
valoracién y el reconocimiento auténtico de toda su persona y singularidad.

De esta forma, la esencia de la responsabilidad pedagdgica estd siempre
orientada, en la practica concreta y en cada momento, a la busqueda de «lo que es
mejor» para cada uno de los nifios y jovenes con discapacidad intelectual de quienes
somos responsables. De este modo, el compromiso y la predisposicion de los
profesores hacia sus alumnos/as convoca la escucha atenta y respetuosa para poder
dar respuestas oportunas y pertinentes a cada una de sus demandas y «llamadas». Es
asi, como la conviccion profunda respecto a «la mision» que supone «llegar a ser»
un auténtico y verdadero profesor responsable se fundamenta en el «inimaginable
bien personal y pedagdgico» que, como tal educador, esta llamado a hacer en cada
uno de sus nifios o jovenes, si toma muy en serio la experiencia vivida de «hacerse
cargo del otro... en su totalidad».
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Por tanto, la actitud positiva del profesor/a hacia su labor pedagédgica y, sobre
todo hacia sus alumnos/as, constituye el primer paso para facilitar y obtener logros
en el proceso de educacion e integracion de estos alumnos/as tan particulares.
iQuizés, para calar mas y mejor en lo que estamos tratando de sacar a la luz, nos sea
muy util lo encerrado en la anécdota siguiente!

«... Mientras paseo por las mesas de mis alumnos revisando sus trabajos, noto que
Yessenia no esta trabajando; esta con la cabeza baja y mirando el suelo. Me acerco a su
mesa y me siento junto a ella y le pregunto en voz baja por qué no trabaja. Ella no levanta
la vista y esconde sus manos bajo sus piernas. Yo miro de reojo y veo sus manos muy
sucias y partidas, no sé si es por la falta de agua o por el frio. En esos momentos creo que
las esconde por verglienza, ya que mis alumnos estdn tomando conciencia sobre la
importancia de la higiene personal. Le susurro al oido: ; Me acompafias al bafio?...»

(Anécdota narrada por la Profesora [5])

A través de esta experiencia podemos imaginarnos —un dia cualquiera— en
donde la rutina académica es el componente principal del crecimiento cognitivo de
cada uno de los alumnos/as que participan en ella. Sin embargo... jtodo cambia
cuando esta profesora pone en activo toda su responsabilidad y ve con amorosa
preocupacion que algo no anda bien con su alumna Yessenia! Es decir, a su evidente
competencia pedagdgica técnica le agrega el «sentido profundo» que empapa todo
su «ser y hacer» en su relacion, instante tras instante, con su alumna concreta, con
Yessenia. Esa profesora, evidentemente responsable, prioriza las necesidades de su
alumna en el momento justo. Percibe con fina sensibilidad lo que de verdad necesita
ser resuelto en el momento oportuno, que es, la necesidad de que Yessenia se sienta
cémoda con su higiene personal, para asi poder desarrollar de mejor forma la tarea
instrumental que le ha sido encomendada. «Responsabilidad pedagdgica mezclada
con fina sensibilidad» es lo que en definitiva marcan el ser y actuar de esta
profesora. Para ella su labor docente implica un gran compromiso, un pensar tacito-
subliminal —pero constante— acerca del significado real de «hacerse cargo» de cada
uno de sus alumnos y alumnas jToda una inmensa misién! Lograr que no tan solo se
desarrollen intelectualmente, sino también algo todavia mas importante: jque sean
muy felices y mas auto-realizados!

«jCiertamente, una gran mision!»... porque el trabajo con los nifios y jovenes
con discapacidad intelectual dista mucho de ser una tarea o camino plano/a,
previsible y sin incognitas. jNo es asi, no! Se trata de un «camino tortuoso» que, a
medida que comenzamos a explorarlo nos va ofreciendo «diversos senderos» y
numerosos desafios que tenemos que atravesar con mucha solicitud y
responsabilidad pedagogica.

Pero, ¢de qué otra forma se evidencian estos senderos?... 0 ;,cOmo responden
estos profesores tan comprometidos ante ellos? Leamos con provecho para ello la
préxima experiencia vivida por una profesora que —jsin duda!- tiene muy clara su
mision:

«... Luis, un joven de 17 afios, con discapacidad intelectual leve... es uno de los alumnos
mas aventajados del grupo... Siempre se enamora de las nifias nuevas o de las alumnas en
practicas... Se autoinfiere heridas o se hace marcas en el cuerpo con alfileres u objetos

filosos... “Toma las cosas sin permiso” y frecuentemente tengo que revisar sus bolsillos y
mochila para devolver las pertenencias a sus duefios... ( )

Pero Luis es un joven muy carifioso e inteligente y estoy segura de que, si hos hacemos
cargo de él, podremos sacarlo adelante. Tenemos que potenciar sus fortalezas y, con
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mucho amor y paciencia, ayudarlo a crecer y a desarrollarse a nivel personal lo méas
posible...»

(Anécdota narrada por la Profesora [14])

«El sendero» que tiene que explorar esta profesora esta constituido por toda
la singularidad de su alumno Luis. Para ello debe «ver y oir» atentamente toda su
persona para poder dar respuestas acertadas y oportunas que lo ayuden a
desarrollarse de manera globalmente mas madura.

Esta profesora, desde que se «hace cargo» de Luis, lo acoge con profundo
afecto —con sus defectos y limitaciones— apreciandolo asi por su inmenso valor
COMO persona.

«Estoy segura de que si nos hacemos cargo de él podremos sacarlo adelante»,
dice. «Potenciar sus fortalezasy»... y «ayudarlo a crecer... lo mas posible», en todo
ello esta concentrada su clara vision del sendero a recorrer en su relacion con ese
alumno con sus limitaciones. ¢Buenas intenciones, solamente... o firmes
convicciones? jEsta es la cuestion! Si nos quedaramos sélo con la primera parte de
su anécdota, posiblemente podriamos decir que esta profesora tiene una «gran
esperanza» respecto a que “algo se puede hacer” con este alumno... jcon tantas
dificultades! Sin embargo, por el «tonox» de su narracion y la forma de presentar a su
alumno intuimos que todo esto «va mas alléd»; o dicho contundentemente: lo que
verdaderamente esta profesora nos deja «entrever» en su experiencia vivida es la
«firme conviccién» de que Luis —jcon su ayuda!- puede llegar a ser lo que
realmente «esta Ilamado a ser».

Para comulgar con lo Gltimo comentado, vislumbramos que para actuar con
responsabilidad pedagdgica, la profesora ha de estar inducida por «el amor, la
paciencia y una gran esperanza pedagogica», a fin de que su alumno se sienta
acogido y confie —al igual que ella— en sus potencialidades. Esta profesora,
ciertamente, «ve mas alla» de las dificultades de su alumno y esta convencida de
que, aprovechando todas las instancias, medidas y posibilidades pedagodgicas, puede
llegar a potenciar aquellas actitudes y conductas que lo benefician... asi como
debilitar aquellas otras que dificultan su autoestima y su posibilidad de una feliz
integracion-inclusion grupal.

Seria ingenuo pensar que éste no es un «camino dificil»... que convoca e
invita a estar siempre alerta, en una constante «busqueda» y en una profunda
reflexion respecto a lo que significa «hacerse cargo del otro», con el deseo casi
vehemente de «llegar a ser» un auténtico profesor pedagégicamente responsable de
cualquier alumno/a con discapacidad intelectual.

A este respecto sigamos con la experiencia vivida por esta profesora, que ve
su misién de forma —jtan clara!- respecto a su relacion pedagogica con su alumno:

«... Luis trae desde su casa algin anillo o joya de su madre o de su abuela para regalarselo
a alguna enamorada, pero yo siempre estoy atenta y logro conversar con él para hacerle
entender que no puede regalar algo que no es suyo; no ceso hasta que lo convenzo de que
lo devuelva a sus duefias... Es muy enamoradizo... Siempre esta escribiendo cartas de
amor para todas sus enamoradas, por lo que, aprovechando sus dotes de escritor, le he
dado el cargo de publicar en el diario mural del colegio noticias, efemérides y algunas
poesias. Asi es que, ademas de locutor oficial, también es el periodista del colegio, por lo



265

que, afortunadamente, ya tiene varias admiradoras que suben su autoestima... y lo hacen
sentir valorado e importante...»

(Anécdota narrada por la profesora [14])

«Y0 siempre estoy atenta», «no ceso hasta que lo convenzo», «le asigno
tareas que lo hagan sentir importante y valorado»... Una profesora —
jdefinitivamente!— con claros propositos y firmes convicciones respecto a lo que «es
mejor» para su alumno y lo que necesita en todo momento.

Esta profesora —jnitidamente!— responsable actla con inmediatez ante las
situaciones que afectan a Luis, su alumno. Se hace cargo de él con paciencia, ternura
y sensibilidad, desviviéndose «para sacarlo a flote» y evitando/reeducando sus
conductas mas problematicas. Todo lo que hace esta empapado por el profundo
aprecio que siente por su alumno; por ello siempre tiene la «palabra oportuna» para
ayudarlo y dar respuesta a sus necesidades mas inmediatas, pero —sobre todo— para
lograr su mas pleno desarrollo y su felicidad més lograda.

De acuerdo con todo lo aqui comentado, podemos entrever que la profesora
responsable pedagogicamente de un alumno con discapacidad intelectual ha de tener
una fina sensibilidad para «captar» todas las emociones y sentimientos que afecten a
su alumno, asi como estar «siempre dispuesta» a atender todas sus demandas y
«llamadas» de manera inmediata, aun cuando éstas puedan parecer apenas
importantes, o sean, a primera vista, de exclusiva incumbencia de la familia. Y esto
porque «algo le dice» que —;por qué no?— esos reclamos pueden ser los mas
decisivos para iniciar el mayor desarrollo de su autoestima y/o de su valoracion
personal. Por ello «ve» con luminosa intensidad sus puntos fuertes y busca todos los
medios y estrategias para potenciar sus cualidades, aunque se muestren de forma
incipiente. Por ello, igualmente, le asigna trabajos o le otorga cargos apetecibles que
le hagan sentirse importante y valorado para ir potenciando —poco a poco— Ssu
autoestima, crecimiento y maduracion global.

Partiendo de la premisa de que la educaciéon es una tarea esencialmente
«ética» y, por ende, un cometido en el que el protagonista principal es —en realidad—
el Otro, el compromiso primero de todo profesor responsable va de la mano con la
«conciencia viva de su misidn», esto es: acoger a los nifios y jovenes con
discapacidad intelectual por su insondable valor personal, y responder de ellos de
manera ilimitada en su totalidad, con el «convencimiento inconmovible» de que
puede «marcar la diferencia» de una forma, a veces, cercana al «milagro
pedagdgico», hasta «cambiar las vidas de unos o de muchos»... aunque sean estos,
con frecuencia, etiquetados como -—no sélo diferentes— sino, miopemente, como
indefectiblemente deficientes.
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¢Cual es la importancia de la responsabilidad pedagogica?

La responsabilidad pedagoégica transforma la experiencia vivida tanto del
alumno con discapacidad intelectual como del profesor

La responsabilidad pedagdgica —en la experiencia vivida entre un profesor y
un alumno/a con discapacidad intelectual- no es un simple fenémeno educativo sin
trascendencia y, por lo mismo, no pasa sin dejar huella entre las personas que se ven
involucradas en esta relacion pedagogica tan particular. Veamos a través de este
ejemplo lo que aqui nos convoca:

«... Tener el privilegio y la oportunidad de interactuar con ellos y formar parte de sus vidas es
una fuerza que llena mi vida y que me hace olvidar, muchas veces, los aspectos personales.
Cada nifio 0 joven es un mundo que me interpela a hacerme cargo de €l... asi como a atender
todas sus necesidades, por pequefias que parezcan, ya que muchas veces éstas se convierten en
reclamos sencillos suyos que resultan faciles de atender por mi parte, pero que se convierten
en un conjunto de detalles mios pequefios... que llegan a marcar la diferencia de sus vidas:
jvaya que cambian y hacen felices a mis alumnos!...»

(Anécdota narrada por la profesora [17])

«Es una fuerza que llena mi vida»... Ese incisivo comentario de esta
profesora nos descubre con meridiana claridad la trascendencia que tiene para su
vida el hecho de poder «hacerse cargo del otro». Entrar en el «mundo» de cada uno
de sus alumnos y alumnas con discapacidad intelectual para acogerlos, valorarlos y
ayudarlos a mejorar sus condiciones de vida, es una experiencia Unica Yy
trascendental, que —sin duda— da «un nuevo sentido» a su tarea educadora. Esto, sin
duda, cambia completamente la vida profesional y personal de esta profesora
convirtiendo esta experiencia en algo muy gratificante y significativo que llena su
existencia y la hace mejor persona y méas auténtica y verdadera profesora.

A través de la experiencia vivida por esta profesora podemos apreciar que la
responsabilidad pedagdgica actla como una «poderosa fuerza» que da gran sentido
a su propia vida. Para ella, «hacerse cargo» de un alumno/a con discapacidad
intelectual es hacerlo desde el fondo de su corazén, dejando su propia existencia en
segundo plano, ya que lo importante es responder a todas las demandas y
«llamadas» que éstos le hacen desde su indefension y vulnerabilidad.

«Tener el privilegio de interactuar con ellos y ser parte de sus vidasy... dice
al inicio de su relato anecdotico esta responsable profesora. jDefinitivamente, sin
duda, una verdadera vocacion! El sentimiento de privilegio percibido por esta
educadora es la clara manifestacion de que su trabajo es mas que una simple
«profesidn instrumental»; es decir, jva mucho, pero mucho... mas alla! Lo considera
como la oportunidad para transformar de manera positiva su propia vida y darle asi
un sentido... muy grande.

Por tanto, para esta profesora el despliegue de una auténtica responsabilidad
pedagdgica propone transformar la pedagogia en un encuentro profundo en donde el
«hacerse cargo del otro» constituye toda una invitacion para acoger y valorar a la
persona en todo su ser... incluido el inmenso valor que tiene en si misma.
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Sin duda, la experiencia vivida por esta profesora no deja indiferente a los
alumnos y alumnas que mantienen una relacion pedagdgica con ella. Ciertamente, en
las pocas lineas de esa anécdota narrada por ella, se encuentran ciertas afirmaciones
que, con sincero convencimiento, tienen mucho que decirnos. Si, asi es! ¢(No
podemos entrever que los alumnos también resultan ser interpelados por el
fendmeno educativo de la responsabilidad pedagdgica, cuando ella dice: «un
conjunto de detalles mios que marcan la diferencia en las vidas de mis alumnos»;
que «cambian y hacen felices a mis alumnosy... Sin duda estos alumnos/as han sido
«tocados» por esta profesora, hasta el punto de llegar a «sentirse felices»... Una
«hermosa condicion» que llena el espiritu de esta educadora y desborda la existencia
de sus alumnos y alumnas. Estos se sienten valorados por ella por lo que son a nivel
de toda su persona. Toda su disposicién no busca otro fin que encontrar y secundar
cualquier detalle para incrementar su crecimiento, realizacién, madurez y bienestar
vital.

Pero, veamos, con la ayuda de otro profesor, hasta donde puede llegar la
trascendencia que supone relacionarse con su alumna teniendo como elemento
fundamental la responsabilidad pedagogica:

«...La pregunta me parecié demasiado sencilla, pues la respuesta se encontraba en las
mismas instrucciones socializadas para la realizacién del trabajo. No me pareci6 verosimil
gue Sara, una estudiante de 17 afios, con discapacidad intelectual sélo leve, con amplias
habilidades cognitivas y sociales, y que regularmente me ayudaba con los demas alumnos
de la clase... me estuviera haciendo esa pregunta... N0 Sé por qué, pero intui que habia
algo mas... ;Necesitas algo mas, le dije? Ella dud6 y bajé su cabeza clavando su mirada
en el suelo. Su posicion rigida y su estado de ensimismamiento reflejaban que en su
interior se estaba llevando a cabo una lucha interna de magnitudes insospechadas para mi.
¢Hay algo mas que me quieres decir o me equivoco? No podia dejar pasar la situacion.
Con tanto respeto como tacto debia aproximarme manteniendo una cierta distancia que,
en vez de asfixiarla, la impeliera a sobrepasar su temor y a expresar lo que estaba
oprimiéndole el corazén.

Esperé un momento, la tomé del brazo y la llevé al huerto de hortalizas del taller,
lugar por excelencia para apreciar la naturaleza y la grandeza de nuestro creador, por su
atmosfera de silencio... Ese instante y lugar eran propicios, para llevarla —por medio de
una escucha atenta— al umbral del misterio... La exhorté calidamente a hablar. Después de
mucho titubear, me confesé el temor, e incluso la verglienza, que sentia al hacerlo, pero
pasado un pequefio momento las palabras empezaron a brotar de su boca. Me contd que se
sentia sola, que se avergonzaba de si misma y que ponia en duda su valia personal. Para
ella el aislamiento que padecia en la escuela eran fruto de la discriminacion y quiza miedo
o0 desconocimiento a lo diferente, lo cual, segun Sara, ella era poco interesante y no valia
la pena intentar siquiera acercarse a ella para conocerla.

Era inevitable para ella no preguntarse por qué siendo de la misma edad y estudiando
en la misma escuela, sus vidas corrian por sendas tan diferentes, por qué los muchachos
tenian ojos para las demas y no para ella, ;qué habia en su ser que la hacia invisible o
poco atractiva a los demas?, ¢por qué pocos se le acercaban y cuando lo hacian, las cosas
no prosperaban, ni le daban la oportunidad de ser parte del grupo?

Lo de menos fueron mis palabras, pues estoy convencido de que lo que mas ayuda no
son ellas. Lo fundamental fue la escucha y la acogida sincera. Estas fueron mis Gnicas
actitudes en aquel momento. Con ellas intentaba mostrarle que yo estaba ahi
exclusivamente para ella, que mi tiempo era suyo en su integridad, que el resto de las
personas, ocupaciones y responsabilidades pasaban a un segundo plano... El valor y la
autenticidad del momento radicaron en la transformacion de Sara, incluso en el caso de
gue pudiera ser provisional. Los dolores existenciales no sanan de la noche a la mafiana,
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eso lo tengo claro; y mucho menos cuando se trata de un tema tan complejo como es la
integracion de las personas con discapacidad intelectual.

La abracé con sinceridad y fuerza, dandole a entender que, con ese abrazo, nuestras
vidas adquirian la complicidad que asoma entre quienes han compartido una de las
experiencias mas maravillosas de la vida humana: la desnudez del corazon.

No hay nada méas hermoso en una situacién educativa que los contenidos se conviertan
en un pretexto para abordar la propia vida. En este caso, el taller de alimentacion vy el
huerto escolar dieron paso a un tema mucho mas profundo y trascendente para Sara: el
tomar conciencia de que los seres humanos hemos nacido para comenzar incesantemente
y de que no estamos solos en ello.

La importancia de trabajar incesantemente para que las personas diferentes por sus
deficiencias... se sientan acogidas, valoradas y respetadas en todos los ambitos de la
sociedad. Por otra parte, me hizo tomar conciencia de que ningun aspecto deja de ser
importante, sino que todos ellos —cada uno a su manera— trascienden en las vidas de
nuestros alumnos, y para ello tenemos que estar atentos, con tacto y sensibilidad para
captar todas esas necesidades suyas...»

(Anécdota narrada por el profesor [13])

iQué claramente podemos apreciar en esta anécdota que las inquietudes,
miedos, emociones y sentimientos de una joven con discapacidad intelectual son las
mismas —en su esencia— que las que tiene cualquier otra joven de su misma edad!

La vida de este profesor se ve trastocada por la presencia de Sara, una
intuitiva y sensible joven con discapacidad intelectual que se cuestiona tristemente
diversos aspectos existenciales. Afortunadamente, esta alumna es acogida por este
responsable profesor que la acoge, respeta y valora por su inmenso valor como
persona. Por lo que todas sus Illamadas son secundadas de manera solicita con
mucho tacto y sensibilidad de su parte.

Ante la inmensa vulnerabilidad de Sara su profesor no puede menos que
responder desde la responsabilidad pedagogica a todas las demandas y las mas
minimas sefiales que le indican los estados de &nimo y preocupaciones de su alumna.
A traves del verdadero afecto pedagdgico... y poniendo en activo una respetuosa
escucha, va consiguiendo —poco a poco- la confianza de su alumna. Porque... j€so si
que es «oir verdaderamente» es lo que en muchos casos los adolescentes necesitan!

«Sara llamo a la puerta para ver si la podia atender»... Una llamada
totalmente explicita pero que encerraba, en su interior, una «potente llamada
silenciosa» que precisaba —jurgentemente!— que su profesor le respondiera.
Felizmente su profesor siempre estaba dispuesto a acogerla con «afecto y dedicacion
exclusivay... Factores determinantes para que su alumna, Sara, fuera confiando cada
vez més en él.

«La pregunta me parecioé demasiado sencilla para que Sara la hiciera», dice;
y contintia: «Intui que habia algo mas»... jQué fina sensibilidad desplegada por su
profesor! No se queda con la primera impresion... y «va mas alla». Su intuicion
pedagdgica logra captar las sefiales de lo que preocupa y afecta a su alumna, aun
cuando ella no lo manifiesta directamente. La capacidad de escucha y observacion
siempre estd presente por lo que se vuelve un espectador minucioso de todos los
aspectos que perturban a Sara.
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«La exhorté calidamente a hablar»..., «las palabras empezaron a brotar de su
boca»... Poco a poco, con mucha paciencia y dedicacion, este excelente profesor
buscar ganarse la confianza de su alumna Sara. La responsabilidad pedagdgica actla
siempre orientada hacia el bien de la alumna. El afecto, la acogida, el respeto, la
paciencia y la escucha son condicionantes que siempre estdn llamados a hacerse
presentes en una relacién pedagogica para que la alumna pueda confiar en él, su
profesor, y éste pueda dar respuesta a sus multiples demandas... hasta llegar, asi, a
conseguir «sanar los dolores de Sara».

«El valor y la autenticidad del momento radicaron en la transformacion de
Sara»... Todos los esfuerzos, toda la entrega... todo el trabajo de este profesor jPor
fin brindaron sus frutos! Lograr el mayor bien pedagdgico-personal de su alumna,
como mision explicita de este profesor. Pero... por afiadidura, se consigue mucho
mas; esto es, llegar a «cambiar las vidas» de quienes se entrelazan en una relacion
pedagdgica responsable.

La responsabilidad pedagdgica se preocupa de todos los ambitos vy
dimensiones de la persona, incluso de aquellos contenidos curriculares que no
parecen relevantes; también esto son considerados y aprovechados como medios
para alcanzar el fin Gltimo la mejora integral y mas valiosa a nivel personal de los
alumnos/as con discapacidad intelectual. La reflexion continda —jaunque técita!- por
parte del profesor le ayuda a tomar conciencia acerca de la importancia que tiene su
tarea educadora y, sobre todo, hacerse cargo de cada uno de sus alumnos/as para
ayudarlos a crecer y lograr una madurez que les permita ser mas autdbnomos, mas
maduros, mas auto-realizados... y, especialmente, mas felices: jesa es la verdadera
transformacion que se espera lograr en todos los alumnos/as con discapacidad
intelectual de los que «somos responsables»!

La responsabilidad pedagoégica requiere hacerse cargo de un alumno/a con
discapacidad intelectual en todo su ser personal

El recuerdo de la frase de Bertold Brecht: «Les rogamos no encontrar natural
aquello que comunmente sucede», nos trae a la mente todas aquellas experiencias
vividas por los profesores y profesoras que han hecho de la educacién especial una
verdadera vocacion de servicio al «Otro». jQué frase mas acertada para poder
reflejar lo que con —mucha frecuencia— sucede en los encuentros cotidianos entre un
profesor/a y un alumno/a con discapacidad intelectual! Es decir, en ellos
encontramos aspectos que comunmente suceden, pero que de verdad son...
jextraordinarios!, y que le dan ese toque diferente y significativo que le otorgan la
verdadera importancia y el sentido a la labor pedagogica realizada.

En este sentido, la disposicion de la responsabilidad pedagdgica en conjunto
con las cualidades y caracteristicas puestas en escena... son elementos
extraordinarios, pero que afortunadamente se van dando —cada vez mas— de manera
natural en las précticas educativas entre un profesor/a y un alumno/a con
discapacidad intelectual.
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De esta forma, el «hacerse cargo» de «todas» las necesidades y reclamos de
un alumno/a con discapacidad intelectual implica atender aquellos aspectos que no
parecen ser relevantes, como también de aquéllos que parecen ser exclusivos de la
familia. Por ello el profesor auténticamente responsable debe desplegar todos sus
esfuerzos buscando medios, recursos y alternativas que faciliten y mejoren la vida de
estos alumnos/as para que asi puedan integrarse plenamente a la sociedad.

Por todo lo anterior, «hacerse cargo» de un alumno/a con discapacidad
intelectual —jen su totalidad personal!- requiere poner en activo todo el amor,
sensibilidad y tacto pedagdgico para que éstos se sientan plenamente acogidos,
valorados y escuchados, dejando asi preparado el terreno para poder llegar a cambiar
la percepcion de ellos mismos/as y de la vida en su méas amplio sentido.

Para poder ver en activo este «hacerse cargo del otro en todo su ser
personal», a continuacion mostramos un ejemplo brindado por una responsable
profesora:

«... el handicap que sufre Gustavina es uno de los que me preocupa mas: jha pasado la
mayor parte de su infancia y adolescencia hospitalizada y alejada de su familia! Por eso,
me he propuesto integrarla de manera activa en las clases de psicomotricidad. Para ello,
converso con el kinesiélogo y le hago saber mi inquietud sobre la posibilidad de planificar
una serie de ejercicios especiales para que Gustavina pueda integrarse plenamente a la
clase... He buscado conversar con la madre... y mandar una nota al médico que atiende a
la joven para que dé el visto bueno a la seria de ejercicios de psicomotricidad pensados...
Gustavina ya no es una espectadora de la clase sino que participa activamente de ella. Yo,
con mucho agrado, estoy siempre pendiente de ella en cada clase... y me encargo
personalmente de trasladarla en brazos desde la silla de ruedas a las colchonetas; por otro
lado, cuando desarrolla los ejercicios estoy pendiente de que sus movimientos no le vayan
a provocar algun problema fisico. No obstante, trato de que mi cuidado no sea muy
evidente; es decir, intento ser discreta para que ella no se sienta observada. Aun asi, ella
algo capta, porque, de vez en cuando, me mira y me dice: “jProfesora, no se preocupe, no
me pasara nada!”.

(Anécdota narrada por la profesora [1])

Todas las intervenciones de esta profesora desvelan el sentimiento de «ir mas
alla... para asegurar», de alguna forma, el maximo bienestar personal de su alumna.
La marcada responsabilidad pedagdgica no le permite restringir sus esfuerzos, ni
menos limitarlos al plano netamente académico... jPor supuesto que no!

Desde que Gustavina aparece en el escenario pedagdgico y —
particularmente— en la vida de esta profesora, se puede percibir la intensa y especial
conexion que surge entre ellas. La historia de vida de esta alumna empapa el espiritu
de esta profesora y la «obliga moralmente» a hacerse cargo de ella en todos los
aspectos que involucran su existencia. La vulnerabilidad de Gustavina se impone
como una poderosa «llamada» que la interpela a responder a todas sus demandas. El
afecto y sensibilidad que la distinguen le permite interpretar la primera necesidad
vital de su alumna, que es sentirse muy querida y respetada como persona. Esto
como punto de partida para pre-ocuparse y des-vivirse, considerando y anticipando
todas las instancias que la pueden ayudar en su vida cotidiana.

«Profesora no se preocupe, no me pasara nada»... Todo el amor y la
sensibilidad puesta a favor de su alumna han logrado establecer esta profunda
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conexion, que no necesita palabras y que sélo actia movida por los mas puros
sentimientos de «responsabilidad por el Otro». jSi; asi es! Hacerse cargo de todo su
ser personal es lo Unico que llena las expectativas y la propia vida de esta profesora
y, asi mismo y/o principalmente, mejoran la calidad de vida de Gustavina su
alumna.

Considerando que la educacion puede ser considerada reductivamente como
una tarea dedicada a la simple transmision de saberes o cultivo de destrezas, jnunca
debemos olvidar que éste no es su unico ni principal fin... sin menospreciar ni
desconocer la importancia que esa tarea también tiene! Lo anterior adquiere mas
importancia —jsin comparacion!— cuando hablamos particularmente de la educacién
especial. Esos objetivos mas tangibles... se quedan muy cortos en alcance personal y
pedagdgico; o dicho en otras palabras: este objetivo adolece, ante todo, de algo
esencial. Ese algo es la «plena acogida de la persona», como objetivo central de toda
actividad pedagogica-educadora. «Hacerse cargo del otro» en toda su plenitud
implica poner en el centro de todas las acciones pedagdgicas a la persona de cada
alumno y alumna con toda su singularidad y totalidad. Esto resulta mas inteligible si
se asume que el fin Gltimo de todo proceso educativo deberia ser, ante todo, el
crecimiento, la maduracion global y la felicidad de las personas que participan como
destinatarias en este proceso.

Creemos que la mision que se pretende en educacion especial es una tarea
«cuasi-titanica»; o si se quiere expresar esto mismo de manera menos drastica, es
todo lo contrario a lo que no pocos profesores estan tentados a asumir, dado que
muchas veces es «mas practico» y rapido «ocuparse» de los aspectos académicos
mas evidentes. En este sentido, la responsabilidad pedagdgica es, por esencia,
rotundamente «exigente», porque implica una «una actitud —educadora— de
maximos». Es decir, implica siempre una actitud de serena alerta en el profesor
comprometido, de modo que lo predispone para des-vivirse por sus alumnos/as, o lo
que es lo mismo: para llegar a vivir... «por... y para los Otros».

La responsabilidad pedagégica requiere cuidar con solicitud materna-
paterna a los alumnos/as con discapacidad intelectual

Considerando que «hacerse cargo del otro en todo su ser personal» implica
entrar en el mundo de cada uno de los alumnos/as que nos son confiados para dar
respuestas oportunas a todas sus demandas o reclamos, podemos sefialar que la
responsabilidad pedagogica en la experiencia vivida por un profesor/a respecto a un
alumno/a con discapacidad intelectual esta Illamada a hacerse cargo de mdultiples
aspectos, entre los cuales —de manera recurrente— estan los de cuidar con «solicitud
materna-paterna» a cada uno de ellos. Esto es asi debido a que, lamentablemente,
como ya se ha comentado con anterioridad, las mas temibles carencias que pueden
afectar a los nifios y jovenes con discapacidad intelectual echan sus raices en la falta
de afecto, cuidado y preocupacion de parte de adultos responsables, que en
principio, deberian ser sus padres o familiares, y de manera mas general, la
discriminacion y —muchas veces— la indiferencia por parte de la sociedad.
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Para demostrar con ejemplos la importancia de hacerse cargo «in loco
parentis» en educacion especial veamos el siguiente fragmento de la anécdota de
esta profesora:

«... Todos los dias son un reto para mi debido a la gran diversidad de mis alumnos, pero
trato de atender con todas mis energias a cada uno de ellos, porque los siento como
“responsabilidad mia”. Ademas, estoy segura de que todos pueden aprender y crecer de
acuerdo a sus posibilidades, pero también casi mas alla de ellas. Yo creo en ellos, creo
gue pueden ser mucho méas de lo que sus familias piensan y de lo que ellos mismos
imaginan; por eso, trato de interpretar sus voces Yy sus gestos muchas veces
incomprensibles. Estoy convencida de que si sus familias y personas cercanas se dieran el
tiempo para escucharlos y prestarles atencion también, se darian cuenta de que es muy
facil llegar a ellos. Si abrieran del todo su mente y su corazén les harian mas grata la vida
y, sobretodo, les permitirian ser parte de su mundo...»

(Anécdota narrada por la profesora [19])

La profunda reflexion que hace esta profesora nos hace desvelar el profundo
amor que siente por cada uno de sus alumnos y alumnas con discapacidad
intelectual; un amor genuino como el que una madre y/o un padre le profesa a su
hijo/a. Sin embargo, otro poderoso mensaje que nos revela es el cuestionamiento
sobre la falta de amor, comprension y compromiso de que son objeto sus alumnos/as
por parte de algunas o no pocas de sus familias.

Afortunadamente, a pesar de todos estos cuestionamientos, lo mas importante
es que esta profesora «cree en cada uno de sus alumnos/as»... y que se hace cargo de
cada uno de ellos desde la responsabilidad pedagdgica. Desde esta toma de posicion
-y para paliar en parte— la carencia de cuidados y preocupacién de parte de sus
familias, ella misma, como educadora, adopta una actitud «in loco parentis», esto es:
«materna-paterna» para posibilitar de la mejor forma posible que sus alumnos
experimenten una sensacion de seguridad, apoyo y orientacion vital-personal.

«Sentirse apoyado, seguro y colmado de cuidados y preocupaciony... nos
dice. Esto es lo que —idealmente— todo ser humano necesita para desarrollarse y ser
feliz, especialmente aquellos mas vulnerables y desvalidos. Respecto a esto, esta es
la experiencia que vive Guido junto a su buena profesora:

«Dentro de las multiples necesidades que tenia mi alumno Guido, estaban las mas basicas:
higiene personal y alimentacién. Por ejemplo, casi todos los dias se presentaba sin
asearse... y con muchisima hambre. Cuando le preguntaba si habia comido en casa, la
respuesta casi siempre era negativa. Un dia noté también que caminaba de forma algo
extrafia, cojeando un poco. Yo le pregunté si se habia caido o si alguien le habia golpeado,
pero él, con una amplia sonrisa y sus ojos traviesillos, insistia en que no le pasaba nada.
No obstante, yo si notaba, a través de su mirada, su incomodidad al andar, como si le
dolieran los pies, por lo que me dispuse a revisarselos. Al sacarse los zapatos, vi con gran
pena que sus zapatos eran dos nimeros mas pequefios que el que le correspondia. Ademas
de ello, al no llevar calcetines, tenia también ampollas y heridas en los dedos, en el talon y
en la planta de los pies, ademas de la suciedad y el mal olor que acompafiaban este triste
espectaculo. Al ver todo esto, me dio mucha tristeza y no llegue a llorar tan solo porque
Guido me miraba con sus ojos traviesos y me regalaba, como siempre, su sonrisa, pero
me dieron unas fuertes ganas de abrazarlo y de que sintiera muy protegido a mi lado».

(Anécdota narrada por el profesor [28])
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La inmensa vulnerabilidad de Guido capta con emocion toda la
predisposicion de esta profesora de hacerse cargo de todos los aspectos que
conforman «su mundo» y su singularidad. La indigencia de su alumno la obliga a
actuar «in loco parentis», es decir lo acoge como lo haria un padre o una madre, ya
que las necesidades mas bésicas no estdn cubiertas... y amenazan —de forma
inminente— con dificultar el pleno desarrollo de su alumno. Por tanto, ademas de
acoger a su alumno, se hace responsable de la propia responsabilidad de la familia
para asegurar asi su pleno crecimiento y desarrollo integral.

Por otra parte, podemos «percibir» a través del relato de esta profesora que la
responsabilidad pedagdgica puesta en practica actua paralelamente con el amor y la
sensibilidad. jPor supuesto! Porque so6lo asi podemos entender esa exquisita
conexion que logra trazar con su alumno, que transforma esta relacion pedagogica
en una estrecha union orientada a desear y buscar siempre el bien, 0 méas aun: lo
mejor para su alumno.

«Yo si que notaba a través de su mitrada su incomodidad»... Aunque Guido
no reclamaba ni expresaba lamento alguno, su excelente profesora sabia que «algo le
incomodabax. Podia «leer» en su cara aquello que con palabras no expresaba, hasta
el punto de experimentar en «carne propia» sus dolores y sentimientos mas intimos.
Amorosamente, actia con fino tacto para interpretar sus sensaciones e intervenir asi
de manera correcta, sin forzar ni intimidar a su alumno. jQué extrema sensibilidad y
ternura..., como la de una madre! Sin esa solicitud amorosa y responsable, es muy
probable que el estado de indigencia en la que se encontraba su alumno hubiese
empeorado con el tiempo, sin ninguna posibilidad de mejorar su calidad de vida.

La disposicion esencial de la responsabilidad pedagdgica, permitié que esta
profesora «entrara en el mundo de su alumno» y pudiera asi responder a todas sus
necesidades de manera solicita e inmediata, buscando para ello las formulas mas
oportunas para potenciar su confianza. A través de su orientacion, cercania y
paciencia, poco a poco, va transformando la vida de su alumno y —¢por qué no
decirlo?— llenando el vacio vital y personal que vive por parte de la familia.

En cada experiencia vivida por los profesores/as que han brindado sus
anécdotas es posible valorar la responsabilidad pedag6gica como una condicion que
no sélo «se hace cargo» de los aspectos académicos, escolares, de sus alumnos/as
con discapacidad intelectual. Muy por el contrario, en casi todos los relatos se
pueden apreciar que las carencias mas significativas que tienen estos alumnos/as son
de tipo afectivo y social, y que buena parte de ellas deberian ser satisfechas en —no
pocos casos— por sus familias.

En este orden de cosas, de forma especial en contextos socio-culturalmente
deprimidos, lamentablemente, la situacion actual respecto a la responsabilidad de un
buen nimero de familias es desalentadora, particularmente en lo que respecta a los
nifios y jovenes con discapacidad intelectual. Esto puede llegar, incluso, a ser grave,
hasta el punto de que en ocasiones no cuentan —ni siquiera— con el carifio y el apoyo
familiar; o, incluso, en ciertos casos extremos, llegan a vivir un rechazo por parte de
la propia familia. Este es uno de los motivos fundamentales por los que los
educadores que se hacen cargo de este tipo de alumnos/as tienen como un deber
primario ejercer una responsabilidad solicita «materna-paterna», para asegurar el
bienestar psicolégico y socio-afectivo de cada uno de sus alumnos/as.
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En este sentido, la importancia de la responsabilidad pedagdgica reside en
proveer a los nifios y jovenes de una esfera de proteccion en la que puedan
desarrollar una madurez y un crecimiento global y, muchas veces, gestionar ademas
la disposicion y responsabilidad de sus propias familias para asegurar que tengan
una atencion integral.

La responsabilidad pedagé6gica responde con amor
y sensibilidad pedagégica

Cuando afirmamos que la responsabilidad pedagdgica responde con amor y
sensibilidad, lo que en verdad estamos diciendo es que la responsabilidad
pedagdgica necesita de ambas condiciones para ser auténtica y verdadera. Sélo asi
puede producir efectos positivos en las personas que establecen una relacion
pedagdgica, que —en este caso— corresponden a un profesor/a y a un alumno/a con
discapacidad intelectual.

En las anécdotas analizadas se dan auténticas experiencias de responsabilidad
para con nifios y jovenes con discapacidad intelectual y en todas ellas, tanto de
manera implicita como explicita, siempre estan presentes el amor y la sensibilidad
como condicionantes esenciales para que la experiencia de la responsabilidad
pedagogica sea tal.

En este sentido podemos pensar que la condicién especial de cada uno de estos
alumnos y alumnas trae consigo un «ingrediente» que no puede estar ausente en la
relacién pedagogica que se da entre un profesor responsable y un alumno con
discapacidad intelectual; esto es, «el amor pedagdgico» puro y profundo que se da
entre ambos actores. Veamos qué mensaje nos lanza la siguiente anécdota:

«... Carla es una joven de 21 afios, con discapacidad intelectual severa. No tiene lenguaje
comprensible; so6lo balbucea la palabra “mama”, y de forma constante babea... Se
caracteriza por ser muy carifiosa, por lo que muchas veces recibe el rechazo de las
personas que no la conocen por su osadia de abrazar y acariciar a extrafios... Corre a mi
encuentro, me abraza y me besa, dejando mis mejillas llenas de saliva; después toma mi
cartera, me da la mano, y entramos juntas al colegio...»

(Anécdota narrada por la profesora [19])

«Se caracteriza por ser muy carifiosa»; «me abraza y me besa»; «entramos
juntas al colegio»... Esta profesora fija su mirada —claramente— en el «vaso medio
Ileno» ante la presencia de su alumna Carla. La mira con los «ojos del amor» y la
valora en todo su ser como persona, anteponiendo sus cualidades positivas antes que
sus limitaciones. Creemos que solo el profundo afecto que se tiene por una persona
puede acoger y respetar toda su persona, valorandola tanto por lo «que es» como
por que puede «llegar a ser».

Desde el primer momento en que esta alumna se hace presente en la vida de
esta profesora la interpela con una poderosa «fuerza moral» que la «obliga» a
quererla y acogerla en toda su dignidad de persona. jQuiéreme, acogemel... le
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solicita en el silencio exteriormente més claro. Tal vez es esta la llamada silenciosa
que Carla le lanza a su profesora, dandole asi el punto de partida a este encuentro tan
especial. Seguidamente, desde ese momento todas sus acciones estan marcadas por
el profundo afecto que siente por Carla, su alumna, y —a pesar de que ésta no tiene
un lenguaje verbal comprensible— se establece entre ambas una verdadera conexion;
aquélla que permite comunicarse desde el fondo de sus corazones. Por tanto,
estamos convencidos de que sélo un profesor/a auténticamente responsable puede
responder con amor Yy sensibilidad ante las necesidades y Ilamadas que le lanzan sus
alumnos y alumnas con discapacidad intelectual.

Pero prosigamos con la experiencia vivida por Carla y su responsable profesora:

«... Carla tiene muy buen caracter. Sin embrago, hay periodos en los que se encuentra
extremadamente sensible y llora sin motivo aparente. Yo he puesto todo mi interés en
aprender a “escuchar” sus llantos, sus risas y hasta sus “MAMA... MAMA”, ya que cada
uno suele tener un significado diferente, y si no estoy atenta... tal vez le haga pasar algin
dolor o incomodidad innecesarias...»

(Anécdota narrada por la profesora [19])

Ciertamente esta profesora esta inclinada hacia el mayor bien personal y
pedagogico de Carla, y trata de estar siempre atenta para dar respuestas oportunas a
todas sus demandas y necesidades. Se esfuerza permanentemente por escuchar y
prestar atencién a todas las sefiales y «llamadas silenciosas» tratando de responder
los aspectos objetivos y subjetivos de sus experiencias. Con fina sensibilidad, trata
de interpretar como vive las situaciones poniendo atencion en sus miradas y gestos
para convertirlos en realidades de su naturaleza, de manera que se pueda comunicar
y evitar asi que sufra, sienta dolor o incomodidad.

La responsabilidad pedagdgica supone un profundo amor y una preclara
sensibilidad para ver lo que los alumnos/as con discapacidad intelectual necesitan en
cada momento y circunstancia; algo que se da como fruto de estar pendiente de su
bienestar, crecimiento personal y de lo que es realmente mejor para cada uno de
ellos en todo orden de cosas. Es la sensibilidad desplegada por los profesores/as
responsables pedagdgicamente lo que les permite entrar en el corazon de la realidad
interna de sus alumnos y lo que les obliga, a partir desde ese momento, a escuchar
atentamente todas sus llamadas.

Un profesor/a responsable pedag6gicamente de un alumno/a con
discapacidad intelectual movido por el afecto verdadero, despliega una gran
generosidad hacia cada uno de ellos y a sus multiples necesidades, ofreciendo
muchas veces sus mismas pertenencias personales o dejando en segundo plano sus
propios deseos subjetivos, aun cuando, a menudo, puedan ser legitimos.

En este sentido podemos sefialar que la importancia que tiene la
responsabilidad desplegada con amor y sensibilidad pedagdgica es que puede
afianzar la seguridad de los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual, ya que
todos los esfuerzos estdn orientados hacia su crecimiento personal, buscando
siempre lo que es mejor para ellos/as y en —definitiva— conseguir un cambio
positivo en su personalidad integral.
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La responsabilidad pedagégica requiere vivir la vocacién docente

Para un profesor vivir la pedagogia como vocacion implica —en primer lugar—
un gran compromiso a favor de las personas de cada uno de los alumnos y alumnas
de quienes se hace cargo. Sin embargo, debemos considerar que estar en permanente
disposicion para responder incondicionalmente a cada uno de ellos/as no entra en
contradiccion con las competencias técnicas que —sin duda— debe poseer, sino més
bien, las complementa, las enriquece Yy, a veces, las sublima.

Un profesor/a que vive su vocacion emana una gran complacencia y
satisfaccion respecto a lo que hace, pero principalmente se entrega con profundo
amor y sensibilidad a aquéllos que acoge desde la responsabilidad pedagdgica.

Para captar mejor el vivir la profesién como vocacion reflexionemos en la
anécdota aportada por esta profesora:

«...Me fijé que Paolo movia torpemente sus brazos imitando estar tocando una guitarra y
tratando de ‘cantar’ la cancion... El comenzé a ‘tocarla’ alegremente... y se movia y
saltaba lleno de gozo en su silla de ruedas convencido de que cantaba y tocaba
magistralmente ese instrumento... Era una imagen maravillosa ver como disfrutaba de la
mausica... que también tiene un lenguaje, diferente, aunque universal...»

(Anécdota narrada por la profesora [12])

«Era una imagen maravillosa ver como disfrutaba la musica»... So6lo las
personas que «aman lo que hacen» pueden regocijarse plenamente ante los
pequefios detalles que se presentan en el dia a dia junto a los que le preocupan. jSer
feliz viendo que el Otro que estd a mi cuidado es feliz, es lo que de verdad marca la
diferencia entre un trabajo y una vocacion!... algo que, en este caso, seria entre ser
un profesor meramente asalariado... o ser un profesor pedagdgicamente responsable
de un alumno/a con discapacidad intelectual.

En esta experiencia podemos ver que Paolo conmueve a su profesora con sus
esfuerzos y avances, pero —sobre todo— con su actitud alegre y positiva ante los retos
que se le encomiendan. Asi, podemos sefialar que la responsabilidad pedagdgica es
capaz de producir sentimientos de alegria y emocion en esta profesora, incluso con
las pequefias sefiales que muestra su alumno, teniendo la plena confianza en que
cada uno de estos avances ayuda a mejorar su bienestar y mejoria vital-personal.

La responsabilidad pedagdgica —entrelazada con el amor pedagdgico—
permite a los profesores/as establecer una estrecha union con sus alumnos/as con
discapacidad intelectual. Una interconexion existencial pedagdgica que les permite
«ver» y «sentir» su vida interior, emocional y animica, «en» y «a través» de ellos
mismos. Estas palabras, de hecho, estan reforzadas por lo que afirma claramente
nuestro autor de referencia, cuando nos dice: «nuestro interés pedagogico hacia los
niflos ha de estar animado por nuestro amor o interés por ellos mismos» (Van
Manen, 1998, p. 47).

En este sentido, la responsabilidad pedagogica es una tarea para la que se
necesita una sensibilidad extrema, ya que, tal como el mismo autor escribe con
acierto: «Es también la expresién de nuestra experiencia de encontrarnos con el
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nifio, como una persona que ha entrado en nuestra vida, que nos reclama, que llega a
transformar asi nuestra vida...» (Ibid. p. 36). jQué profunda observacion! Lo es
porque, en realidad, nos desvela una realidad, fruto de vivir y poner en practica la
responsabilidad pedagdgica: el hecho de que los auténticos profesores responsables
pedag6gicamente de alumnos y alumnas con discapacidad intelectual lleguen a
sentir, como fruto de ello, como cambian y mejoran sus vidas personales y
profesionales.

Por tanto, el «hacerse cargo» de este tipo de alumnos/as se asume mas que
como una tarea o un simple trabajo profesional, como un privilegio y una
oportunidad para transformar las propias vidas y las de los demas... Si!, un
sentimiento que invade con fuerza los corazones de cada profesor/a que ha tenido
una relacion pedagogica profunda con sus alumnos/as con «DI». Sentimiento
profundo que —jtan bien!— lo describe Lévinas, al decirnos: «nos acercamos al
Absoluto... en la medida en que nos acercamos a los otrosy.

De acuerdo a lo anterior, en la responsabilidad pedagdgica existe algo de
infinito, es decir, existe una exigencia insaciable respecto a los alumnos y alumnas
gue tenemos a nuestro cargo, ya que nunca se acaban de dar por satisfechas todas
sus demandas y reclamos, sobretodo una vez que éstos egresan del centro que los ha
acogido durante un largo tiempo. Es precisamente por ello por lo que los
profesores/as se «preocupan» por el futuro de sus alumnos/as cuando éstos terminan
su estancia en el centro al cumplir con la edad limite a nivel escolar. Respecto a esto,
Lévinas nos susurra al oido: «Nadie puede en ningin momento decir: he cumplido
todo mi deber» (1991, p. 78). O aplicando esto a nuestro tema y a nuestra tarea
educadora: jCiertamente, nunca es suficiente todo lo que hacemos por los Otros
(alumnos/as) cuando se trata de lograr la plena integracién, aceptacion y, sobretodo,
valoracion personal y social de los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual!

Pero sigamos avanzando respecto a la experiencia vivida como vocacién por
parte de esta profesora:
«... Durante los primeros meses traté de ganarme su confianza buscando que ella se
sintiera segura conmigo; para ello, siempre la tomaba muy en cuenta, demostrandoselo a
través de pequefios gestos: un guifio de 0jo, un golpecito en la espalda o un simple y
sentido: “jGracias Pamela!” o un “jQué bien Pamela!”... Todo esto lo hacia para hacerle
sentir que ella era valiosa e importante para mi y para sus comparieros...»

(Anécdota narrada por la profesora [21])

Solamente los profesores/as con una fina sensibilidad estan aptos para captar
las «llamadas silenciosas» de sus alumnos/as con «DI» y dar las respuestas mas
oportunas y acertadas. La sensibilidad y el compromiso de los profesores/as hacia el
bienestar general de sus alumnos/as buscan las mejores instancias e iniciativas para
potenciar aquellas habilidades y cualidades que les ayudaran a transformar y mejorar
su calidad de vida.

La responsabilidad pedagogica respecto a los alumnos y alumnas con DI
actia con sensibilidad para ver tanto la primacia del bien educativo como los
aspectos emocionales que provocan pequefios cambios en la conducta de los
alumnos/as, desplegando, asi, toda su carga de creatividad, ingenio y multiplicidad
de recursos para que éstos se sientan confiados, aceptados y valorados en toda su
integridad y dignidad personal, buscando en cada momento su bienestar y
crecimiento global para llegar a mejorar asi su calidad de vida.
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Un profesor/a responsable siente una profunda admiracion y amor por su
trabajo, y la vive como una vocacion hacia el servicio a los demas, asumiendo «el
hacerse cargo» de cada uno de sus alumnos/as como una mision de gran importancia
por el bien educativo que puede hacer con ellos en el centro escolar para mejorar asi
su calidad de vida.

Veamos este pequefio fragmento de una anécdota brindada por un profesor
que refleja fielmente como vive su vocacion:

«... Son estos pequefios detalles, cargados de emocidn y de solicitud, los motivos por los
gue me levanto cada mafiana y me dan la seguridad de saber que no podria tener ningdn
otro trabajo ni ejercer otra tarea tan decisiva y satisfactoria como la de ser profesor de mis
alumnos con discapacidad...»

(Anécdota narrada por el profesor [8])

iProfundas revelaciones... éstas! Unicamente inteligibles si reflejan el sentido
y la importancia que le da este profesor a su labor docente... jLa vive plenamente,
con amor y con alegria! Porque un profesor responsable pedagégicamente de sus
alumnos con DI ha de amar y vivir la educacion especial como una «vocacion» que
le insta a desear el bien y la felicidad de todos y cada uno de los alumnos y alumnas
que tiene a su cargo.

La responsabilidad pedagoégica valora al ser humano-personal

Un profesor/a pedagdgicamente responsable de wun alumno/a con
discapacidad intelectual presupone el descubrimiento del inmenso valor escondido
gue toda persona tiene en si misma. Para ver con un poco mas de claridad lo que
estamos comentando, pongamos atencion en la experiencia de este profesor respecto
al descubrimiento que hizo en su alumno:

«Uno de mis alumnos, que tiene lenguaje y se comunica verbalmente sin mayor
dificultad, dentro de lo que corresponde a su discapacidad, es Manuel, un joven de 19
afios, con discapacidad severa, pero que tienen grandes habilidades sociales que lo hacen
ser muy sociable y tener una buena relacion con los demas. Todos los alumnos son muy
importantes para mi; sin embargo, Manuel es especial por muchas razones que no siempre
es facil explicar; entre ellas, por su gran inocencia y la ternura que manifiesta en sus
conversaciones, asi como también por su empefio y por la energia que pone en activo en
las actividades que realiza. Le doy muchas actividades para que se sienta Gtil y para que,
ademas, potencie al maximo sus habilidades. Siempre estd contento y esa alegria me la
traspasa dia tras dia.

Un dia estdbamos en el claustro reunidos hablando de actividades, propuestas, etcétera.
De pronto, son6 el teléfono de coordinacion. Nadie podia imaginar la noticia. Sali yo de la
reunion y contesté a la llamada:

Si, hola, digame.

Hola, Toni, soy Maria. Escichame; estoy en el hospital; te queria decir que Fatima ha
muerto.



¢Qué dices, Maria?; ;pero qué dices. ;Como ha sido?

Una insuficiencia. Toni, todo iba bien, pero en poco rato se ha complicado todo y no ha
reaccionado. Oye Toni, disculpa, pero ahora te tengo que dejar.

No te preocupes; ahora aviso al claustro.
Gracias Toni.
De nada Maria. Animos.

¢Como explicar a mis compafieros y los alumnos lo sucedido? Una inmensa tristeza
invadié todo mi ser. Ademas de una incredulidad, el dia anterior todo estaba ‘super bien’.
La intervencion habia ido muy bien; y de golpe... jjQué GOLPE tan duro!! Los ojos se
me emparfiaron por completo. Abri la puerta del aula, y dije:

- Lo siento, pero creo que tenemos que suspender la reunion.

- ¢Por qué?, me preguntaron. ¢Qué pasa?

- Os tengo que dar una mala noticia. Fatima ha fallecido.

Comenté yo: “Tendremos que reunir por aulas a los chicos y chicas y comentarselo”.

En la escuela siempre se han trabajado las emociones como un tema importante para que
los chicos puedan expresar con sus posibilidades aquello que sienten, aquello que les pasa
por dentro.

Fui hacia el aula y reunimos cada uno a su grupo. Yo me junté con otro compafiero. En
esa aula habia cinco alumnos, de los cuales dos tienen habla, entre ellos Manuel pero poco
nivel de abstraccion.

“Hola guapos y guapas —les dijimos—. Bueno, Carles (tutor) y yo os tenemos que explicar
una cosa (jse me hacia un nudo en la garganta; no era la primera vez que les teniamos que
explicar que algin compariero de clase habia muerto; siempre lo hacemos y dejamos que
expresen aquello que sienten, pero esta vez la muerte habia sido inesperada!). ¢Os
acordais —proseguimos— que os comentamos que Fatima estaba en el hospital? Bueno;
ipues hoy nos ha dejado... y ya no vendra mas a clase! ...

Emocionado, vi sus caras de tristeza, escuché el silencio que nunca se oye en nuestra
escuela, acostumbrados a gritos, alegria, voces y palabras repetitivas. Una de las alumnas
se abrazé a Carles, y le dijo que no queria que se fuera, que no queria... A mi se me
retorcia el corazon, pero tenia que seguir hablandoles...

¢Cémo les podia hacer entender que era la muerte?

¢Bueno, sabéis donde se ha ido Fatima?... pregunté.

Al cielo; arriba, contesto la alumna que lloraba.

No —contestd Manuel—; otro de los alumnos, que estaba serio mirandose las manos.

¢Pues donde crees que ha ido? —le pregunté yo a Manuel.
Se ha ido en una nube hasta Marruecos (Fatima era marroqui)
... y (porque dices eso? —le pregunté.

Se ha ido volando en la nube a Marruecos porque no se podia llevar su silla de ruedas...
contesto.

Tuve que salir de la clase, porque no podia contener ni mi emocién ni mi llanto. Manuel
me acaba de dar una leccién de sencillez, de coherencia, de humanidad. Pero no sélo eso.
Manuel habia resuelto un enigma: el de la muerte, tanto para él como para sus
compafieros y para los profesores. Nunca se me hubiera imaginado algo tan sencillo, pero
tan légico como que iba a ir en una nube porque no se podia llevar su silla de ruedas. Pero
su reaccion hizo que sus compafieros se tranquilizaran, que nosotros nos tranquilizaramos.
Ahora, cada vez que veo su silla de ruedas, miro por la ventana y veo la nube que llega de
Marruecos para saludarnos.
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Manuel es el ejemplo de que la discapacidad intelectual no es una limitacién para
entender la vida. Quizéas estos nifios y jovenes la entienden mucho mejor que nosotros. Y
me gusta pensar que nosotros contribuimos para que ellos puedan crecer dia a dia hasta
desarrollar sus maximas potencialidades; jtambién las emocionales y las mas hondamente
personales!

(Anécdota narrada por el profesor [9])

En la experiencia vivida por este profesor vemos como desde el comienzo
«ve», en primer lugar, a los seres humanos que hay en cada uno de sus alumnos/as.
Considera —ante todo— a la persona que se encuentra en el fondo, «maés alla» de lo
evidente a una mirada superficial, interpretando asi con acierto lo que quieren
realmente expresar a nivel emocional. Desde esta perspectiva cuida y se pre-ocupa
de que sus «llamadas», incluso las mas «silenciosas» tengan eco y sean respondidas
con inmediatez y buscando siempre el bienestar global y la felicidad de cada uno de
ellos.

De acuerdo a esto, a través de la responsabilidad pedagogica el profesor
asume con respeto y valoracién la vida de cada uno de sus alumnos/as. Buscando
siempre el mayor bien pedagdgico y personal, ayudandoles a integrarse a una
sociedad que —con frecuencia— los discrimina o infravalora.

Con todo, creemos que para este profesor lo fundamental es, sobretodo,
«verlos» y tratarlos como personas y no simplemente como alumnos con
discapacidades o —aln peor— como si fueran unos meros pacientes... La
responsabilidad pedagdgica implica un profundo amor respetuoso hacia la persona
de sus alumnos/as, al margen y —mas alla— de sus posibles deficiencias, valorandolos
asi a cada uno de ellos/as en «todo su ser». Asi lo demuestra la disposicion y
preocupacion que le produjo el tener que explicarles la triste noticia sobre la muerte
de una de sus alumnas: «jTenemos que reunir a los chicos y comentarselos!» Su
manifiesta preocupacion respecto a la forma de explicarles —este tan delicado tema—
denota el respeto que le profesa a sus alumnos/as. Paralela pero préximamente,
destaca la gran sensibilidad con la que enfrentara la triste mision de comentar la
triste noticia a todos los chicos/as; lo que demuestra el valor y la consideracion que
tiene por cada uno de ellos.

La responsabilidad pedagdgica en educacién especial implica «hacerse
cargo» de las emociones mas profundas de los alumnos para ayudarlos a entender un
poco mejor la vida y para poder relacionarse con los demas del modo mas
normalizado posible.

Por otra parte, un profesor responsable ha de tener la capacidad de asombro
y la confianza de que sus alumnos/as pueden entender y expresar sus sentimientos,
asi como también de valorar su hermosa y particular manera de ver la vida.

Como podemos apreciar, la responsabilidad pedagdgica en educacion
especial implica «ver mas allé» de lo evidente y dar la mayor importancia al «ser
humano» que se esconde detras de toda esa vulnerabilidad e indigencia —al fin y al
cabo, accidental- para considerar —siempre y ante todo— la persona que puede
«llegar a ser». Veamos lo que nos dice esta profesora respecto a su visién sobre su
labor docente:



281

«Es un gran reto que tengo que afrontar con afecto y dedicacién, ya que las llamadas
silenciosas que me hace muchas veces son mas validas y claras. Me hacen “ver” a la
persona que hay en el fondo de ella y, aunque muchas veces no sé con plena seguridad si
mi interpretacidn es la correcta, si que estoy seguro de haber conectado a nivel emocional
con esta alumna miax.

(Anécdota narrada por el profesor [10])

Sin lugar a dudas, para esta profesora lo mas importante es la persona que
estd en lo més intimo de cada uno de sus alumnos. Para ella, ser pedagégicamente
responsable de una alumna con discapacidad intelectual implica «ver», ante todo, a
la persona que se encuentra en el fondo, «mas alla» de lo evidente a una mirada
superficial, interpretando asi con acierto lo que quieren realmente expresar a nivel
emocional. Desde esta perspectiva, cuida y se preocupa de que sus «llamadas»,
incluso las mas silenciosas, sean respondidas con inmediatez y buscando siempre su
bienestar.

La sensibilidad de una profesora responsable le permite interpretar la
necesidad vital de sus alumnos/as, que no es otra —sustancialmente— que sentirse
queridos, respetados y valorados. Su vulnerabilidad inspira el afecto y el deseo de
transformar las posibilidades pedagdgicas en situaciones significativas para sus
alumnos, considerando y anticipando todas las instancias que puedan ayudar a
mejorar la calidad de vida de cada uno de ellos/as.

Con todo, la responsabilidad pedagogica da un gran sentido a la propia vida
de los profesores/as que se hacen cargo de alumnos y alumnas con DI, como
profesores y como personas. Para cada uno de estos profesores/as responsables
pedag6gicamente de estos alumnos/as, la persona de cada uno de ellos/as es fuente
de valor y dignidad. La vulnerabilidad de estos alumnos/as es la fuerza que reclama
su atencion y acogida amorosa y preocupada como una voz que les dice:
«jAcogeme!» «jQuiéreme y ayludame a ser parte del mundo!».

Cuando la responsabilidad pedagdgica es auténtica, los desafios y
limitaciones no son obstaculos para que el profesor se haga cargo —jmas todavia, si
cabe!— de su alumno; todo lo contrario: y por el contrario, esos «leones de paja» son
el estimulo para incrementar la fuerza para seguir buscando —iméas que nunca!- lo
que es mejor para su desarrollo personal y global.
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Capitulo 7. Consideraciones finales

Introduccion

«En algun lugar de un texto hay una frase esperandonos
para darle un sentido a la existencia»

(Cervantes)

Al llevar a cabo una investigacion fenomenologica hermenéutica hay que tener
claro que no se formulan conclusiones, ya que concluir no es precisamente lo mejor
que puede hacerse con los significados de la experiencia vivida. Por el contrario, lo que
se intenta es «evocar parte de este misterio» (Van Manen, 2003, p. 70)... de la
responsabilidad pedagdgica, no siendo posible aprehenderlo totalmente a partir de una
sola investigacion, dada su complejidad e inefabilidad.

Por tanto el Gltimo capitulo de nuestra tesis doctoral, esta orientado a elaborar
unas consideraciones finales en relacion a lo que ha sido nuestro trabajo de
investigacion. De esta forma, realizamos una sintesis de lo que hemos ido desarrollando
a lo largo de este trabajo. De este modo, consideramos el alcance de nuestra
investigacion teniendo como referencia nuestro punto de partida. A continuacién
procedemos a abordar los limites y limitaciones que han determinado nuestro estudio de
investigacion. Y, concluimos dirigiendo nuestra mirada hacia los posibles caminos que
se nos abren tras haber llevado a cabo este trabajo de investigacion y al haber podido
terminar nuestra tesis doctoral.

7.1. Un largo recorrido: desde el principio... hasta el final

Como hemos especificado en los primeros apartados de nuestra tesis doctoral,
este trabajo de investigacion, al ser —segin nuestro conocimiento— el primero en
realizarse en el campo de la educacién especial, tanto desde el punto de vista de la
tematica —responsabilidad pedagdgica en la relacion con alumnos con DI- como de
aquel otro de la utilizacién del método «fenomenolégico hermenéutico» en su
aplicacion a este ambito, pretende solamente encender una luz acerca del estudio del
fendmeno de la responsabilidad pedagdgica desde la experiencia vivida por
profesores/as significativos a nivel de entrega a sus alumnos de educacién especial. En
este sentido, un estudio como éste aspira a abrir un camino sobre la utilizacion y
adopcion del método «FH» en investigacion educativa, pero esta abierto a otros
sucesivos y paralelos que permitan desentrafiar cada vez —jojalal— mas rasgos esenciales
de este fenomeno que contribuyan a cambiar nuestra mirada para orientarla a la
verdadera esencia de la educacion: humanizar y transformar a los seres humanos, en
concreto en el campo de la responsabilidad por parte de los profesores en su relacion
con nifios y jovenes con «Dl».
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Sin dejar esa linea, ha sido nuestra intencién iniciar la posibilidad de que el
trabajo y el pensamiento de Van Manen sean adoptados en el contexto de la teorizacién
educativa y de la investigacion actual del contexto latinoamericano. Asi mismo, nos
daremos por satisfechos si a través de nuestro trabajo conseguimos provocar un interés
verdadero por conocer mas de cercay profundizar enla propuesta conceptual y
—particularmente— metodoldgica de este autor neerlandés, ya que estamos seguros de
que para muchos investigadores y/o profesores puede significar un encuentro decisivo
con una desconocida y apasionante forma de concebir la educacion y de investigarla.

En fenomenologia se parte de la conviccion de que cualquier descripcion e
interpretacion de un fendmeno-tema es parcial y siempre susceptible de ser superado
complementariamente por otro estudio que muestre mejor y/o mas completamente su
verdadera naturaleza-esencial. Sin embargo, esto no significa que un estudio
fenomenologico-hermenéutico tenga un carécter «relativista». —Todo lo contrario—, a
pesar de la posibilidad de que la descripcién sélo logre una comprension en alguin
sentido limitada del significado del fendmeno educativo investigado, en la
fenomenologia-hermenéutica toda descripcién «conlleva una fuerza moral» de notoria
trascendencia en el mundo de la vida educativa y educadora practica (Van Manen, 2003,
p. 31).

En este sentido los hallazgos de nuestra investigacion —que se encuentran de
forma especial en el texto fenomenoldgico elaborado— deberian ser considerados como
una muestra significativa —aunque comprensiblemente limitada como hemos
indicado— de todo lo que se puede investigar en este campo de la educacion.
Ciertamente, esta investigacion es limitada por muchos factores que, de una u otra
forma influyeron en que no se pudiera ahondar mas —hasta estos momentos— en el
tema y en los hallazgos obtenidos en nuestra investigacion. Principalmente, en lo que
respecta a la experiencia vivida por los propios alumnos y alumnas con discapacidad
intelectual, que de haberlos considerado de forma explicita, es decir, recogiendo sus
experiencias e impresiones, hubiese enriquecido —todavia mas— este estudio de
investigacion.

Por tanto, la investigacion recogida en este trabajo de investigacion puede
considerarse «una» de esas posibles aportaciones. Asi las cosas, este estudio representa
una primera exploracion sistematica en el tema de la responsabilidad pedagdgica desde
la perspectiva de la experiencia vivida por esa tipologia de profesorado. Queda al
descubierto asi que la responsabilidad esta activa en la practica de no pocos profesores
de educacién especial y se revela como componente esencial en toda relacion que
aspira a la cualidad de ser verdaderamente pedagogica. Se trata de una responsabilidad
gue se «asume»... 0 se ignora Y, sobre todo, que se «es»... 0 se abandona.

Hemos llegado a verificar que la responsabilidad pedagogica esta presente de
manera muy marcada —en grados de excelencia a menudo dificiles de superar— en la
practica de muchos profesores y profesoras de educacion especial. Presencia
insospechada e inimaginable, en un principio al menos, que muestra una faceta que es, a
la vez inefable y transparente. Una faceta que se manifiesta como el «ser» de un
profesor/a responsable, pero que también se vive como situaciones y momentos de
intensa y delicada responsabilidad pedagdgica con alumnos/as con discapacidad
intelectual, especialmente necesitados de esa actitud profunda y determinante
disposicion de los profesores y las profesoras que han asumido la hermosa tarea de
educarles y formarles al maximo hasta posibilidades a veces dificiles de sospechar.

La responsabilidad pedagdgica esta presente en la dificil realidad que se vive en
educacion especial y que a muchos profesores/as les toca afrontar diariamente. Esta
muy arraigada en ella, algo digno de futura investigacién en tanto en cuanto que, sin
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dicho arraigo y compromiso radical a nivel de responsabilidad y cuidado pedagdgico, la
misma tarea profesional-educadora con esa tipologia de alumnado corre el riesgo de
perder su identidad méas profunda y su sentido méas excelente. Cabe destacar, asi mismo,
que el norte de todo auténtico/a profesor/a de educacion especial, con particular énfasis,
se concentra visiblemente en el propésito pedagogico por excelencia, es decir, en lo que
es realmente lo bueno, lo mas adecuado vy, en definitiva, lo mejor para cada alumno y
alumna singular. Una responsabilidad pedagdgica que, ademas, esta estrechamente
entrelazada con otras disposiciones y cualidades que la hacen perfectamente reconocible
y valiosa; entre otras, nos atrevemos a resaltar aqui un profundo «amor pedagogico»,
una «fina sensibilidad» para todas las manifestaciones de los alumnos/as... y una
«singular capacidad para ver» y percibir de un modo altamente positivo la realidad... a
menudo, y sOlo aparentemente, no especialmente atractiva por multitud de
caracteristicas mas bien negativas hacia esta tipologia de alumnado... tantas veces
presentes en nuestra cultura imperante.

A medida que avanzabamos en la investigacion nos surgian nuevas interrogantes
que orientaban y daban fuerza a nuestro trabajo: ¢esta realmente la responsabilidad
mucho mas presente de lo que imagindbamos? ¢De qué forma? Al respecto, hemos ido
cayendo en la cuenta de que, ciertamente, la mejor forma ha sido viéndola actuar, ya
que la responsabilidad es siempre y por si misma activa. S6lo ha bastado prestarle
atencion para descubrirla; a modo de ejemplos, entre otros innumerables... en la
acogida profunda y genuina del profesor/a hacia sus alumnos/as, en las oportunidades
que dia a dia crea para ellos, en el profundo afecto y paciencia con que se les trata y en
la esperanza a toda prueba y de gran carga positiva que se activa y desarrolla para
conseguir lo que se es capaz de conseguir con estos nifios y jovenes tan singulares y
‘especiales’... en el mejor sentido de esta raida expresion.

La captacion del significado esencial de la responsabilidad desarrollada gracias a
esta investigacion ha puesto de manifiesto también otros fendmenos componentes de la
experiencia pedagdgica. Asi, se ha ahondado en la comprension del compromiso del
profesor/a y de las convicciones que mantiene la responsabilidad.

Por otra parte, otros de los descubrimientos, en cierta forma sorprendente, es
que la responsabilidad pedag6gica actla «in loco parentis» para poder atender y
responder a todas y cada una de las demandas y necesidades de los alumnos y alumnas
con discapacidad intelectual. Los profesores/as estan orientados a actuar con mentalidad
paternal y/o maternal para asegurar el bienestar y felicidad de todos sus alumnos/as.

Este cultivo de la responsabilidad pasa por la reflexion acerca de las situaciones
concretas de responsabilidad que va modelando la conciencia pedagogica del profesor/a.
Ademas, supone un esfuerzo reflexivo de activacion de ciertas convicciones y las
posibilidades de cambio y perfeccionamiento de los docentes.

No nos es posible recoger en este apartado toda la multiplicidad de significados
desvelados en esta investigacion. Estos se encuentran descritos, en su mayor parte, en el
texto fenomenoldgico que forma parte de lo que — genérica y convencionalmente—, se
les denomina «resultados». Sin embargo, este texto tampoco agota la riqueza de la
experiencia, ya que muchos significados puestos de manifiesto a travées de la reduccion
fenomenoldgico-hermenéutica han sido tan sélo «acariciados» por lo escrito en esas
paginas.
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7.2. Un nuevo camino se abre ante nuestros ojos

El objetivo de la investigacion fenomenoldgica-hermenéutica es transformar la
experiencia vivida en un Texto Fenomenologico que exprese su esencia, de tal modo
que el efecto del texto sea a la vez «un revivir reflejo, una aproximacion reflexiva de
algo significativo que cobra vida con fuerza en su propia experiencia vivida» (Van
Manen, 2003, p. 56):

La reflexion y narracion fenomenoldgica pretende efectuar un contacto mas directo con
la experiencia de la responsabilidad tal como se ha vivido. Esto es, que quiere
aprehender el significado del hecho de «ser» profesor/a para poder vivir la pedagogia
de uno con los nifios del modo més pleno (Ibid. p. 95).

Una vez que hemos llegado a descifrar el significado de una experiencia o una
forma de ser en el mundo de la vida educativa/pedagdgica... se espera de nuestra parte
un compromiso o una respuesta afirmativa a esta «llamada» que nos hace el texto. Es en
este sentido que la investigacion en ciencias humanas es comprometida con la
transformacion de la practica del propio investigador y de los educadores que consultan
con «mente y corazén» lo que este tipo de investigaciones desvelan y afloran, aunque ya
estaban de algiin modo ahi, tacitamente, soterradas a la vez que barruntadas de forma
implicita, en el psiquismo de los profesores-educadores y pedagogos lectores.

La fenomenologia-hermenéutica que propone Van Manen no conduce a una
«praxis relativista» (2003, p. 167). Una vez que hemos llegado a descifrar el
significado esencial de una experiencia o una forma de ser en el mundo pedagdgico, se
espera de nuestra parte un compromiso o0 una respuesta afirmativa y mas intensa a esa
«llamada» que nos hace el texto. Es en este sentido que la investigacion en ciencias
humanas es comprometida con la transformacion de la prdactica... de la misma,
concreta y propia tarea educadora.

El método fenomenoldgico-hermenéutico es apropiado para explorar los temas
de sentido y significado pedagdgico esenciales. Por tanto, Unicamente pueden ser la
materializacion de una auténtica preocupacion pedagogica, como acontece claramente
en nuestro caso.

Una preocupacion auténtica significa una preocupacion vivida respecto de la
naturaleza esencial de una experiencia, por lo que cabe preguntarse entonces: ¢Qué es
lo que realmente nos interesa en nuestra vida como profesores... y, mds concretamente,
de alumnos/as con discapacidad intelectual?

De igual forma queremos expresar la conviccion de que, con independencia de
cudl sea el interés o la pregunta que guie una investigacion, el trabajo que resulte de ella
nos ofrecera, como la dimension mas profunda de nuestra reflexion, la respuesta a la
cuestion: ¢De que forma podemos llegar a vivir mejor nuestra vida pedagégica?

Porque, en ultima instancia, como apunta VVan Manen, «el fin de la investigacion
en ciencias humanas para los educadores es alcanzar una competencia pedagogica
esencial: saber como actuar con acierto y cautela en situaciones pedagdgicas,
partiendo de un caracter reflexivo minuciosamente labrado» (2003, p. 26).
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7.3. Propuestas y lineas de investigacion

La «finalizacién» del presente trabajo en realidad la sentimos como un
verdadero «comienzo» debido a que la investigacion desarrollada deja abiertas nuevas
lineas de investigacion en el &mbito de trabajo en el que se enmarca: la responsabilidad
pedagdgica de profesores que tienen a su cargo a alumnos y alumnas con discapacidad
intelectual.

En este sentido, este estudio nos deja abierta las puertas como investigadores, en
cuanto nos invita con fuerza a realizar una futuras investigaciones que profundicen
mucho méas dentro de la misma linea de investigacion para poder, asi, ahondar lo
méaximo posible en el &mbito de la educacion especial, algo factible y deseable si nos
comprometemos a «explotar con mas profundidad y finura» la potencialidad
investigadora encerrada en la teoria y practica propia del «método fenomenolégico-
hermenéutico», tarea ya iniciada en la elaboracion de esta Tesis Doctoral.

El fendmeno educativo de la «responsabilidad pedagdgica» se ha estudiado en
esta Tesis Doctoral Unicamente desde la «experiencia vivida por el profesor/a» de
educacidn especial. Es en este sentido que comentamos aqui —con interés pedagogico e
ilusion investigadora— el deseo de complementar el estudio que aqui presentamos con
futuras investigaciones que contemplen, ademas de la «responsabilidad pedagdgica» del
profesor/a, en igual medida al menos, la «experiencia vivida por los alumnos/as con
discapacidad intelectual» que tengan la fortuna de ser atendidos educativamente por
auténticos, comprometidos y responsables profesores de educacion especial.

Por otra parte —dentro de las posibles lineas de investigacién futuras— se
encuentran aquellas relacionadas con algunos de los aportes mas significativos de este
trabajo de investigacion, que pueden ser tanto del «contenido» del trabajo, como del
«método» utilizado.

Respecto al contenido de la investigacion, este trabajo representa una primera
exploraciéon sistematica y relativamente profunda del tema de la «responsabilidad
pedagdgica en educacién especial». En este sentido, en funcion de la naturaleza del
tema tratado, puede constituir un precedente en la investigacion de aspectos educativos
relativos a la «dimension ética-profesional» tenida en cuenta desde un enfoque
especialmente pedagdgico-practico.

También se propone trabajar en la profundizacion maxima —dentro de la
misma linea y de otras que no estaban contempladas al inicio del trabajo— de algunas
investigaciones centradas en otros fendmenos educativos relacionados con la
responsabilidad, entre otros y por ejemplo, como es el «amor pedagdgico», el «cuidado
pedagdgico»... y/o la «sensibilidad pedagdgica», siempre pensando en el —terreno de la
educacion especial-.

Esto mismo, podria ser abordado con mayor riqueza si se aplicase el «método
fenomenologico hermenéutico», no solo a partir de «relatos anecddticos» sino también
—triangulando— a través de la aplicacion de «entrevistas conversacionales» y de
«observaciones de cerca» a todos los participantes, con la finalidad de sacarles el
maximo provecho a las «descripciones de experiencia vivida... o relatos anecdoticos».

Otras posibles e interesante lineas de investigacion que se abren ante nuestros
ojos, después de realizar el presente estudio de investigacion, tienen relacion con la
«utilizacién practica de los hallazgos de nuestra investigacion sobre la responsabilidad
pedagogica». Al comentar esto, estamos pensando, sobre todo y mas concretamente, en
las posibilidades de formacion docente, particularmente a partir de «textos
fenomenoldgicos», entre los cuales se considera —nuestro Texto Fenomenoldgico-... los
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mas ricos posibles, que surgirian siempre de la aplicacion oportuna y rigurosa del
«método fenomenoldgico-hermenéutico», en la version de Van Manen.

Al comentar esta posibilidad, estamos contemplando —en primer lugar— una
formacion docente con los mismos profesores y profesoras de educacion especial que
participaron en esta investigacion a través de la lectura abierta y oportuna —a través de
‘grupos de discusion’, entre otros formatos— del texto fenomenoldgico obtenidos en
nuestro estudio. Esto puede significar una profundizacion formativa inicial para
alcanzar una conciencia mas reflexiva sobre su propia experiencia vivida acerca de la
responsabilidad pedagogica con alumnos/as con discapacidad intelectual.

La misma estructura, dindmica y hallazgos de esta investigacion realizada...
también pueden ser aprovechados para el trabajo con los profesores en el contexto de la
educacion especial. En efecto, la propia secuencia de actividades que se adoptaron en
este estudio, pueden servir de referente para realizar un proceso formativo —a traves de
un «estudio grupal»— centrado en la responsabilidad pedagogica para posibilitar la
«reflexién-formacion» en torno a este fendmeno educativo objeto de esta investigacion.

Respecto al «método fenomenoldgico-hermeneutico (FH)» mismo... se abren
lineas de investigacion relativas a las siguientes interrogantes:

¢Cuales son las ventajas y obstaculos de la introduccion del método FH en el
contexto pedagogico latinoamericano y, si se desea, mas particularmente al &mbito de la
educacion especial?

¢Como seria «una posible formacién de investigadores» deseosos de conocer vy,
sobre todo aplicar, esta metodologia fenomenol6gica-hermenéutica?

¢De que forma puede verificarse, de forma lo méas concreta posible, la
complementariedad del método fenomenoldgico hermenéutico con otros enfoques de
investigacion cualitativos?

Otras propuestas significativas para seguir trabajando seria la realizacién de
otros estudios que profundizasen en algin aspecto de la pedagogia o de la metodologia
de Max Van Manen, tales como:

- Un estudio comparativo que diferencie de manera profunda la naturaleza de
la «entrevista conversacional» y la «entrevista en profundidad».

- Un estudio comparativo, de &mbito internacional, que permita comprender
coémo actua la responsabilidad pedagdgica en escuelas especiales de Chile y
Catalufia.

- Una seleccion de modelos pedagdgicos que basen su actuacion formativa en
textos fenomenolégicos.

- Una serie de estudios sobre la importancia del método fenomenoldgico-
hermenéutico, propuesto por Van Manen, en otras areas relacionadas con
educacion  especial, como: psicopedagogia, terapia  ocupacional,
fisioterapia... entre otras muchas posibles.

Profundizar mas en las ideas de Van Manen nos permitiria encontrar valiosas
«pistas» a seguir para poder superar los problemas de vinculacién entre la teoria y la
vida préctica. Ya que, este autor sostiene que es posible «reforzar la intimidad de la
relacion entre la investigacion y la vida o entre el caracter reflexivo y el tacto» (2003,
p. 170) si nuestros estudios parten de la experiencia vivida que se encuentra en muchas
«fuentes no tradicionales de investigacién», como, por ejemplo: experiencias
personales, obras de arte, poesias y peliculas, entre otras.
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De la misma forma, también deseariamos que el proyecto de la perspectiva de la
«ciencia humana pedagogica»... propuesta por Van Manen fuera mas utilizado y
aprovechado, especialmente en lo que se refiere a las dimensiones, con demasiado
frecuencia «olvidadas»... o tantas veces dadas por supuestas —como, por ejemplo, las
relacionadas con el sentido vital de los alumnos/as que crecen en muchos aspectos, pero
no siempre en el plano de la madurez personal méas propiamente humana— que, sin
embargo, ocupan un lugar importante en la satisfaccion profunda de nuestras vidas y las
de esos alumnos/as nuestros... en el mundo de la vida de nuestras «ocupaciones y
preocupaciones» cotidianas.

Después de haber desarrollado este trabajo de investigacion y de haber entrado
en el mundo de Van Manen, estamos seguros de que éste es un camino
extraordinariamente rico para dar respuestas y superar los problemas que actualmente
tiene la educacion especial en particular —y la educacion en general— en lo que se
refiere al significado pedagogico de la identidad profesional-personal en el mundo de la
vida de los profesores-educadores de nuestro tiempo.
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UNB

Universitat Autdbnoma
deBarcelona

HOJA DE INFORMACION PARA ESCUELAS ESPECIALES

En Barcelona, a ....... de ., 201
Estimado/a Director/a:

Soy profesora de educacion especial y doctoranda de la Facultad de Ciencias de la Educacion de
la Universidad Auténoma de Barcelona. En la actualidad, estoy realizando un estudio de
investigacion, mi tesis doctoral, cuyo titulo es: “La Responsabilidad Pedagdgica de los
Profesores/as de Educacion Especial, una aproximacion desde el método Fenomenolégico-
Hermenéutico de Van Manen”. El objetivo de este trabajo es profundizar en la experiencia
vivida por los Profesores/as de Educacion Especial que tienen a su cargo a nifios y jovenes con
discapacidad intelectual. Concretamente, estoy interesada en comprender el significado que
tiene la Responsabilidad Pedagogica de los profesores/as mas excelentes e implicados en su
labor pedag6gica cotidiana con esta tipologia de alumnos/as.

Conocer y profundizar en estas cuestiones es relevante ya que en un futuro, podria ayudar a que
los profesionales de educacion especial mejoraran sus practicas pedagdgicas en relacion a nifios
y jévenes con discapacidad intelectual.

Quisiera saber si me autoriza a entrar en la Escuela que usted dirige para ponerme en contacto
con los/as profesores/as reconocidos como excelentes e implicados en su relacion con los
alumnos/as que tienen a su cargo. Si fuese asi, mantendriamos una reunion informativa que
duraria unos cuarenta y cinco minutos, en la que tratariamos la experiencia de la responsabilidad
pedagogica como fendmeno educativo.

Posteriormente, si los profesores/as aceptan participar en esta investigacion pasariamos a
entregar y firmar el consentimiento informado para poder acceder a sus relatos anecdoticos y
posibles entrevistas. Toda la informacién recogida seria tratada confidencialmente bajo las
condiciones éticas requeridas y de acuerdo a las normas vigentes de proteccién de datos.

Si estuviera de acuerdo, cabria la posibilidad de que me permitiera acceder a las dependencias
de su escuela y tener reuniones con sus profesores/as, en los dias y hora que usted estime
conveniente.

Le agradezco de antemano su interés y colaboracion en este estudio. Si tiene cualquier duda o
pregunta, por favor, no dude en comunicarmelo. Estoy a su entera disposicion para aclararle
cuanto sea necesario.

Atentamente.

Jessica Arriagada Vidal
Profesora y Doctoranda de la Facultad de Ciencias de la Educacion
Universidad Autonoma de Barcelona.
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UNB

Universitat Autbnoma
deBarcelona

PRESENTACION DE LA INVESTIGACION PARA LOS PROFESORES/AS
PARTICIPANTES

En Barcelona, a ....... de e, 201

Apreciados/as profesores/as... colaboradores.

Soy profesora de educacion especial y doctoranda de la Facultad de Ciencias de la Educacion de
la Universidad Autébnoma de Barcelona. En la actualidad estoy realizando un estudio de
investigacion, mi tesis doctoral, cuyo titulo es. “Responsabilidad Pedagogica de los Profesores
de Educacion Especial”

Por tal motivo, os quiero pedir un favor muy especial, ya que estoy segura de que me
entenderan muy bien, dado que sienten un gran compromiso Yy pasion por tan noble tarea
educativa al buscar lo mejor, educativa y humanamente, por nuestros queridos alumnos y
alumnas con discapacidad.

El tema que quiero investigar es concretamente: “La RESPONSABILIDAD
PEDAGOGICA de los/as profesores/as de educacion especial puesta en activo con nifios y
jévenes con discapacidad intelectual ... que tienen a su cargo”.

En primer lugar quiero aclarar el concepto de “responsabilidad”, ya que lo que interesa
investigar no es el concepto “convencional” de lo que se entiende por responsabilidad (la
disposicién de responder sobre algo que se ha hecho o nos han encomendado). Este concepto
de responsabilidad no es lo que interesa concretamente en esta investigacion. Lo que me
interesa investigar es la “responsabilidad pedagogica”, es decir, el hecho de “hacernos cargo”
de cada alumno o alumna (con discapacidad intelectual) que tenemos delante como
profesores/as; o dicho de otro modo: hacernos cargo de todos sus reclamos y necesidades —
ipor pequefias que sean!— con el fin de que —asi— mejoren desde el punto de vista
educativo... se sientan lo mejor posible (més satisfechos, mas autonomos, realizados, etc.)...
y también crezcan al maximo a nivel educativo y personal.

Me gustaria recalcar que el aporte de todos los que colaboréis sera totalmente anénimo.
Ademas, considero legitimo e interesante comunicarles el resultado de esta investigacién que
serd un fruto de los relatos anecdéticos gracias a su generosa participacién. Mediante el correo
electronico les enviaré el material resultante.

Agradezco de antemano vuestro interés y colaboracion en este estudio. Si tenéis
cualquier duda o pregunta, por favor, no dudéis en comunicarmelo. Estoy a vuestra entera
disposicion para aclararle cuento sea necesario.

Gracias por su participacion, atentamente.
Jessica Arriagada Vidal
Profesora y Doctoranda de la Facultad de Ciencias de la Educacion
Universidad Auténoma de Barcelona.
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UNB

Universitat Autbnoma
deBarcelona

CONSENTIMIENTO INFORMADO

En Barcelona, a ....... de ., 201

R (o TR ., he recibido de Jessica
Arriagada Vidal informacion clara y satisfactoria del estudio de investigacion que lleva por
titulo: “La Responsabilidad Pedagégica de los Profesores de Educacion Especial, una
aproximacion desde el método fenomenoldgico-hermenéutico de Van Manen”.

Consiento en formar parte de dicho estudio de investigacion en el que acepto participar libre y
voluntariamente.

Autorizo ademas a realizar una entrevista conversacional, si fuese necesaria, para
complementar los relatos anecdoticos que entregaré a la doctoranda.

Comprendo que toda la informacion recogida, sera tratada confidencialmente, bajo las
condiciones éticas requeridas y de acuerdo a las normas vigentes de proteccién de datos.

Comprendo que en ninglin momento estoy obligado/da a participar ni a continuar en el estudio
si no lo deseo.

He sido informado/da de todas aquellas cuestiones que me han surgido por la participacion en
este estudio de investigacion.

Firma del participante Firma de la investigadora




318



319

Anexo 4. Instrucciones para la escritura de
relatos anecdoticos
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“INSTRUCCIONES PARA LA ESCRITURA DE LOS RELATOS
ANECDOTICOS”

Para orientar el proceso de narrar esos relatos anecdoticos, a partir de las propias
experiencias vividas de la responsabilidad pedagdgica, sobre todo en algunas ocasiones muy
significativas, os pediria que leyerais atentamente las siguientes instrucciones:

1.- Concéntrate en recordar algin hecho concreto en el que hayas vivido la experiencia
de la responsabilidad pedagdgica hacia alguno/a de tus alumnos/as. Recuerda que debes
“describir” esa experiencia vivida de “responsabilidad pedagogica” tal como acontecio. ESte
relato puede ser antiguo o reciente. Lo importante es describirlo “tal como fue”, es decir, como
si se tratara de sacar una “FOTO” que refleje por escrito fielmente lo vivido interiormente por
ti mismo/a en alguna de esas experiencias claras para ti... de responsabilidad pedagdgica en tu
relacion con algun alumno/a con discapacidad intelectual.

2.- Describe la experiencia “tal y como la viviste”, sin explicaciones, generalizaciones,
ni mucho menos interpretaciones propias... como, por ejemplo: “yo creo que eso se debid

29, ¢ 2.
a...”;

supongo que esto paséd porque...”; etcétera.

3.- Describe la experiencia “desde dentro”, es decir, evocando los sentimientos que
tuviste, las emociones, las impresiones, los detalles y/o sensaciones vividas en esa experiencia
vivida de responsabilidad pedagdgica.

4.- Recuerda que deben ser descripciones; es decir, no “interpretaciones”.

5.- Debes fijarse y destacar muy bien en los detalles concretos de la experiencia vivida;
es decir, en el contexto, la situacion, la persona implicada, tus reacciones y las suyas, y —por
supuesto— la interaccion entre ti y él o ella.

6.- Pon mucha atencidn en la descripcion de los rostros, las palabras dichas, el
ambiente en que ocurrid... esa experiencia de la responsabilidad pedagogica, pero
principalmente en las impresiones personales que tuviste de dicha experiencia vivida.

7.- No “adornes” tus relatos anecdoticos con frases demasiado bonitas o muy
elaboradas. Recuerda que lo mas importante es describir los hechos tal como ocurrieron.

8.- La extension puede ser —como sugerencia— media pagina... o una pagina (o poco
mAas) quizas.

Para que entiendas un poco mejor el ESTILO que seria conveniente utilizar para
ESCRIBIR o narrar ese/esos relato/s anecdotico/s que nacen de la experiencia vivida por ti de
la responsabilidad pedagdgica, quizas puede serte Util ver y leer algin ejemplo de como algunos
profesores o profesoras han escrito bastante bien relatos anecdoéticos... sobre la responsabilidad
pedagobgica:
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RELATO PROFESORA DE EDUCACION ESPECIAL.:
“EL AMOR DE LUCERO”

Lucero es una joven de 17 afios con sindrome de down, muy carifiosa y habladora. Le
gusta ver telenovelas, las que nos cuenta con mucho detalle al comienzo de las jornadas de
clases. Muchas veces confunde la realidad con la fantasia y nos cuenta las historias como si
ella fuera la protagonista de las historias de amor; incluso, a veces, se identifica con algin
miembro de la familia o con alguna de las profesoras del colegio. Su imaginacion no tiene
limites.

Durante las clases ella es muy activa, pasando de una actividad a otra sin terminar
ninguna. Se levanta constantemente de su silla y mira a través de la ventana la sala de en
frente. Alli se encuentra Michael, un nifio de 11 afios, quien es el gran amor de Lucero. El
siempre huye de ella, se siente acosado y no le gusta que lo abrace; tal vez, ademas, le tiene
miedo. Su amor perdura desde hace tres afios, y ella realmente sufre por los constantes
rechazos de su “‘enamorado”. Tal vez esto parezca no tener mucha importancia en el proceso
educativo, que es nuestra mision principal. Sin embargo, yo creo que aspectos como éstos son
también muy importantes para desarrollar la personalidad, autoestima y aceptacion de
nuestros alumnos. Es por esto por lo que nunca he tomado a la ligera esta situacion... y menos
viendo que “mi nifia” sufre.

Es tanta su obsesion que hasta nos cuenta como sera su boda con Michael. Tanta es su
ilusion que hasta nos relata, al igual que en las telenovelas, el vestido que lucira en esa
ocasion. En su casa, su familia la alienta a que cuente sus historias y siento que se burlan de
sus sentimientos y no orientan adecuadamente la situacion.

Durante las celebraciones de fin de afio organizamos una fiesta de disfraces. La Gltima
vez Lucero llegd disfrazada de monja. Desde que llegd, ella estuvo pendiente de que llegara
Michael para ver de qué venia disfrazado, y ademas con la idea fija de que en esa fiesta
bailaria con su amado. Una vez comenzaron a bailar, Michael, quien venia disfrazado de
pirata, estaba mas preocupado de jugar con sus amigos a pelear con sus espadas y poco le
llamaba la atencién el baile. Ademas andaba huyendo de algin modo de Lucero, quien lo
perseguia para que bailara con ella.

Después de un rato, Lucero se sentd derrotada y triste al no conseguir su objetivo y,
por mas que sus compafieros la invitaban a bailar, ella se quedé esperando a que su amado se
decidiera. Miré a Lucero y vi que estaba llorando. Sin pensarlo dos veces, fui a hablar con
Michael para preguntarle por qué no bailaba con Lucero. Me dijo él que estaba jugando; sin
embargo, capté clarisimamente que, en realidad, no tenia ningin interés en bailar... y menos
con Lucero.

Le dije que su compafiera era muy carifiosa y lo queria mucho; que se sentiria muy feliz
si bailaba, aunque fuera una sola vez, con ella. Le dije también que ella estaba muy triste
porque él no queria bailar, que yo sabia que él era un nifio carifioso y que queria mucho a
todos sus comparieros.

iEs que la Lucero me abrazo mucho! Me dijo con voz bajita.

Yo te prometo que le diré a Lucero que no te abrace tantas veces, pero tu... ;me
prometes que bailaras con ella?

iMmmm, bueno, pero un baile nada més!
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Se acercé a Lucero y la invitd a bailar. En ese momento vi los 0jos de Lucero y cdmo se
le iluminaba el rostro. La felicidad le salia por los poros; estaba muy, pero muy, feliz. Me
acerqué a ellos y le susurré al oido: jno abraces mucho a Michael, porque si lo haces no
bailard mas contigo! Ella me mird y me sonrid. Estoy segura de que entendié mi mensaje.

Tal vez parezca poco importante resolver este tipo de asuntos. Sin embargo, para mi
tiene mucha importancia preocuparme de todos los aspectos de mis alumnos, sobre todo de
aquellos que no tienen una salida facil, como lo son las relaciones de afecto o los de tipo
emocional. Creo que los momentos felices que podamos ofrecerles nunca serén en vano. Todo
lo que podamos hacer para orientarlos o para hacerles més grata la vida son aspectos
trascendentales en sus vidas.

Espero que hayais captado la esencia de lo que es la responsabilidad pedagdgica. Sin
embargo, no olvides que es una experiencia vivida de forma personal, por tanto, cada uno o una
debe evocar y sacar de sus recuerdos aquellas experiencias en que haya estado presente la
responsabilidad pedagdgica para con sus alumnos y alumnas con discapacidad intelectual.

Agradezco enormemente, de antemano, toda la ayuda que me estais brindando. Una
vez que termine mi trabajo de investigacion me comprometo a «recompensar» vuestra valiosa
colaboracion en forma de “texto fenomenoldgico”: un texto en donde podréis ver reflejados sus
relatos de manera “casi literaria”... sobre lo que es la responsabilidad pedagdgica, y donde
podréis reconocer de forma mas reflexiva y evocadora aquellas experiencias maravillosas que
vivis de manera cotidiana con vuestros alumnos y alumnas de educacion especial.
Finalmente, me comprometo absolutamente a guardar total anonimato sobre todos y cada uno
de vosotros, de “vuestros relatos anecdoticos” personales... que, tan generosamente, me vais a
hacer llegar. j Quedo a vuestra disposicion en todo momento!

Jessica Arriagada Vidal
Profesora y Doctoranda Facultad de Ciencias de la Educacion
Universidad Auténoma de Barcelona
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Anexo 5. Relatos anecddticos: descripcidon de
experiencia vivida por profesores/as
participantes
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P.1: “;Profesora no se preocupe, no me pasara nada!”

Hace tres afios que ejerzo como profesora jefe del curso laboral de un colegio
particular subvencionado de educacidon especial, en donde atiendo a jovenes de entre 15 a 26
afos de edad con discapacidad intelectual.

Gustavina llegé hace dos afios desde otro barrio y se ha convertido en una de mis
alumnas. Esta joven de 16 afios, ademas de discapacidad intelectual, padece de una
enfermedad degenerativa que le ocasiona problemas de mdltiples fracturas ante cualquier
incidente cotidiano: desde una mala postura... hasta un golpe o una caida. Cualquier evento
sencillo o accidente le puede ocasionar una fractura, que —de producirse— implica, ademas,
no poder venir durante un par de semanas al colegio. Por tal motivo, y por recomendacién
médica, ella no participa en las clases de psicomotricidad con el fisioterapeuta. Sin embargo,
asiste con su grupo a la sala de psicomotricidad y para que se siente integrada le he asignado
la tarea de ayudante de la clase: es ella la que ayuda a guardar los materiales de trabajo, las
pertenencias de sus comparieros y les ayuda con las instrucciones de los ejercicios que deben
desarrollar. A pesar de que desempefia una labor dentro de la clase, noto en sus 0jos una cierta
tristeza y ganas de participar cuando mira a sus compafieros jugar o cuando trabajan con
elementos como balones medicinales o colchonetas.

Siempre trato de atender a todos mis alumnos con mucha preocupacion; y siento que la
dificultad particular de cada uno de ellos me inclina con fuerza a poner todos los medios que
estan en mis manos con el fin de hacer que sus vidas sean mas gratas y mas felices, sobre todo
pensando en todo lo que sufren, tanto a nivel familiar como social: indiferencia,
discriminacion... y hasta crueldad.

Por ello, el handicap que sufre Gustavina es uno de los que me preocupa mas: jha
pasado la mayor parte de su infancia y adolescencia hospitalizada y alejada de su familia! Por
ello, me he propuesto integrarla de manera activa en las clases de psicomotricidad. Para ello,
converso con el kinesiélogo y le hago saber mi inquietud sobre la posibilidad de planificar una
serie de ejercicios especiales para que Gustavina pueda integrarse plenamente a la clase.

Por otro lado, he buscado conversar con la madre (el padre fallecid) y mandar una
nota al médico que atiende a la joven para que dé el visto bueno a la seria de ejercicios de
psicomotricidad pensados. Afortunadamente, la madre ha autorizado que Gustavina participe
en las clases de psicomotricidad y el médico, por su parte, ha aceptado la rutina de ejercicios
psicomotrices.

De este modo, Gustavina ya no es una espectadora de la clase sino que participa
activamente de ella. Yo, con mucho agrado, estoy siempre pendiente de ella en cada clase... y
me encargo personalmente de trasladarla en brazos desde la silla de ruedas a las colchonetas;
por otro lado, cuando desarrolla los ejercicios estoy pendiente de que sus movimientos no le
vayan a provocar algun problema fisico. No obstante, trato de que mi cuidado no sea muy
evidente; es decir, intento ser discreta para que ella no se sienta observada. Aun asi, ella algo
capta, porque, de vez en cuando, me mira y me dice: “jProfesora, no se preocupe, no me
pasara nada!”.

Yo, aunque sé que tomamos todas las precauciones, siempre estoy pendiente,
intentando impedir que cualquier mal movimiento o descuido pueda provocarle una fractura.
Con todo, prefiero no correr algiin probable riesgo... siendo que yo misma me sient0 mucho
mas contenta viendo su carita feliz cuando hace todos los ejercicios junto a sus compafieros,
observando también como sus compafieros la cuidan y la integran a la clase.

(Anécdota Personal)
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P.2: “Este aiio Julia no se perdera el paseo”

Este afio me he hecho cargo del grupo de alumnos del curso basico 5 que corresponde
a alumnos y alumnas con discapacidad intelectual de entre 5 a 12 afios de edad. Como
actividad de finalizacién del afio escolar hemos programado un paseo a la piscina en las
afueras de la comuna, en donde se pueden hacer picnics mientras se disfruta de agradables y
refrescantes bafios en las piscinas dispuestas para nifios y adultos. Esta entretenida actividad
ademas comporta una mayor disposicion de cuidados y precauciones debido a que la mayoria
de los alumnos no saben nadar, por lo que los profesores, asistentes y padres colaboradores
deben entrar a la piscina junto a ellos.

Dentro de mis alumnas se encuentra Julia, una nifia de 11 afios con discapacidad
intelectual moderada, quien ademés sufre de problemas de obesidad moérbida, lo que le ha
producido problemas y desviaciones en la cadera. Esto le dificulta caminar y realizar
actividades cotidianas como vestirse o ponerse los zapatos, por lo que generalmente siempre
anda desordenada, despeinada y con los zapatos sin abrochar. Otro aspecto caracteristico de
Julia es su falta de aseo personal, lo que denota una despreocupacion e indiferencia por parte
de los padres, sumado esto a que ambos ya son mayores (el padre tiene 70 afios y la madre 61).
Generalmente la nifia no participa de los paseos de fin de afio, ya sea porque los padres no se
comprometen a ir a dejarlay a buscarla al colegio (siempre se les pide este compromiso a los
padres), o ya sea porque no tiene la ropa adecuada y los accesorios que minimamente se les
pide (toalla, ropa de cambio, etcétera). Ante esta situacion, este afio me dispuse a que Julia no
se quedara sin su paseo. Para ello, conversé con los padres y me comprometi a hacerme cargo
de su traslado de ida y vuelta. El dia del paseo fui a casa de Julia a recogerla y noté que iba
muy desordenada, y como siempre muy poco aseada y despeinada. Al verla asi, una vez
llegamos al colegio, me dispuse a lavarla y a peinarla; después le revisé la mochila para ver si
habia traido lo convenido y vi con mucha tristeza que solo traia un pedazo de pan, que tal vez
era del dia anterior, y un cuaderno sin tapa y con las hojas todas dobladas. Apenada por
dentro, le pregunté a continuacion: ¢Julia, traes traje de bafio y toalla para la piscina? Ella,
con un gesto de verglienza, bajé la vista y trat6 de explicarme con sus palabras que el que tiene
ya no le entra porque le “queda chico” y que la toalla que tenia estaba mojada. En esos
momentos siento que mi corazon se aprieta, pero noto que me resulta imposible permitir que
esta situacién empafie la posibilidad de que Julia tenga un dia maravilloso, por lo que me
dispongo a sacar mi traje de bafio para probarselo. Sin embargo, cuando trato de sacarle los
zapatos noto que ella se pone muy incdbmoda y su cara se pone colorada. Me siento a su lado, le
tomo el brazo y le digo: ¢qué pasa Julia, no quieres probarte el traje de bafio? Ella me
responde asintiendo con la cabeza... Bueno, entonces debes sacarte los zapatos, le digo, y ella
me da permiso para hacerlo, y cuando lo hago comprendo el porqué de su preocupacion: en
primer lugar, ambos calcetines estaban rotos y cuando se los saqué sus pies estaban muy sucios
y sus unas... jno $é coOmo explicar!: parecian largas garras de algin ave: muy largas y
encorvadas... y muy sucias, llegando a tener un color gris amarillento. Nuevamente, se me
comprimié el corazon. Noté que Julia, a pesar de su discapacidad, tenia una viva conciencia
de la importancia que tenian los buenos habitos de higiene. Esto, por una parte me alegrd, ya
que percibi que lo que tratamos diariamente de inculcar en nuestros alumnos estaba dando sus
frutos, pero, por otra parte, me impulsé a buscar nuevas estrategias para comprometer mas a
los padres sobre la importancia de reforzar estos habitos en casa.

Sin embargo, en esos momentos me percaté de que lo mas importante era Julia, de que
se sintiera segura y satisfecha de lucir sus pies y de ponerse el bafiador para disfrutar de una
entretenida tarde. Asi es que, sin pensarlo dos veces, me dispuse a hacer una improvisada
pedicura, a lavar muy bien sus pies y a ponerle el traje de bafio.

Ese dia fue intenso, ya que tuvimos que poner todos nuestros sentidos en cuidar a todos
los alumnos y alumnas que disfrutaban de la piscina y, aunque solo pude meter mis pies en el
agua, ya que me habia quedado sin traje de bafio, pude disfrutar plenamente del paseo, y cada
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vez que oia la risa de Julia me sentia muy satisfecha y feliz de haberme hecho cargo de ella'y de
poder ser parte de sus felicidad.

(Anécdota narrada por Graciela, Profesora curso nivel Basico 5)

P. 3: “Ayudando a Lucero a encauzar sus emociones”

Lucero es una joven de 17 afios con sindrome de down, muy carifiosa y habladora. Le
gusta ver telenovelas, las que nos cuenta con mucho detalle al comienzo de las jornadas de
clases. Muchas veces confunde la realidad con la fantasia y nos cuenta las historias como si
ella fuera la protagonista de las historias de amor; incluso, a veces, se identifica con algin
miembro de la familia o con alguna de las profesoras del colegio. Su imaginacion no tiene
limites.

Durante las clases ella es muy activa, pasando de una actividad a otra sin terminar
ninguna. Se levanta constantemente de su silla y mira a través de la ventana la sala de en
frente. Alli se encuentra Michael, un nifio de 11 afios, quien es el gran amor de Lucero. El
siempre huye de ella, se siente acosado y no le gusta que lo abrace; tal vez, ademas, le tiene
miedo. Su amor perdura desde hace tres afios, y ella realmente sufre por los constantes
rechazos de su “enamorado”. Tal vez esto parezca no tener mucha importancia en el proceso
educativo, que es nuestra mision principal. Sin embargo, yo creo que aspectos como éstos son
también muy importantes para desarrollar la personalidad, autoestima y aceptacion de
nuestros alumnos. Es por esto por lo que nunca he tomado a la ligera esta situacion... y menos
viendo que “mi nifia” sufre.

Es tanta su obsesion que hasta nos cuenta como sera su boda con Michael. Tanta es su
ilusion que hasta nos relata, al igual que en las telenovelas, el vestido que lucira en esa
ocasion. En su casa, su familia la alienta a que cuente sus historias y siento que se burlan de
sus sentimientos y no orientan adecuadamente la situacion.

Durante las celebraciones de fin de afio organizamos una fiesta de disfraces. La Gltima
vez Lucero lleg6 disfrazada de monja. Desde que llegd, ella estuvo pendiente de que llegara
Michael para ver de qué venia disfrazado, y ademas con la idea fija de que en esa fiesta
bailaria con su amado. Una vez comenzaron a bailar, Michael, quien venia disfrazado de
pirata, estaba mas preocupado de jugar con sus amigos a pelear con sus espadas y poco le
llamaba la atencién el baile. Ademéas andaba huyendo de algin modo de Lucero, quien lo
perseguia para que bailara con ella.

Después de un rato, Lucero se sentd derrotada y triste al no conseguir su objetivo y,
por méas que sus compafieros la invitaban a bailar, ella se quedd esperando a que su amado se
decidiera. Miré a Lucero y vi que estaba llorando. Sin pensarlo dos veces, fui a hablar con
Michael para preguntarle por qué no bailaba con Lucero. Me dijo él que estaba jugando; sin
embargo, capté clarisimamente que, en realidad, no tenia ningn interés en bailar... y menos
con Lucero.

Le dije que su compafiera era muy carifiosa y lo queria mucho; que se sentiria muy feliz
si bailaba, aunque fuera una sola vez, con ella. Le dije también que ella estaba muy triste
porque él no queria bailar, que yo sabia que él era un nifio carifioso y que queria mucho a
todos sus comparieros.
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iEs que la Lucero me abrazo mucho! Me dijo con voz bajita.

Yo te prometo que le diré a Lucero que no te abrace tantas veces, pero tu... ;me
prometes que bailaras con ella?

iMmmm, bueno, pero un baile nada mas!

Se acerco a Lucero y la invit6 a bailar. En ese momento vi los ojos de Lucero y cémo se
le iluminaba el rostro. La felicidad le salia por los poros; estaba muy, pero muy, feliz. Me
acergué a ellos y le susurré al oido: jno abraces mucho a Michael, porgue si lo haces no
bailard mas contigo! Ella me mird y me sonrid. Estoy segura de que entendié mi mensaje.

Tal vez parezca poco importante resolver este tipo de asuntos. Sin embargo, para mi
tiene mucha importancia preocuparme de todos los aspectos de mis alumnos, sobre todo de
aquellos que no tienen una salida facil, como lo son las relaciones de afecto o los de tipo
emocional. Creo que los momentos felices que podamos ofrecerles nunca seran en vano. Todo
lo que podamos hacer para orientarlos o para hacerles mas grata la vida son aspectos
trascendentales en sus vidas.

(Anécdota Personal)

P. 4: “A través del baile Juan Eduardo recobra la confianza”

Soy profesora de educacion especial del curso basico 8, y atiendo a alumnos de entre 9
a 16 afios de edad. Mi gran preocupacion, ademas de los aspectos emocionales y afectivos, es
lograr que mis alumnos logren el dominio, de acuerdo a sus caracteristicas personales, del
proceso de lecto-escritura. Esto se debe a que soy consciente de que esa es la maxima
aspiracion de sus padres, y que la mayoria de mis alumnos cuentan con las capacidades para
lograr este objetivo.

Cada dia preparo material especial para cada uno de mis alumnos, al igual que me
aseguro de gque cada mafiana comiencen el dia con un buen desayuno que les active y les
mantenga con fuerza durante la mafiana, ya que estoy segura de que la mayoria llega con el
estomago vacio al colegio. Cada mafiana, cuando ya estamos terminando la primera hora de
clases, llega Juan Eduardo, quien debe viajar durante una hora y media en bus para llegar al
colegio. Esto es lo que me invita a que, en cuanto llega, lo primero que hago es calentar su
desayuno para que pueda comenzar con sus tareas. Juan Eduardo tiene 12 afios y tiene
discapacidad intelectual moderada. Durante los ultimos 8 afios habia estado en la escuela de su
localidad sin éxito de integracion ni de adquisicion de habilidades cognitivas y sociales. Hace
un afo y medio asiste a nuestra establecimiento en el que le ha costado ambientarse y hacerse
amigos. Debido a sus malas experiencias anteriores, es un nifio solitario y timido, le cuesta
expresar sus ideas y pasa la mayor parte del tiempo en los rincones de la sala de clases tirado
en el suelo o haciendo garabatos en hojas de block. Sin embargo, durante las horas de lectura
percibo que se interesa mucho por escuchar las historias que se leen y representan con titeres:
se nota que las disfruta mucho; se rie copiosamente, se asusta con los cambios de voces
(cuando algun peligro acecha) y, en general, se pone ansioso por saber como terminaran las
historias. Yo aprovecho este gusto suyo por los cuentos y lo animo a que me ayude a organizar
los libros y la biblioteca de aula. De este modo, aprovecho para ilusionarlo con el mundo de los
libros, ya que antes de guardarlos “‘jugamos a leer”. Mientras observa atentamente los dibujos,
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lo animo a inventar o adivinar qué dicen los personajes. Me encanta ver cOmo se abren sus 0jos
cuando le digo: jMuy bien Juan Eduardo! jEstas aprendiendo a leer!, y él con torpeza
balbucea: ¢cierto profesora?

Cada mafana, sus compafieros esperan impacientes a que aparezca Juan Eduardo.
Hay ya algunos de sus comparieros que se han autoasignado la mision de ‘“‘guardarle el
desayuno” y de recordarme que hay que calentarle la leche.

Para el “dia del alumno” de este aiio organizamos una fiesta de disfraces en donde
todos participan bailando y compartiendo un rico desayuno. Juan Eduardo viene disfrazado de
“reggetonero”, con lo que se nota se siente a gusto y lo disfruta intensamente. Durante la
celebracion organizamos un concurso de baile, en donde pueden participar todos los que
quieran, por lo que ayudamos a formar parejas y animamos a los mas timidos, entre ellos por
supuesto a Juan Eduardo. Es por esto por lo que, acercandome a él, le dije: “;Ven a bailar
Juan Eduardo!”, a lo que él solo me respondio negando con la cabeza. Por las entrevistas que
habia tenido con su madre sabia que le gustaba mucho bailar, pero que tenia “que estar en
confianza” para hacerlo, asi es que me decidi a participar con él. En cuanto empezd la mdsica
comencé a bailar y Juan Eduardo me miraba como diciendo: jella no sabe bailar! Yo, sin
embargo, hacia como que no lo veia y, de vez en cuando, lo animaba para gque me acompafara.

Después de unos minutos decidié moverse al ritmo de la musica y, para mi sorpresa...
y la de todos los presentes, jera un excelente bailarinl. Tenia un gran sentido del ritmo y se
movia armoniosamente. Todos quedamos boquiabiertos, de manera que, de forma unanime se
convirtio en el ganador del concurso. Después de esto le llovieron las compafieras de baile, y
en todos los actos civicos él era el artista infaltable. Creo que desde ese dia Juan Eduardo
comenzd a confiar en él y en sus posibilidades y, aunque todavia no lee y le cuesta aprender,
siento que las tareas tienen otro sentido para él. Lo siento también més seguro. Es tanta su
seguridad que de vez en cuando me dice: jSefio, le ensefio a bailar!

(Anécdota narrada por Gabriela, profesora nivel basico 8)

P.7: “Cuando Vanesa estda mal, sélo confia en su profesor”

Vanesa es una nifia con paralisis cerebral que cursa con una hemiparesia derecha, y
una véalvula de derivacion en la cabeza.

A consecuencia de su problema neuroldgico, tiene un problema grave de comunicacion.
Aungue dispone de habla, no siempre esto le solventa las necesidades bésicas. Utiliza con
precision un plafén de comunicacion con pictogramas que le sirve para mejorar su relacion
con el entorno. Afortunadamente, me he especializado en la comunicacion no verbal, por lo que
mi meta es que todos los nifios y jovenes puedan tener herramientas y recursos suficientes para
poder comunicarse de una manera eficaz y autobnoma. En el caso de mi alumna Vanesa,
preparo y utilizo pictogramas de comunicacion e incorporo estrategias que le faciliten y le
permitan tener una comunicacion fluida y eficaz.

Me he dado cuenta de que, dentro de la comunicacién con nifios y jévenes con algun
tipo de discapacidad, una de las premisas que mds cuesta es respetar el “tiempo” y la
“latencia” para que el otro pueda responder. Cada alumno/a necesita su tiempo y éste debe ser
respetado; de lo contrario, se convierte en una conversacion dirigida por el adulto. Por eso, en
mi relacion con Vanesa yo trato de darle mucho tiempo y —Ilo que veo que es mas importante—
gue ese tiempo sea exclusivamente para ella.
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Por otra parte, me preocupo de que todo el material que he preparado para ella esté
presente en todos los ambitos posible de su vida diaria (en las aulas, en los pisos, comedor,
habitaciones, etc.), para que asi pueda tener la oportunidad y los medios de poder comunicar
cualquier deseo o demanda.

Desde que Vanesa llegé al colegio he tratado de dar respuesta a todas sus necesidades,
especialmente a través de la comunicacion no verbal. La convivencia diaria me ha permitido
conocerla e interpretar, en gran parte, sus peticiones. He utilizado diversas estrategias para
comunicarme con ella: en ocasiones me he apoyado en los pictogramas de comunicacion vy,
otras veces, me he apoyado en la convivencia comprometida y afectuosa que se ha ido creando
con el tiempo, porgue, muchas veces, si no tienes cercania con ella no utiliza los pictogramas y
se cierra sin expresar nada, por lo que el material es s6lo un medio para lograr comunicarse
realmente con ella; es decir, lo que de verdad importa es la comunicacion de afecto y
confianza que hemos entablado.

A veces, con el cambio de tiempo (estacional), sufre a causa de la valvula de
derivacioén, unos fuertes dolores de cabeza que le causan malestar e irritabilidad, hasta el
punto de bloguearse y no poder expresar verbalmente qué le pasa, lo que hace que a nivel
conductual empeore su estado.

Cuando esto le ha pasado, lo Unico que le ha calmado es venir a mi despacho y
sentarse conmigo. En esos ratos, yo he tratado de estar siempre para ella; es decir, he dejado
de lado lo que estaba haciendo para dedicarme a atender totalmente sus problemas, porque sé
que ella espera que la pueda ayudar. Yo, al verla entrar, percibia de inmediato que no se
encontraba bien. Mi actuacion en estos casos era respetar su espacio y dejarla tranquila. Al
cabo de un rato, le preguntaba si queria explicarme qué le pasaba.

Ante esa pregunta mia, ella me indicaba con la cabeza si era el momento oportuno o no
de comentarme lo que le pasaba, ya que estos episodios de crisis los cursaban con mutismo.
En el caso de transmitirme el mensaje de que si queria explicarme sus cosas, le alcanzaba un
plafén con pictogramas y ella me expresaba qué le pasaba y qué queria. A partir de lo que me
escribia en el pictograma, yo sentia que, a veces tenia suefio, en otras ocasiones le dolia la
cabeza, o simplemente, por ejemplo, me estaba pidiendo que le diera un poco de agua. En
cualquier caso, después de alguna de mis respuestas a esas demandas, u otras parecidas, ella
me daba un beso afectuoso y, con mucha mas tranquilidad, se iba al patio con los demas
compafieros.

Confieso que me siento muy feliz de haber logrado esta conexion afectiva con mi
alumna —como con todos los demas alumnos que atiendo—, especialmente por los logros
conseguidos y por la posibilidad de mejorar asi su calidad de vida. Creo que para llegar a
tener esta conexion con tus alumnos simplemente te debe gustar el trabajo que haces, intentar
ser empatico, ponerte es su piel, y meterte mucho en su mundo: ¢gqué deben pensar para actuar
como lo hacen y cuando lo hacen?... por ejemplo. Para esto, también me ha ayudado
preguntarme cada dia si lo que hago es correcto y si puedo mejorar. Con todo, creo que lo
principal es, sobre todo, “verlos” y tratarlos como personas, no simplemente como alumnos
con deficiencias o, incluso, como si fueran unos meros pacientes.

Noto que todo lo que puedo hacer a nivel de comunicacion para mejorar la vida de
Vanesa vale la pena. Disfruto viendo los beneficios que tiene todo esto para ella, descubriendo
que le hace mucho bien para que se pueda relacionar con los demas, Veo que le puedo ayudar
a tener herramientas para relacionarse también con los otros profesores, ademas de con sus
compafieros. Pero noto que lo que mejor le va, lo que més le llena, es poder expresar con mas
claridad sus demandas o peticiones.

Trabajar con alumnos como Vanesa es un gran reto que tengo que afrontar con afecto y
dedicacion, ya que las llamadas silenciosas que me hace muchas veces son mas validas y
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claras. Me hacen “ver” a la persona que hay en el fondo de ella y, aunque muchas veces no sé
con plena seguridad si mi interpretacion es la correcta, si que estoy seguro de haber conectado
a nivel emocional con esta alumna mia.

Ademas, el reto de Vanesa implica trabajar todos los aspectos que le afectan, y para
ello regularmente tengo reuniones con todas las personas que pueden interactuar con ella: con
la familia, educadores, maestros, etc.; de esta forma, intento consensuar una manera conjunta
de actuar, tanto en lo que refiere a la comunicacion gue le facilite la tarea, como al deseo tan
grande gue tengo de que su calidad de vida sea cada dia que pasa mejor.

(Anécdota narrada por Daniel, profesor Curso Multidéficit)

P. 8: “Unarueda cargada de emociones, que el profesor sacia cumplidamente”.

Para incentivar la autonomia y el conocimiento del entorno de mis alumnos todos los afios
realizamos salidas a diferentes lugares de la ciudad. Este afio hemos visitado dos
supermercados, el cuartel del cuerpo de bomberos, el consultorio de salud y un supermercado.

Especialmente este afio he trabajado para que mis alumnos y alumnas se familiaricen con
los medios de transporte colectivos y, asi, puedan algin dia movilizarse solos o con la menor
ayuda posible.

De los quince alumnos que tengo a mi cargo, Pablo es el Gnico que se moviliza en silla de
ruedas. Sin embargo, esto nunca ha impedido que él sea parte activa de nuestras salidas, ya
que todos sus comparieros lo cuidan y se “pelean” por la oportunidad de hacerse cargo de
empujar su silla de ruedas.

Durante nuestra Ultima salida a un supermercado nos encontramos con la sorpresa de lo
que habia alli para los nifios: ‘juegos de entretenimiento”, como autos de choque, la rueda,
camas elasticas y un carrusel. En cuanto llegamos, todos los presentes quedaron alucinados y
muy ansiosos por subirse a todos y cada uno de los juegos. Después de hacer algunas
averiguaciones y conversar con los encargados, nos dispusimos a disfrutar de estos
maravillosos juegos. A pesar de que mis alumnos tienen entre 16 y 26 afios de edad, sus 0jos se
iluminaron como nifios pequefios y todos saltaron de alegria al saber que podrian utilizar los
juegos de entretenimiento. Yo gozaba de ver cémo ellos estaban tan contentos; sin embargo, me
dejo intranquilo el ver que Pablo no podia unirse a esos divertidos juegos: miraba a sus
compafieros, pero, a pesar de que se reia mucho observandolos, pude notar en su mirada esa
melancolia propia de quien no puede disfrutar activa y personalmente de esos juegos, tan
atractivos.

Nuestro curso estd muy unido. Realizamos todas las actividades en conjunto, de manera
que, hasta en los partidos de futbol, Pablo forma parte del equipo. Sin embargo, en este caso,
por las normas de seguridad de la empresa de entretenimiento y, en parte también, por la
discriminacion que sufren las personas con discapacidad fisica, muchas veces estas actividades
son casi imposibles de disfrutarlas por este tipo de personas.

Concretamente, en este caso, Pablo no gozaba a fondo, como lo hacia de ordinario, junto
a su grupo. Esta situacién me producia una buena dosis de intranquilidad: y pensé en lo injusto
que era para Pablo no poder disfrutar de cosas tan sencillas y accesibles para la mayoria de
nosotros. Al no aceptar esta “injusta” realidad, noté en mi interior que tenia que hacer algo
por Pablo, y que nada podia impedirme intentarlo. Hablé con el gerente de los juegos y le
expliqué la situacion.
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A continuacién, hablé con el encargado de la rueda de la fortuna y le pregunté por la
posibilidad de que subiera a ella también Pablo. Mir0 a éste y me dijo que él no respondia por
su seguridad. Inmediatamente, brotd de mi el proponerle al encargado que, para su mayor
tranquilidad, yo subiria con Pablo, que me haria responsable de su seguridad y que tomaria
todas las medidas correspondientes. Después de unos minutos de conversacion logré
convencerlo y me permitié subir con mi apreciado alumno. Al momento me acerqué a Pablo, y
le dije: ¢te gustaria subir a la rueda? Me mird con una cara de asombrosa incredulidad, como
pensando que no habia escuchado bien mi pregunta. Volvi a preguntarle: ¢Pablo, te gustaria
subir a la rueda?

Me miré fijamente a los ojos y noté en €l una profunda emocion; de forma gue sélo pudo
decir un entusiasmado “SI!”. A continuacion, me dijo: “;Pero me da un poco de miedo
caerme!”.

Lo tomé por el brazo y le dije: “;No te preocupes Pablo; yo subiré contigo!”. Entre sus
compafieros y yo lo subimos a la rueda, le puse el cinturén de seguridad, y lo tomé por la
espalda firmemente. Comenzamos a subir ... y sélo puedo decir que la expresion de su rostro, su
sonrisa y hasta sus silencios demostraban emociones indescriptibles, que nunca —ni él ni yo—
podriamos ya olvidar.

Son estos pequefio detalles, cargados de emocidn y de solicitud, las razones por las que me
levanto cada marfiana y me dan la seguridad de saber que no podria tener ningun otro trabajo
ni ejercer otra tarea tan decisiva y satisfactoria como la de ser profesor de mis alumnos con
discapacidades, que esperan de mi que le llene, con atenciones mias, de forma sencilla, lo méas
profundo y delicado de sus vidas.

(Anécdota narrada por Andrés, profesor nivel Basico 8)

P. 9: “Una nube hacia Marruecos. Entender la vida de forma preciosa”

Soy profesor en una escuela de educacidn especial en Barcelona. Yo estoy en secundaria.
Nuestros alumnos tienen la caracteristica de tener un retraso mental mayor al 65%, con pluri-
discapacidades, y problemas de conducta graves. En secundaria, este afio hay 14 alumnos, y
capacidad de habla s6lo tienen dos de ellos. Los deméas se comunican por sistemas alternativos
de comunicacidn (referenciales, pictogramas, conmutadores, ordenadores, etcétera).

Uno de mis alumnos, que tiene lenguaje y se comunica verbalmente sin mayor dificultad,
dentro de lo que corresponde a su discapacidad, es Manuel (nombre ficticio), un joven de 19
afios, con discapacidad severa, pero que tienen grandes habilidades sociales que lo hacen ser
muy sociable y tener una buena relacién con los demas. Todos los alumnos son muy
importantes para mi; sin embargo, Manuel es especial por muchas razones que no siempre es
facil explicar; entre ellas, por su gran inocencia y la ternura que manifiesta en sus
conversaciones, asi como también por su empefio y por la energia que pone en activo en las
actividades que realiza. Hace dos afios viajo a EE.UU. a competir en patinaje sobre hielo,
obteniendo en esa competicion una flamante medalla de bronce. Aqui participa muy
activamente como monitor en las actividades de aula. Trato de estar siempre “para él” con
todos sus requerimientos. Le doy muchas actividades para que se sienta Gtil y para que,
ademés, potencie al maximo sus habilidades. Siempre estd contento y esa alegria me la
traspasa dia tras dia.

Un dia estabamos en el claustro reunidos hablando de actividades, propuestas, etcétera.
De pronto, soné el teléfono de coordinacion. Nadie podia imaginar la noticia. Sali yo de la
reunion y contesté a la llamada:

- Si hola, digame.
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- Hola, Toni, soy Maria. Escichame; estoy en el hospital; te queria decir
que Fatima (nombre ficticio) ha muerto.

- ¢ Qué dices, Maria?; ¢pero qué dices. ¢Como ha sido?

- Una insuficiencia. Toni, todo iba bien pero en poco rato se ha
complicado todo y no ha reaccionado. Oye Toni, disculpa, pero ahora te tengo que
dejar.

- No te preocupes; ahora aviso al claustro.

- Gracias Toni.

- De nada Maria; besos.

¢Como explicar a mis comparieros y los alumnos lo sucedido? Una inmensa tristeza
invadio todo mi ser. Ademds de una incredulidad, el dia anterior todo estaba ‘superbien’. La
intervencion habia ido muy bien; y de golpe... jjQué GOLPE tan duro!! Los 0jos se me
empafiaron por completo. Abri la puerta del aula, y dije:

- Lo siento, pero creo que tenemos que suspender la reunién.
- ¢Por qué?, me preguntaron. ¢Qué pasa?
- Os tengo que dar una mala noticia. Fatima ha fallecido.

Tal y como iba hablando mis ojos y la tristeza se iba aduefiandose de mi. Su tutora sali6
corriendo de la reunion llorando. Todo el mundo cerr6 sus libretas, y el silencio se instalé en la
sala.

Comenté yo. “Tendremos que reunir por aulas a los chicos y chicas y comentarselo”.

En la escuela siempre se han trabajado las emociones como un tema importante para que
los chicos puedan expresar con sus posibilidades aquello que sienten, aquello que les pasa por
dentro.

Fui hacia el aula y reunimos cada uno a su grupo. Yo me junté con otro compafiero. En
esa aula habia cinco alumnos, de los cuales dos tienen habla, pero poco nivel de abstraccion.

“Hola guapos y guapas —les dijimos—. Bueno, Carles (tutor) y yo os tenemos que explicar
una cosa (jse me hacia un nudo en la garganta; no era la primera vez que les teniamos que
explicar que algin compafiero de clase habia muerto; siempre lo hacemos y dejamos que
expresen aquello que sienten, pero esta vez la muerte habia sido inesperada!). ¢Os
acordais —proseguimos— que 0s comentamos que Fatima estaba en el hospital? Bueno;
jpues hoy nos ha dejado... y ya no vendra mas a clase! ...

Emocionado, vi sus caras de tristeza, escuché el silencio que nunca se oye en nuestra
escuela, acostumbrados a gritos, alegria, voces y palabras repetitivas. Una de las alumnas se
abrazo a Carles, y le dijo que no queria que se fuera, que no queria... A mi se me retorcia el
corazom, pero tenia que seguir hablandoles... ;Como les podia hacer entender que era la
muerte?

- ¢Bueno, sabéis donde se ha ido Fatima?... pregunté.

- Al cielo; arriba, contesto la alumna que lloraba.

- No —contest6 Manuel—; otro de los alumnos, que estaba serio
mirandose las manos.

- ¢Pues donde crees que ha ido? —le pregunté yo a Manuel.

- Se ha ido en una nube hasta Marruecos (Fatima era marroqui)

- ... ¥ Jporque dices eso? —le pregunté.

- Se ha ido volando en la nube a Marruecos porque no se podia llevar su
silla de ruedas... contesto.
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Tuve que salir de la clase, porque no podia contener ni mi emocion ni mi llanto. Manuel
me acaba de dar una leccién de sencillez, de coherencia, de humanidad. Pero no sélo eso.
Manuel habia resuelto un enigma: el de la muerte, tanto para él como para sus comparfieros y
para los profesores. Nunca se me hubiera imaginado algo tan sencillo, pero tan I6gico como
que iba a ir en una nube porque no se podia llevar su silla de ruedas. Pero su reaccion hizo que
sus comparfieros se tranquilizaran, que nosotros nos tranquilizaramos. Ahora, cada vez que veo
su silla de ruedas, miro por la ventana y veo la nube que llega de Marruecos para saludarnos.

Manuel es el ejemplo de que la discapacidad intelectual no es una limitacién para
entender la vida. Quizas estos nifios y jovenes la entienden mucho mejor que nosotros. Y me
gusta pensar que nosotros contribuimos para que ellos puedan crecer dia a dia hasta
desarrollar sus maximas potencialidades; jtambién las emocionales y las mas hondamente
personales!

(Anécdota narrada por Toni, profesor Retos Mdltiples)

P. 10: “Ana, con tantas limitaciones, estd cambiando conmigo: su educadora”

Este setiembre llego a mi clase Ana, una nifia rubia de 4 afios. Tiene una cara de angel.
Sin embargo, esta afectada por muchas dificultades. Estas se deben, creo, en gran parte a que
nacié muy prematuramente. También tiene secuelas de encefalitis por VHS-2, asi como
ceguera (lleva una protesis en el ojo derecho) y ciertos trastornos de conducta. Pero su
vulnerabilidad no acaba en todas esas manifestaciones que la limitan no poco. Ademas, va en
silla de ruedas, come todo triturado... y toma el agua con espesante. Estas caracteristicas tan
especiales de esta nifia, derivadas de su transtorno etiologico, hacen que presente un deficit
cognitivo y visual palpables, asi como una evidente falta de comunicacion a nivel social. Por
todo ello, Ana no puede seguir un curriculum ordinario, estando muy necesitada de una
adaptacion curricular importante para su escolarizacion.

Le gusta pasear por clase tocando todo con las manos, e incluso arrancando los objetos
que encuentra a su paso. No obstante, esas conductas extrafias solo las hace, curiosamente,
cuando esta contenta, segura y tranquila.

Presenta trastornos de conducta: con frecuencia, por ejemplo, se autolesiona. Es algo que
muchas veces la nifia no puede contener ni reprimir. Es como si entrara en un circulo vicioso
del tipo siguiente: “me rasco agitadamente y dejo de comer —me hago dafio, lloro y chillo — me
rasco mas... y asi sucesivamente”’. Esto hace que hasta que esa especie de “rueda’ no para, la
nifia es incapaz de comer.

El otro dia en clase estaba merendando y se acabd con apetito su merienda. En otras
ocasiones —hace ya un tiempo- se solia pegar a si misma. Sin embargo, ahora abre la boca y te
toca el brazo para pedirte mas, sin lesionarse. He notado que durante este curso ha tenido una
evolucion significativa positiva en su relacién conmigo. Al principio, apenas me conocia;
ahora, sin embargo, confia bastante en mi, rie mas conmigo, esta mas segura a mi lado y, a su
manera, me dirige mas peticiones, que yo procuro secundarlas con mucho afecto. Es muy
bonito ver esa evolucion y ver que se van produciendo cambios, sobre todo, por la disminucion
de comportamientos autolesivos.

¢Quizés el intento por mi parte de responder a toda peticion o necesidad suya esté
influyendo en que ella vaya mejorando su autoestima y su seguridad afectiva?

(Anécdota narrada por Idoia, profesora curso Multidéficit)
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P.11: “Débora, siempre atenta a los demas. Ahora le toca a ella”.

Mientras me dirigia al laboratorio de informética, Débora y Maria Paz conversaban
animadamente en el pasillo, sentadas en el ultimo escalon de las escaleras del colegio. Pasé
silenciosamente por detras de ellas, por lo que no se percataron de mi presencia. Me llamé la
atencion que Débora, con toda su inocencia, le contara a su amiga, Maria Paz, que su mama le
decia: “;Tu eres tonta! ;No sabes hacer nada!”, y seguia comentdindole: “Pero luego, no me
trata como tonta, pues me deja cuidando a mi hermanito chico cuando ella sale de compras”.
Maria Paz la escuchaba atentamente, sin comentar nada de lo que su amiga le estaba
contando... Después cambiaron de tema, hablando de las actividades que habian realizado en
la clase.

Débora es una joven de 17 afios con discapacidad intelectual leve, es muy
colaboradora, buena compafera y, también, muy querida por todos. Es la mayor de tres
hermanos. La segunda de ellos una chica muy adelantada en los estudios, hasta el punto que
aprendio a leer a los cuatro afios, siendo el orgullo de su madre. El tercer hijo es un nifio de un
afno y medio, quien muchas veces queda al cuidado de su hermana mayor. En muchas ocasiones
he conversado con la madre, y de un modo u otro me manifiesta abiertamente su decepcién por
la situacion de su hija Débora, lo que me lleva a pensar que nunca ha aceptado la leve
discapacidad de su hija. Abiertamente la trata mal, se refiere a ella en duros términos, nunca le
reconoce nada bueno suyo, a pesar de que es un gran apoyo, sobretodo en el cuidado de sus
hermanos y en las labores de la casa.

Tengo doce alumnos y alumnas y cada uno tiene una historia Unica y diferente. Sin
embargo, no puedo evitar pensar en la situacion de Débora y en lo maravillosa que es esta
joven, siempre atenta a todos sus comparieros, dispuesta a ayudar a los que se movilizan en
sillas de ruedas, asi como a dar de comer a los que no pueden hacerlo solos. Se ofrece
voluntariamente a ayudarme en la sala, por lo que la nombré oficialmente mi secretaria,
trabajo que desempefia muy bien, ya que es muy organizada y ordenada. Cuando falta a clases,
realmente yo y los demas la echamos mucho en falta, no sélo por la ayuda que nos
proporciona, sino porque sé que ha tenido que quedarse cuidando a su hermano o realizando
las labores de casa.

Debido a esta situacion no pierdo oportunidad de elogiar y valorar constantemente a
Débora durante las reuniones de padres, en las celebraciones y en cualquier oportunidad, para
que la madre vea con mis ojos lo maravillosa que es su hija y para que también la valore y se
sienta orgullosa de ella, a pesar de que muy pocas veces cuento con su presencia, ya que
generalmente se excusa de no poder asistir por tener que cuidar a su hijo menor.

Por la indiferencia y poco compromiso, de parte de la madre, la mayoria de las veces
no asiste a las presentaciones y obras en las que participa su hija Débora, situacion que
entristece mucho a la joven que, aungue no lo expresa, siempre noto en su mirada la desilusion
de no ver a su madre entre el publico.

En la dltima ceremonia de graduacion que tuvimos, el curso de Débora pasaba a los
talleres laborales, por lo que la asistencia de los padres era fundamental para todos mis
alumnos. Por tanto, no quise arriesgar la felicidad de Débora privandola de la presencia de su
madre.

Viéndolo claro, me dispuse a visitar a la madre en su casa para comprometerla a que
asistiera a la ceremonia. Le hablé acerca de lo mucho que Débora anhelaba verla entre las
asistentes y también le confidencié que seria una de las alumnas més premiadas de la
graduacion, razén por la cual su presencia era imprescindible. Puse todas mis energias en ello,
y hasta me comprometi a trasladarla en el viaje de vuelta, por lo que ella finalmente acept6 y se
comprometié a asistir.
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Llegd el dia de la graduacion y la ceremonia tuvo una connotacién muy especial para
todos mis alumnos y alumnas. Todos fueron premiados, unos por su esfuerzo, otros por ser
buenos comparieros, otros por buena asistencia...; en fin, por todas las cualidades que
merecian ser destacadas. En el momento de dar el galardon a Débora, ésta obtuvo muchos
premios debido a su gran calidad humana, responsabilidad, solidaridad y compafierismo, pero
creo que su mayor premio y la gran alegria de esa tarde fue ver a su madre sentada en primera
fila aplaudiéndola orgullosa. Y para mi ver la sonrisa de mi alumna fue como aire fresco que
renovaba mis energias y mis ganas de seguir procurando hacer cosas por mis alumnos y
alumnas.

(Anécdota narrada por Julieta, profesora nivel Laboral)

P. 13: “El huerto de hortalizas: un lugar para escuchar y abrir el corazén”

Todavia recuerdo lo sucedido como si los afios no hubieran pasado. Agosto 2009. En
ese afio ejercia como profesor diferencial en grupos de integracion de una escuela rural de la
localidad. Me encontraba en la sala de profesores revisando carpetas y planificaciones
individuales de mis alumnos cuando, Sara —una de mis alumnas— llamé a la puerta para ver si
la podia atender; yo asenti a su peticion con el mayor de los gustos. Entr6 en la sala y me
dispuse a atenderla. Recuerdo que en ese momento estabamos solos. No habia ningun profesor
mas en la sala.

Su duda concernia a la proxima actividad del taller de alimentacién que llevariamos a
cabo. Este versaba sobre la preparacion de un mend de almuerzo completo y de los
ingredientes que necesitariamos. La pregunta me parecié demasiado sencilla, pues la respuesta
se encontraba en las mismas instrucciones socializadas para la realizacion del trabajo. No me
pareci6é verosimil que Sara, una estudiante de 17 afios, con discapacidad intelectual sélo leve,
con amplias habilidades cognitivas y sociales, y que regularmente me ayudaba con los demas
alumnos de la clase... me estuviera haciendo esa pregunta. No sé por qué, pero intui que habia
algo mas; me senti por eso a intercambiar nuestros roles en ese momento y ser yo quien le
dirigiera una pregunta a ella: ¢Necesitas algo mas? Ella dudd y bajé su cabeza clavando su
mirada en el suelo. Su posicion rigida y su estado de ensimismamiento reflejaban que en su
interior se estaba llevando a cabo una lucha interna de magnitudes insospechadas para mi.
Solo ella alcanzaria a percibir con cierta claridad la intensidad de lo que le sucedia. Como
rehusaba mirarme, le pregunté nuevamente: ¢Hay algo mas que me quieres decir o me
equivoco? No podia dejar pasar la situacion. Con respeto y tacto debia aproximarme
manteniendo una cierta distancia que, en vez de asfixiarla, la impeliera a sobrepasar su temory
a expresar lo que estaba oprimiéndole el corazon. Ella permanecia en silencio, cabizbaja y con
el recelo propio de quien anhela abrir su corazon, pero no se atreve.

Esperé un momento, la tomé del brazo y la llevé al huerto de hortalizas del taller, lugar
por excelencia para apreciar la naturaleza y la grandeza de nuestro creador, por su atmdsfera
de silencio, ya que en esos momentos solo el viento que abrazaba nuestros rostros y oidos nos
permitiria, tal vez, evocar y tomar conciencia del hecho de que nuestra vida se configura en
torno al acontecimiento de escuchar, apreciar y atender al otro. Ese instante y lugar eran
propicios, para llevarla —por medio de una escucha atenta— al umbral del misterio, es decir,
para que personalmente vivenciara lo que le acongojaba el corazén y se adentrara en el
acontecimiento de lo que le preocupaba.

Ya sentados, la exhorté calidamente a hablar. Después de mucho titubear, me confesd
el temor, e incluso la vergiienza, que sentia al hacerlo, pero pasado un pequefio momento las
palabras empezaron a brotar de su boca.

Me contd que se sentia sola, que se avergonzaba de si misma y que ponia en duda su
valia personal. Para ella el aislamiento que padecia en la escuela eran fruto de la
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discriminacion y quizd miedo o desconocimiento a lo diferente, lo cual, segun Sara, ella era
poco interesante y no valia la pena intentar siquiera acercarse a ella para conocerla. Le
pregunté qué habia hecho brotar esos sentimientos suyos ultimos. ReplicO que una
conversacion en el aula entre sus compafieras, en la cual relataban las hazafias y peripecias
acaecidas el fin de semana, y a las que ella, por supuesto, no habia sido invitada. Es el hechizo
que produce en los adolescentes, tengan o no discapacidad: cruzar los confines emocionales
para experimentar la expansion del mundo social con aquellos que, hasta no hace mucho, no
eran el centro de su atencion. Era inevitable para ella no preguntarse por qué siendo de la
misma edad y estudiando en la misma escuela, sus vidas corrian por sendas tan diferentes, por
qué los muchachos tenian ojos para las demés y no para ella, ¢qué habia en su ser que la hacia
invisible o poco atractiva a los demas?, ¢por qué pocos se le acercaban y cuando lo hacian, las
cosas no prosperaban, ni le daban la oportunidad de ser parte del grupo?; era como si su nivel
intelectual en estos ambitos la llevara a ahuyentarlos y a desmoronarse lo que ella anhelaba.

Lo de menos fueron mis palabras, pues estoy convencido de que lo que mas ayuda no
son ellas; lo fundamental fue la escucha y la acogida sincera. Estas fueron mis tnicas actitudes
en aquel momento. Con ellas intentaba mostrarle que yo estaba ahi exclusivamente para ella,
gue mi tiempo era suyo en su integridad, que el resto de las personas, ocupaciones y
responsabilidades pasaban a un segundo plano.

La hermosura, el valor y la autenticidad del momento radicaron en la transformacién
de Sara, incluso en el caso de que pudiera ser provisional. Los dolores existenciales no sanan
de la noche a la mafiana, eso lo tengo claro; y mucho menos cuando se trata de un tema tan
complejo como es la integracion de las personas con discapacidad intelectual. Era maravilloso
observar como sus palabras y su cuerpo denotaban cierta liberacion interna: sus palabras
fluyeron con mayor tranquilidad y espontaneidad, comenzé a erguirse y a levantar
paulatinamente la cabeza hasta que, al fin, se atrevié a mirarme a los 0jos. Para mi ese fue el
momento de mayor intensidad, pues significaba que habia logrado existir ante otro con su
dolor; que, a pesar de su desgarramiento, del temor y de las grandes lagrimas que habian
descendido por su rostro, no se habia quebrado, sino que valientemente habia logrado dar un
paso valiosisimo para comenzar su proceso de reconstitucion personal, el cual pivotaria sobre
la mirada, sobre el cambio de direccién en la misma para apreciar su ser y las situaciones de
una manera diferente.

El didlogo termind cuando ella sintié que, por lo menos en el momento, sus palabras y
lagrimas ya habian agotado sus sentimientos. Nos pusimos de pie y la abracé con sinceridad y
fuerza, dandole a entender que, con ese abrazo, nuestras vidas adquirian la complicidad que
asoma entre quienes han compartido una de las experiencias mas maravillosas de la vida
humana: la desnudez del corazon.

No hay nada méas hermoso en una situacion educativa que los contenidos se conviertan
en un pretexto para abordar la propia vida. En este caso, el taller de alimentacion y el huerto
escolar dieron paso a un tema mucho mas profundo y trascendente para Sara: el tomar
conciencia de que los seres humanos hemos nacido para comenzar incesantemente y de que no
estamos solos en ello.

A mi, esta experiencia me ha hecho reflexionar sobre la grandeza de nuestra mision
como educadores, y sobre la importancia de trabajar incesantemente para que las personas
diferentes por sus deficiencias... se sientan acogidas, valoradas y respetadas en todos los
ambitos de la sociedad. Por otra parte, me hizo tomar conciencia de que ningln aspecto deja
de ser importante, sino que todos ellos —cada uno a su manera— trascienden en las vidas de
nuestros alumnos, y para ello tenemos que estar atentos, con tacto y sensibilidad para captar
todas esas necesidades suyas.

(Anécdota narrada por Julian, profesor curso Laboral)
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P. 14: “La profesora cree en Su alumno y en su gran potencial”

Cada mafiana espero a mis alumnos en la entrada de la clase. Uno a uno van llegando:
algunos con mucho entusiasmo, otros con cara de suefio... y otros con ganas de no venir a
clase. A todos los saludo carifiosamente, por lo general con un abrazo y con un beso, ya que
ellos se caracterizan por ser muy afectuosos y carifiosos. Entre ellos esta Luis, un joven de 17
afos, con discapacidad intelectual leve, pero con serios problemas de esquizofrenia por lo que
su humor es muy cambiante: a veces llega muy contento y me saluda carifiosamente, pero otras
veces viene con cara de no haber dormido bien y se porta mas bien distante y distraido. Es uno
de los alumnos més aventajados del grupo: lee, escribe y maneja casi todas las operaciones
aritméticas; es muy cooperador y también es el locutor oficial en los actos civicos del curso y
del colegio. Ademas es muy, pero muy enamoradizo: siempre se enamora de las nifias nuevas o
de las alumnas en practicas que llegan al colegio; él, muy caballeroso y osado, les pide sus
nombres y nimero de teléfono. Sin embargo, otras de las caracteristicas de Luis es que, de vez
en cuando, se autoinfiere heridas o se hace marcas en el cuerpo con alfileres u objetos filosos.
Recuerdo una vez que llegd sin cejas debido a que se pasé una maquina de afeitar. Otro
problema es que “toma las cosas sin permiso” y frecuentemente tengo que revisar sus bolsillos
y mochila para devolver las pertenencias a sus duefios. Esto es una practica habitual y, de vez
en cuando, su madre y abuela vienen al colegio a buscar algun teléfono, monedero o cualquier
especie que se ha traido desde la casa. Pero Luis es un joven muy carifioso e inteligente y estoy
segura de que, si nos hacemos cargo de él, podremos sacarlo adelante. Tenemos que potenciar
sus fortalezas y, con mucho amor y paciencia, ayudarlo a crecer y a desarrollarse a nivel
personal lo més posible.

Estando a finales de afio, cuando el trabajo nos tiene méas atareados y debemos
preparar los papeles e informes de todos los alumnos, a la hora del recreo una compafiera de
trabajo me dice que Luis esta “acosando” a una de sus alumnas. Yo miro a mi compariiera,
pensando que estaba hablando en broma, y le pregunto: «;qué ha hecho Luis para
“acosarla”?»... y ella me muestra una carta que él le habia enviado, en donde le decia que la
amaba y que queria flirtear con ella, y le preguntaba si podia visitarla en su casa, todo esto
sumado a que en el recreo él la seguia a todas partes para exigir una respuesta. Ante todo eso,
yo pensé que no valia la pena que le dijera a mi compafiera que estdbamos hablando de
nuestros alumnos y de su especial situacion; preferi dejar para mas tarde esa conversacion,
porque lo que importaba en esos momentos era hablar con Luis que en esos momentos se
encontraba muy triste en un rincon del patio. Estaba parado con la cabeza baja... y con las
manos detras de la espalda, como si estuviera castigado. Balbuceando algunas palabras, me
parée a su lado y le pregunté: “;qué pasa Luis, por qué estas solo?”

Sin levantar la cabeza, me dijo: “;Nada!”

Pero yo insisti; le tomé el brazo y le dije: “;jCuéntame qué te pasa, a lo mejor yo te puedo
ayudar!”

“Es que Victoria le entrego mi carta a la tia Gaby, y no me dio una respuesta. [Ella no
me quiere!”’, me contesto.

“Pero yo creo que ella te quiere mucho, pero como amigo, ademds piensa que ella es
muy nifia y solo piensa en jugar con sus amigos.

Estoy segura de que si te acercas a ella para ser amigos ya no se escondera de ti.
Ademas tu cambias de chica todas las semanas, eres un galan!”; le dije yo.

Luis se puso muy orgulloso y sonrié; levant6 la cabeza, miré a sus compafieros, y luego
se dispuso a jugar a la pelota con el grupo que estaba jugando.

Algunas veces, Luis trae de su casa algun anillo o joya de su madre o de su abuela para
regalarselo a alguna enamorada, pero yo siempre estoy atenta y logro conversar con él para
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hacerle entender que no puede regalar algo que no es suyo; no ceso hasta que lo convenzo de
que lo devuelva a sus duefias. Sin embargo, siempre esté escribiendo cartas de amor para todas
sus enamoradas, por lo que, aprovechando sus dotes de escritor, le he dado el cargo de
publicar en el diario mural del colegio noticias, efemérides y algunas poesias. Asi es que,
ademas de locutor oficial, también es el periodista del colegio, por lo que, afortunadamente, ya
tiene varias admiradoras que suben su autoestima... y lo hacen sentir valorado e importante.

(Anécdota Personal)
P. 15: “En la naturaleza... Camila encuentra a su padre”

Camila es una nifia de once afios con discapacidad intelectual moderada. Vive con su
madre y dos hermanos y es la menor de los hijos. El padre fallecié atropellado; situacion que
dejo a la familia en muy malas condiciones econémicas, por lo que la madre ha tenido que
trabajar a tiempo completo. Camila estaba muy apegada a su padre y ella ain no ha asimilado
muy bien su muerte. Muchas veces habla de su padre como si estuviera vivo, y cuenta el dia de
su funeral como una anécdota entretenida. En su inocencia, le cuenta a sus comparfieros que al
papa lo atropellaron y que después “va a volver”. Es triste ver que, muchas veces, no
preparamos a nuestros nifios para estas situaciones o simplemente pensamos que si se las
explicamos no las van a comprender.

La madre de Camila nunca ha asumido gue su hija tiene discapacidad intelectual; por
ello, muchas veces, cuando le hacemos alguna recomendacion o le pedimos colaboracion para
que la nifia avance, tanto cognitiva como emocionalmente, ella evade su responsabilidad y
prefiere dejarle al colegio esa misién. Desde la muerte de su esposo, la hemos notado aun mas
distante y delega mucha responsabilidad en sus hermanos mayores. Esta situacion,
lamentablemente, con bastante frecuencia, también se da con una gran cantidad de alumnos,
pero la situacion de Camila para mi es Unica y siento de forma especial que interpela a mi
responsabilidad. Siento que ella me necesita mas que nunca, sobre todo pensando en que su
madre no se encuentra en las mejores condiciones emocionales para hacerse cargo de ella.
Siento, en fin, que algo me obliga con fuerza en mi interior a ayudar a Camila a desarrollarse y
a crecer de la mejor manera posible.

Cada mafiana comenzamos el dia conversando sobre lo que hicieron el dia anterior y
cada uno cuenta lo que hizo desde que llegaron a casa del colegio hasta la hora de acostarse.
Luego comenzamos las actividades cognitivas, para lo cual preparo material especial para
cada uno de mis alumnos, tratando de que cada uno refuerce los contenidos menos asumidos y
en los que necesitan mayor preparacion. Sin embargo, muchas veces todas estas actividades
deben guedar de lado, sobre todo cuando veo que algtn alumno o alumna no se encuentra en
condiciones de llevarla a cabo, ya sea porque no ha tenido una buena noche, porque tiene
hambre o por encontrarse en malas condiciones de higiene o de salud.

Una mafana, Camila, que la mayor parte de tiempo anda muy contenta y
conversadora, llego callada y triste. No participo en la conversacion inicial de la clase... y
luego se puso a trabajar en silencio en su mesa de trabajo. Aunque tomd el lapiz y se dispuso a
trabajar, noté en su mirada tristeza y lejania de las actividades escolares, incluso sus
comparieros que estaban sentados a su lado —que en otras ocasiones se quejan de que Camila
no los dejan concentrarse en sus trabajos porque conversa y se rie mucho— esta vez la miraban
incrédulos por tanta pasividad. Al observar esta situacion, y para no intimidar a Camila, me
acerqué a su mesa de trabajo y le dije: “;Camila me puedes ayudar a recoger las tazas del
desayuno?”

Ella, sin levantar su cabeza, s6lo asinti6, cerré el libro, guard6 sus materiales de
trabajo y se puso a recoger las tazas, el servicio y las servilletas del desayuno. Mientras
caminabamos hacia la cocina le dije: “;Mira qué lindo esta el dia Camila!”, frase que ella
siempre utiliza para maravillarnos con los fendmenos de la naturaleza, ya que disfruta de todas
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las estaciones del afo. Ella nos hace apreciar tanto la lluvia, como la nieve o el sol, y siempre
nos lo hace notar.

Tras levantar su rostro y apreciar una linda mafiana de otofio s6lo esboz6 una pequefa
sonrisa y me respondio: “Mmmm, es verdad...”. Después de dejar nuestra tarea, en vez de
irnos a la sala de clase la invité a que pasearamos por el patio del colegio. La tomé de la mano
v, mientras caminabamos, le pregunté: “;Qué te pasa Camila? ;Te paso algo en casa el dia de
ayer?”. Ella no me respondio, sin embargo noté que apretaba fuertemente mi mano como
queriendo decirme algo. Luego noté que sus 0jos se humedecieron y me pregunzs. “;Es verdad
que mi papd no va a volver nunca mas?”. En esos momentos pensé en lo dificil que es para
todos nosotros asumir la muerte y, sobretodo, la pérdida de nuestros seres mas queridos. Pensé
en gue, muy a menudo, aun teniendo personas a nuestro lado... y entendiendo que la muerte es
un proceso natural, sufrimos igualmente la incertidumbre y la soledad de esa dura experiencia.

No obstante, esos momentos concretos eran de Camila; por ello no habia tiempo para
reflexionar sobre ello. Lo importante en esos momentos era aliviar su dolor y tratar de que
entendiera lo que pasaba con su padre. Nos sentamos en un banco que esta situado frente a los
rosales y a las hortensias. Le pregunté qué habia pasado el dia anterior, intuyendo que alguien
le habia hablado del tema. Ella me dijo que su mama estaba enojada con ella y le habia dicho
que su padre estaba muerto, y que por eso nunca mas lo iba a volver a ver. Traté de ser lo mas
objetiva posible respecto al tema, cuidando por mi parte no crearle falsas expectativas respecto
a verlo nuevamente. Sin embargo, teniendo en frente el maravillo milagro de la naturaleza de
las flores y la hermosa mafiana de otofio, le expliqué que su padre, efectivamente, ya no estaria
mas con nosotros, al menos en el cuerpo que ella conocia, pero como €l sabia que a ella le
gustaba y cuidaba mucho la naturaleza, cada mafana que el sol iluminara sus mejillas, que la
lluvia la mojara o que las flores le regalaran su perfume... se acordara que su padre estaba con
ella, que él le mandaba su amor mostrandole esas cosas tan bonitas y que siempre estaria con
ella en su corazon. Ella se levant6 de su asiento, se acercé a las flores y mirando directamente
al sol me dijo: “;Y ahora mi papa estd conmigo?”. “Si —le contesté yo—; siempre lo tendras en
tu corazon y él te regalara todos los dias el sol, la lluvia y las flores”. Tras esa conversacion
entrafiable, me dio un fuerte abrazo y, sin decir una sola palabra, volvimos a la sala de clases,
abrio su libro y se dispuso a trabajar con mucho dnimo... y, por supuesto, desconcentrando a
sus comparieros con sus risas y conversaciones.

(Anécdota narrada por Karen, profesora Basico 8)

P. 17: “Esteban espera pacientemente el carifio de su madre... y el mio”

Muchas veces me he preguntado si realmente soy yo la que hago algo por mis alumnos
0 son ellos los que realmente hacen algo por mi... Digo esto porque, a veces me he sentido
desmotivada o triste por situaciones personales que me han agobiado o preocupado. Sin
embargo, cuando llego al colegio, al ver y sentir como me reciben mis alumnos y alumnas,
todos esos problemas o sentimientos que ocupan mi atencion pasan a segundo plano. Ya no soy
duefia de esos sentimientos de preocupacién tan mios, desapareciendo muy frecuentemente
realmente, al menos durante el tiempo en que estoy con mis alumnos.

El significado de ser profesora de estos nifios tan especiales es algo que no se puede
explicar con simples palabras. El tener el privilegio y la oportunidad de interactuar con ellos y
ser parte de sus vidas es una fuerza que llena mi existencia y me hace olvidar, muchas veces,
los aspectos personales. Cada nifio 0 joven es un mundo que me interpela a hacerme cargoy a
atender todas sus necesidades, por pequefias que parezcan, ya que muchas veces éstas se
convierten en reclamos sencillos suyos que resultan faciles de atender por mi parte y que se
convierten en un conjunto de detalles mios pequefios... pero que marcan la diferencia de sus
vidas: jvaya que cambian y hacen felices a mis alumnos!
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Recuerdo que en el 2011 decidi dejar la casa familiar para instalarme en mi propia
casa, y vivir sola. Esta situacion entristecid mucho a mis padres, ya que lo habitual es que,
cuando dejamos el hogar, es para formar el propio, pero generalmente con una pareja. Esta
situacion tan cotidiana, y tan recurrente para la mayoria de los mortales es una situacién que
muchas veces rompe los esquemas de nuestros alumnos algo mayores, debido a que la mayoria
de ellos nunca pueden hacer algo asi... o simplemente no tienen esa opcion, ya sea por
sobreproteccion o porque no existen las instancias formales para hacerlo.

Dentro de mis alumnos de ese afio se encontraba Esteban, un joven encantador y muy
carifioso de 19 afios, con discapacidad intelectual moderada. Esteban, desde que nacio, habia
vivido con sus abuelos maternos, ya que la madre se desligé completamente de él y nunca lo
aceptd. Lamentablemente desde que murid la abuela, hace dos afios, el joven se quedo solo con
su abuelo. Después de dos afios finalmente el abuelo decide entregérselo a la madre debido a
que él es ya muy mayor y, ademas, desde que murié la abuela, Esteban ha tenido problemas de
conducta, llegando a agredir fisicamente a su abuelo.

La madre, quien ya tiene otra pareja con quien tiene otro hijo, lo recibe por obligacién
y sin ninguna intencion de hacerse cargo de él por mucho tiempo. Por lo que llega a nuestro
establecimiento con la Unica intencién de que le ayudemos a encontrar un hogar de acogida
para Esteban. Después de la entrevista sostenida con la madre pude darme cuenta
inmediatamente de que no existia ningin lazo afectivo con su hijo; todo lo contrario: el joven
significaba un problema para su relacion de pareja. Ademas, manifestaba que tenia mucho
miedo de que le hiciera dafio a su hermano menor o a ella, por lo que s6lo pedia,
encarecidamente, que le ayudaramos a internarlo en un hogar o institucion. Nunca manifesté la
preocupacion por el bienestar de Esteban o por las ganas de gque el muchacho creciera como
persona o que simplemente fuera feliz.

Esta situacion hizo que, sin conocer fisicamente a Esteban, ya quisiera hacerme cargo
yo de él; mas adn, senti una profunda inclinacion por hacer que Esteban se sintiera acogido,
valorado y, sobretodo, querido por las personas que tuviera a su lado; que seriamos
nosotros/as, algo que, en este caso se veia claramente, ya que tenia la certeza de que no
contariamos con la madre y su nueva familia.

Por tanto, acepté el desafio de integrar a Esteban en mi curso con la secreta esperanza
de que esto podia contribuir a que la madre se “encarifiara” con él y desistiera de la idea de
deshacerse de él.

Desde el dia en que lleg6 a nuestro curso Esteban llené mi corazén de ternura, ya que
después de conversar con la madre solo podia imaginar a un joven esquivo, violento y lleno de
rencor, pero para mi sorpresa me encontré con un joven de casi un metro ochenta, torpe en sus
movimientos, pero con una gran y encantadora sonrisa. En cuanto me vio fue a mi encuentro,
extendio sus largos brazos y balbuced: jHola sefiorita!, me dijo; me dio un fuerte abrazo y un
beso en la mejilla, y en cuanto le dije: jBienvenido a tu curso Esteban!, me regalé una
hermosa sonrisa. Creo que, desde ese momento, senti que era Mi alumno, que tenia que hacer
todo lo que estaba a mi alcance para que su vida fuera més grata y se sintiera un joven querido
y valorado. No sabia leer ni escribir. Sin embargo, tenia un lenguaje comprensible y se podia
entablar una conversacion con él. Entendia y obedecia instrucciones y, aunque le costaba
mucho terminar las actividades, yo apreciaba mucho el esfuerzo que hacia para desarrollarlas.

A pesar de que era un joven muy carifioso, debo reconocer que, con frecuencia, cuando
notaba que mi atencion estaba puesta en otros de sus compafieros se ponia un poco violento
con ellos o los molestaba. Esto s6lo era un sintoma de lo mucho que necesitaba de la atencion y
el carifio de una figura materna o, simplemente, de algun adulto significativo, ya que siempre
se comportd correctamente y de muy buen humor con los adultos del establecimiento. Por
tanto, comencé a darle tareas que implicaran relacionarse con sus compafieros v,
aprovechando su fuerza, muchas veces me ayudaba con sus compaferos en sillas de ruedas,
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acomodandolos en sus sillas o trasladandolos desde ellas hacia las colchonetas de trabajo. Era
muy agradable ver codmo se comportaba con sus compafieros. Muchas veces, yo lo miraba de
reojo; cuando creia que no lo miraba, él acariciaba las cabezas de sus compafieros diciendo:
jPobrecito mi amigo! Esto lo decia porque le daba pena que estuvieran en sillas de ruedas o
porque muchos de ellos no tenian un lenguaje verbal, por lo que él se sentia afortunado de su
situacion.

Una mafiana cuando recibia a mis alumnos a la entrada del colegio, vi llegar a
Esteban, como todas las mafianas. Cuando me abraz6 y me brindé su hermosa sonrisa, pude
ver con mucha sorpresa que le faltaba uno de sus dientes delanteros. Traté de ocultar mi
sorpresa, pena e indignacién, Dejé que entrara a la sala de clases sin preguntarle acerca de lo
sucedido. Una vez comenzamos las actividades y durante el desayuno me senté a su lado y le
pregunté: ¢;esta bueno el desayuno Esteban? A lo que me respondid: jesté rico sefiorita!

Lo observé un momento, le acaricié la cabeza y le dije: “Oye Esteban, ;jme puedes
contar por qué ya no tienes uno de tus dientes?”. El, con toda su inocencia, me brindé una gran
sonrisa, que hacia destacar ain mas el hecho de la falta de una de sus principales piezas
dentales, y me respondio: “Es que hice enojar mucho a mi mamd y ella me tiro un vaso... y
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justo me dio en el diente y se me rompio...”.

Tal fue mi indignacion gue en esos momentos no pude seguir en la sala de clases. Sali
por unos momentos y lloré de impotencia y tristeza pensando en lo indefenso que estaba mi
alumno. Pensé en su inmensa capacidad de amor y perdodn, ya que, a pesar de lo ocurrido,
Esteban con toda su inocencia, ternura y carifio hacia su madre, la justificaba y no le daba
mayor importancia al incidente. Respiré hondo, llamé a la madre y la cité a una reunion al
colegio. Mientras tanto, lo importante era Esteban. Lo llevé a urgencias para que lo revisaran y
vieran si se le habia caido el diente por completo o podia restaurarse. Lamentablemente se
habia roto por completo y lo Unico que se podia hacer era una protesis o implante. En todo
caso cualquiera de las dos opciones estaban lejos de ser solucionadas por la madre, ya sea por
falta de recursos econémicos o simplemente por falta de interés. Sin pensarlo dos veces, recurri
a las amistades y algunas personas que siempre se ofrecen a ayudar a nuestros alumnos y
logramos financiar una protesis dental para Esteban, y aunque ésta sélo fuera provisoria, ya
que, debido a sus altos costos, lamentablemente tendriamos que esperar a una definitiva, ésta
sirvig para que su sonrisa volviera a estar completa.

El colegio converso con la madre y le advirtié de que si se repetian los actos violentos
en contra de Esteban tendriamos que dar cuenta a las autoridades, situacion que no amedrentd
mucho a la madre. Al contrario, era lo que ella estaba esperando para que las autoridades se
hicieran cargo de Esteban, por lo que dejamos pasar la situacién y no la denunciamos, no sin
antes advertirle que visitariamos constantemente el domicilio a constatar que Esteban no fuera
agredido nuevamente.

Cada dia es una nueva oportunidad para lograr que Esteban se sienta querido y
valorado por todos nosotros sin perder, especialmente, la esperanza de acercar a la madre y
gue vea, como nosotros, lo maravilloso que es Esteban y que realmente es un privilegio contar
con su presencia.

(Anécdota Personal)
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P. 18: “Alejandra trabaja incansablemente para llegar a ser una peluquera”

Hace tres afios que trabajo con el curso laboral atendiendo a jovenes con discapacidad
intelectual de entre 17 a 26 afios. Los alumnos estan repartidos en tres talleres que los
prepararan para ingresar al mundo laboral, en un primer acercamiento.

Dentro de los talleres esta el de peluqueria que prepara a las alumnas en tareas
menores, como, por ejemplo, lavar el pelo, secar, y hacer manicura. Este taller les ha gustado
mucho a las alumnas y las mantiene muy motivadas. Dentro de ellas esta Alejandra, una joven
de 26 afios, quien se encuentra en su ultimo afio, ya que ha cumplido la edad limite para estar
en el centro. A pesar de su discapacidad moderada y de no tener un lenguaje comprensible,
realiza muy bien las labores que se le encomiendan. Ademas, es muy eficiente y —sobre todo- le
encanta realizar el trabajo de peluqueria. Desde hace dos afios esté trabajando como ayudante,
en horario alterno, en una peluqueria que nos ha ofrecido la posibilidad de realizar las
practicas de nuestros alumnos. Para ello yo la llevo alli, dos veces a la semana, y superviso sus
labores.

Sin embargo, me preocupa mucho lo que pasara con Alejandra una vez que termine el
afio escolar. Temo que se quede en casa y que se pierdan todos los afios de trabajo. Por otra
parte, la madre no estd muy interesada en que su hija trabaje en un oficio y, menos aun, en
hacer el esfuerzo de supervisar y animarla a un trabajo asi.

Muchos de mis alumnos pronto estaran en la misma situacion de Alejandra y estoy
convencida de que nunca es suficiente todo lo que hago por ellos. Creo que debo concienciar
mas a las familias sobre la importancia de que sus hijos crezcan en autonomia, e
independencia. Es por esto por lo que busco oportunidades y alternativas para encontrarme
con los padres para motivarlos e incentivar en ellos los deseos de que sus hijos sigan
desarrollando todas sus potencialidades, para que se sientan mas autonomos y realizados en la
vida.

Alejandra trabaja con muchas ganas y entusiasmo en el taller de peluqueria, y cada vez
se vuelve mas independiente en las tareas que realiza. Creo que, con un poco de paciencia,
dedicacion y, sobretodo, confianza en lo que puede llegar a aprender, ella podria trabajar en
cualquier peluqueria. Sélo espero que alguien también crea en ella y le dé una oportunidad en
su vida.

(Anécdota narrada por Lilian, profesora Curso Laboral)

P.19: “Carla hace brotar la ternura infinita e incondicional de una madre”

Carla es una joven de 21 afios, con discapacidad intelectual severa. No tiene lenguaje
comprensible; sélo balbucea la palabra “MAMA”, y babea constantemente. Sin embargo se
desplaza de manera independiente y comprende instrucciones, cuando ella quiere... o cuando le
conviene, ya que si —por ejemplo— se le pide hacer alguna tarea que no es de su agrado, suele
hacer como que no entiende o no escucha.

Durante los ultimos quince afios ha estado a cargo de una cuidadora, debido a que su
madre trabaja en la capital... y solo se limita a enviar dinero para su manutencion. Carla se
caracteriza por ser muy carifiosa, por lo que muchas veces recibe el rechazo de las personas
que no la conocen por su osadia de abrazar y acariciar a extrafios.

Cada mafiana cuando Carla llega al colegio y me ve desde lejos se niega a entrar y
comienza a forcejear con su cuidadora, que por cierto no la trata con mucha amabilidad y
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delicadeza; me espera para entrar juntas, corre a mi encuentro, me abraza y me besa, dejando
mis mejillas llenas de saliva; después toma mi cartera, me da la mano, y entramos juntas al
colegio. La cuidadora se nos queda mirando y hace un gesto para despedirse de Carla, pero
ella “hace” como que no la escucha y desaparece por el pasillo.

Luego, comenzamos el dia con el saludo inicial y nos disponemos a preparar las mesas
para tomar el desayuno y, por supuesto, Carla me ayuda a poner las servilletas y los cubiertos
en las mesas; esta es una labor que Carla desarrolla perfectamente, por lo que ya es la
encargada oficial.

A pesar de gue sus excesivas muestras de carifio muchas veces incomodan a sus
compaiieros, éstos la quieren y se dejan “querer’ por Carla.

Carla tiene muy buen caracter. Sin embrago, hay periodos en los que se encuentra
extremadamente sensible y llora sin motivo aparente. Yo he puesto todo mi interés en aprender
a “escuchar” sus llantos, sus risas y hasta sus “MAMA... MAMA”, ya que cada uno suele tener
un significado diferente y si no estoy atenta tal vez le haga pasar algun dolor o incomodidad
innecesaria.

Todos los dias son un reto para mi debido a la gran diversidad de mis alumnos, pero
trato de atender con todas mis energias a cada uno de ellos, porque los siento como
“responsabilidad mia”. Ademas, estoy segura de que todos pueden aprender y crecer de
acuerdo a sus posibilidades, pero también casi mas alla de ellas. Yo creo en ellos, creo que
pueden ser mucho mas de lo que sus familias piensan y de lo que ellos mismos imaginan; por
€s0, trato de interpretar sus voces y sus gestos muchas veces incomprensibles. Estoy convencida
de que si sus familias y personas cercanas se dieran el tiempo para escucharlos y prestarles
atencion también, se darian cuenta de que es muy facil llegar a ellos. Si abrieran del todo su
mente y su corazon les harian méas grata la vida y, sobretodo, les permitirian ser parte de su
mundo.

Los viernes Carla se pone muy inquieta. Estoy segura de que sabe que ya viene el fin de
semana. Por eso se pone muy sensible y llora a cada momento. Yo ya la ‘conozco’ y veo que,
por ello, he de andar muy bien equipada con toallas y papel higiénico para limpiar su nariz y
sus lagrimas.

Estamos casi a punto de salir de vacaciones de invierno, por lo que noto que Carla esta
diferente. Mientras sus compafieros trabajan con material de desecho confeccionando
sonajeros para la clase de musica, Carla solo babea en su mesa. Yo me siento a su lado, le
limpio la boca y peino su cabello con mis manos; entonces ella me mira, me toma la caray con
su cabeza inclinada hacia un lado me dice con una voz muy tierna y suave: “;MAMA,
MAMA!”. Miro sus 0jos de nifia —jaunque ya es una mujer de 21 afios!— y pienso en lo mucho
gue la quiero, en lo mucho que me preocupa su bienestar, y en que no puedo verla triste porgque
imagino que esta sufriendo. Aln no soy madre, pero pienso que este sentimiento es el mismo
que sienten las madres por sus hijos y que, en estos momentos, todo el amor que tengo es para
mis alumnos.

(Anécdota narrada por Mirtza, profesora Curso Laboral)

P.20: “Maria Paz cumple un suefio en compaiiia de su profesora”

Maria Paz es una hermosa joven de 17 afios con sindrome de Down, duefia de unos
hermosos ojos verdes almendrados, muy femenina y coqueta y, sobre todo, una bailarina de
corazén. Normalmente es muy sociable, pero es mas bien timida con las personas que no
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conoce muy bien. Sin embargo, cuando escucha musica ella se transforma y no importa quien
la esté observando; ella simplemente baila. Tiene mucha facilidad para aprender diferentes
ritmos y pasos de baile, y siempre esté dispuesta a hacer alguna demostracién y/o ensefiarle a
sus comparieros.

Maria Paz fue criada por su abuela materna, pues la madre la dej6 a su cuidado desde
que nacid. Desde que estoy como profesora en este centro, nunca he visto a la madre y ella
jamas se ha comunicado conmigo. Por otra parte, afortunadamente la abuela es muy carifiosa y
se preocupa mucho por su nieta, satisfaciendo con mucha solicitud todas sus necesidades
basicas: alimentacion, cuidados, higiene y salud. Sin embargo, con frecuencia, la sobreprotege,
a la vez que, paradojicamente, la juzga duramente por ciertas situaciones que vive a causa de
sus limitaciones; también, a menudo, la frena en el campo de la socializacion con otras amigas
suyas y, por tanto, le dificulta que lleve una vida de acuerdo a su edad.

Debido al caracter timido de la joven, cuando se encuentra en situaciones estresantes o
desconocidas para ella se orina sin darse cuenta. Esta situacion la abuela nunca la ha sabido
manejar; todo lo contrario, hace que Maria Paz se sienta avergonzada y la castiga duramente
reprendiéndola o no dejandola participar en las actividades extraescolares o salidas al
entorno.

He conversado muchas veces con la abuela sobre la situacion de Maria Paz tratando
de que ella entienda la situacién de su nieta, pero lamentablemente ella no se muestra muy
receptiva. Puede ser debido a sus afios (75 afios de edad), o bien por desconocimiento de las
caracteristicas del sindrome de Down... y de las situaciones por las que puede atravesar la
joven. En todo caso, he avanzado mucho con respecto a la actitud de la abuela, ya que, ahora
la deja que participe en la mayoria de las actividades del colegio y la deja viajar con nosotros
a lugares fuera del centro.

Cada vez que disfrutamos de alguna salida, Maria Paz es la que mas aprovecha esa
ocasion, ya que este tipo de actividades son las Unicas oportunidades que tiene de conocer mas
y mejor el mundo envolvente, debido a que, por la avanzada edad de la abuela, sus Unicas
salidas son al colegio y al consultorio de salud. Por tanto, siempre trato de ofrecer las mas
variadas actividades para que todos mis alumnos tengan la oportunidad de conocer los
servicios de la comunidad, asi como también los lugares de recreacion y ocio.

Cada afio se presentan numeros artisticos en el centro comercial de la localidad, y ese
afio se presentaria una cantante nacional, que es la idolo de Maria Paz. Desde que llegué a
hacerme cargo del curso, siempre les he puesto “CDs musicales” de variados cantantes, entre
los cuales se encuentra una cantante de musica en espafiol llamada Cecilia. Desde el primer
momento en que Maria Paz la escuch6 qued6 prendada de su muasica y siempre se le escucha
entonar sus canciones.

Cuando la joven supo que la artista se presentaria en vivo se emocioné mucho tan solo
con pensar en la posibilidad de conocerla y disfrutar en vivo de sus canciones; sin embargo,
era consciente de que ese suefio no podria realizarse debido a que su abuela nunca la llevaria
al centro comercial, ya que no cuenta con el tiempo, la energia ni el dinero para pagar las
entradas. Ademas la presentacién seria un sabado, por lo que ni siquiera podria hacerlo como
salida escolar.

Las semanas previas a la presentacion no hubo mas tema para Maria Paz que la venida
de Cecilia, su idolo. Esta situacion me ponia triste, pues pensaba en que muchas veces mis
alumnos debian privarse de disfrutar de cosas tan usuales para todos nosotros, sobretodo esta
alumna mia, que tanto disfrutaba con la musica debia resignarse a no ver cumplidos sus
suefios. Pero, como para mi lo mas importante es ver felices a mis alumnos, no podia yo perder
la oportunidad de hacer feliz a mi alumna con tan poco. Fue asi como, sin pensarlo dos veces,
fui a hablar con su abuela para pedirle permiso para llevarla a la presentacion.
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Al principio no le parecia bien (tal vez no entendia la importancia para su nieta),
quizas porque para ella lo Gnico importante era satisfacer las necesidades basicas de su nieta,
de forma que se podia prescindir de las demas necesidades suyas. Sin embargo, como también
queria mucho a su nieta, poco a poco comprendié que también era importante ver feliz a la
joven. Estuvo de acuerdo, comentandome que, aunque ese mismo fin de semana vendria la
madre de Maria Paz a visitarla, ya le comentaria ella ese plan que teniamos.

Al dia siguiente, cuando estaba en la entrada esperando a mis alumnos, en cuanto llegoé
Maria Paz se me abalanzoé a los brazos y me dijo: “[jGracias, gracias, mi sefiorita linda!!
jiVoy a conocer a Cecilial!”; y estuvo todo el dia agradeciendo y haciendo planes para el dia
de la presentacion.

Ese fin de semana, fui a buscar a Maria Paz a su casa; en cuanto llegué, noté que me
estaba esperando en la entrada, junto a su abuela; y, en cuanto me vieron, me dijo su abuela:
“iDesde que se desperto esta manana no ha hecho otra cosa que esperarla; no quiso ni
desayunar, pensando que se podia atrasar para su cita; y anoche ni durmié de lo nerviosa que
estaba!”. Maria Paz estaba radiante, y sus hermosos ojos verdes almendrados tenian un
hermoso brillo de felicidad. Me acordé que la madre estaba de visita y pregunté por ella; la
abuela la excusé diciendo que habia tenido que salir con su otro hijo a hacer una gestién, pero
y0 supuse que no tenia ningun interés en conocer a la profesora de su hija. De todos modos,
para mi, en esos momentos lo mds importante era Maria Paz... y que disfrutara plenamente ese
acontecimiento.

En cuanto llegamos al centro comercial, buscamos un lugar cerca del escenario... y
pedimos bebidas y patatas fritas, que tanto le gustan a mi alumna. Al cabo de poco rato, salié a
escena Cecilia y ya no existi6 nada mas en el mundo para Maria Paz. Cantd todas sus
canciones y se emociond hasta las lagrimas. Fue tanta su emocion que la artista, al verla, bajé
a saludarla y se sacé algunas fotografias con ella. La mir6 tiernamente y la besé en la mejilla.
Maria Paz estaba a punto de desmayarse de tanta emocian.

Una vez terminado el espectaculo, de vuelta a su casa ella venia muy callada. Me
imaginé que era por toda la emocién vivida.

A pocos pasos de llegar a su casa me miro, me tomo del brazo y me dijo: “;Gracias
sefiorita! jFue el dia mds hermoso de mi vida! ;Soy muy, muy feliz!”

Al volver a mi casa, pensé que ese dia habia sido un dia muy especial también para mi,
ya que pude contribuir a que las cosas mds importantes de Maria Paz se hicieran realidad... y
que, asi, estaba contribuyendo, en lo que estaba de mi parte, a hacer que su vida fuera un poco
mejor y —sobre todo— que Maria Paz fuera feliz.

Las cosas que muchas veces creemos que no son importantes... siempre tienen un matiz
especial para cada persona, especialmente para los nifios y jovenes con capacidades diferentes,
que muchas veces no pueden satisfacer por si mismos todos sus suefios y expectativas vitales.

(Anécdota Personal)

P. 21: “La profesora no se equivoco en apostar por Pamela...”

Cuando Pamela llegd a nuestro curso de Taller Laboral en un principio crei que no
seria muy facil lograr que se integrara al grupo, ya que la mayoria de los/as alumnos/as
poseian discapacidad intelectual moderada y severa, con problemas graves de comunicacion;
sin embargo, estaban muy bien aseados y se complementaban muy bien entre ellos. Ademas,
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esta joven de 19 afios, con discapacidad intelectual leve, venia de un hogar de nifias, en donde
ya habia probado las drogas, habia convivido con otro interno y habia tenido muchas
experiencias negativas que muchos de nuestros alumnos ni siquiera imaginaban en tenerlas.

Por otra parte, ninguna de mis compafieras de trabajo se mostraron muy receptivas
para recibir a Pamela en su grupo de clase, ya que, ademas de todas sus dificultades
intelectuales y personales, tenia graves problemas conductuales, que muchas veces derivaban
en violencia o en actos delictivos; por ejemplo, robaba a sus compafieros, profesores y/o
implementos de las salas de clases, se escapaba a fumar a los bafios o golpeaba a algun
compafiero solo por diversion. Este panorama no alentaba a ningin profesor a hacerse cargo
de ella. Por lo mismo, me dispuse yo a hacerme cargo de ella y a acogerla en todo su ser; pues
vi yo en ella a la joven sola, desprotegida y estaba convencida de que, en el fondo, ella tenia la
expectativa de llegar a formar parte de un grupo si se le daba la oportunidad. Debo reconocer
que no fue una tarea facil, ya que Pamela era muy desconfiada y siempre trataba de ponerme a
prueba. Permanentemente, me pedia que le comprara cosas, tales como: cuadernos, pintura de
ufias, lapices y... hasta cigarros; peticiones que, en su mayoria, yo trataba de complacerlas, ya
que intuia que, muchas veces, sélo me las pedia para tantearme, es decir, para ver si podia
contar conmigo o, para comprobar, simplemente, que yo prestaba toda mi atencién a sus
necesidades.

Durante los primeros meses traté de ganarme su confianza buscando que ella se
sintiera segura conmigo; para ello, siempre la tomaba muy en cuenta, demostrandoselo a
través de pequefios gestos: un guifio de ojo, un golpecito en la espalda o un simple y sentido:
“iGracias Pamela!” o un “;qué bien Pamela!” ... Todo esto lo hacia para hacerle sentir que
ella era valiosa e importante para mi y para sus compafieros.

Asi, aprovechando que era una joven muy despierta y que no tenia graves problemas
intelectuales, muchas veces le pedia que me ayudara a cuidar y a atender a sus compafieros
mds necesitados y desvalidos... con el fin de ayudarle a realizar sus tareas, actividades
laborales o talleres. Poco a poco, ella se fue haciendo indispensable en las actividades vy,
muchas veces, se autoasignaba tareas, haciéndolas con mucha dedicacién y entusiasmo.

Una tarde, ordenando los materiales de trabajo y aseando la sala de clases, Pamela se
acercd a mi y me dijo: “;Gracias sefiorita!”. Yo la miré... y, sin dejar de hacer lo que estaba
haciendo, le respondi: “;Gracias a ti Pamela por ayudarme tanto!”; sin ti, yo no podria hacer
todas las actividades que tengo programadas para vosotros/as; tU eres mi secretaria... y la
verdad es que no sé qué haria sin tu ayuda...

En esos momentos, me di cuenta de que no me habia equivocado “apostando” por
Pamela. Ahora veo con mas claridad que ella, a pesar de tantas dificultades y problemas que
traia consigo... necesitaba a alguien que la quisiera de verdad y la ayudara a crecer como
persona. Muchas veces, creemos que solo los alumnos ‘‘faciles” son dignos de nuestra atencion
v cuidados y que los alumnos “dificiles” ya son casos perdidos o, simplemente, los derivamos
cémodamente a otros, para que sean ellos quienes se hagan cargo de estos alumnos tan
necesitados.

(Anécdota narrada por Elizabeth, profesora Curso Laboral)

P.22: “Marina no quiere compartir a su profesor”

Marina (nombre ficticio) es una alumna de 15 afios con trastornos graves de conducta. Es
una alumna que constantemente hace que en el aula haya momentos de tension por su manera
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de actuar delante de las demandas de hacerse ver, asi como de las formas de mostrarse delante
de la frustracion.

Yo le tengo mucho carifio. Es una alumna dificil, pero a la vez especial. Ella siempre se
aproxima a mi llamandome por mi apellido “Arta”, como dice ella. Ante su natural
acercamiento siempre tiene una respuesta pronta por parte mia: “;Qué quieres Marina?”.
Generalmente, quiere estar a mi lado, quiere que esté por ella y no por los demas alumnos.
Delante de mi respuesta: “Si, Marina, pero ahora estamos todos trabajando”, y de seguir yo
pendiente de toda la clase, ella se muestra frustrada. Es entonces cuando ella comienza su
repertorio de conductas disruptivas. Tanto es asi que, en algunos momentos, he de salir de la
clase... y que siga otro profesor... para que ella se tranquilice y vuelva a su trabajo. Me ha
ensefiado a ese saber renunciar, a ser yo el que tenga que salir... y no ella. Ella estd en su
clase, y no puede hacer frente a sus emociones de ninguna otra manera. Reconozco que me
costo llegar a este punto, pero esta claro que no hay otra solucion. A veces me apena no poder
darle aquello que pide, pero percibo que si accedo a todo lo que ella quiere a nivel de
absorbente atencion, los demas alumnos no tendran el soporte mio que necesitan, y ella
acabaria siendo siempre el centro de una atencion excluyente y casi obsesiva. Muchas veces
pensaba como me podia acercar a ella sin que produjera de ese modo en ella esas reacciones
disruptivas. Digo esto porque he captado que esas reacciones perturbadoras no son sélo por
querer llamar abusivamente la atencion, sino porque ella es en esta etapa... una adolescente...
y yo soy un hombre; y sus hormonas no las sabe gestionar.

Un dia falté a clase. Tenia que ir al hospital para hacerme unas pruebas sobre un posible
cancer. Al salir del hospital llamé a los compafieros:

— “jHola guapos!; malas noticias; tengo un cancer avanzado, no sé como ira la c0sa, pero
de momento es lo que hay”.

Al dia siguiente todo eran caras tristes en mis compafieros y compafieras. Llevamos
muchos afios juntos y siempre ha habido una gran estima entre nosotros. En el ambiente s6lo
habia tristeza. Para postre llegaban las Navidades y estdbamos haciendo las postales de
Navidad para las familias y los profesionales.

Yo siempre he sido alegre, dicharachero, bromista con todo el mundo. Pero ese dia no
podia. Tenia mucha tristeza dentro. Mucha pena y, sobre todo, miedo al futuro...

Sentado solo en una mesa, empecé a preparar el material. Las lagrimas iban cayendo;
estaba totalmente ausente, y no vi llegar a Marina.

Sigilosa, cuando nunca lo habia sido, se sent6 a mi lado. Yo giré la cara, y ella me vio
llorar:

“Arta” —me dijo, con una expresion de interrogacion palpable; como diciéndome: ¢qué te
pasa?

¢Qué pasa Marina? —le contesté.

“Arta” —me volvié a interrogar.

Sabes que pasa, Marina; Toni esta triste porque esta malito; por eso lloro. Pero, no te
preocupes; me curaré, y todo habrd pasado... Ahora tenemos que hacer las postales de
Navidad para casa. ¢Vale?

Me contesto: “yo guapa”. Con eso me queria decir que estaria tranquila, que me ayudaria
a trabajar. Ante esa reaccion suya, yo me quedé alucinado. Marina, a mi lado, sin montar
follon, tranquila, solo mirandome a mis ojos tristes y llenos de lagrimas...

“Yo guapa”, dijo de nuevo, y se me acerco y me dio un beso... ESTUVIMOS
TRABAJANDO CASI 45 MINUTOS, Y NO MONTO FOLLON (no hizo ninguna conducta
disruptiva en ninglin momento). Luego, cuando ya acabé el trabajo, se empez6 a acelerar, y
volvié a ser ella. Yo, sin embargo, pensé para mis adentros: me ha alegrado el dia, ha estado
trabajando a mi lado, apoyandome en mi dolor, como lo hacian mis compafieros, mis amigos,
mi familia.....
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Eso me hizo entender que saldria de ese problema importante de salud, como asi esta
siendo. Después de las vacaciones no volvi al trabajo. Estuve con quimioterapia y radioterapia
en casa. Mis compafieros me llamaban por teléfono, y me comentaban que Marina se iba de
clase para bajar a mi despacho a buscarme y a preguntar por mi. No entendia ella donde me
habia ido. La solucién que adoptaron era llamarme a casa y ponerme con todos los alumnos.
Marina me echaba besos, y me llamaba “Arta”. Los demds se reian y me enviaban besos. Y yo
me decia a mi mismo: “se lo debo a todos, pero en especial a ellos: a estos chicos y chicas de
educacion especial, que son tan “especiales” que conectan con sus emociones de manera
espontdanea, para poder darme fuerzas para mi recuperacion... un follon.

(Anécdota narrada por Toni, profesor Retos Multiples)
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Anexo 6. Fragmento de un documental: “ser y
tener”
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“Fragmento de un Documental: “Ser y Tener”

A continuacion presentamos una descripcion de un fragmento de la pelicula francesa
“Ser y Tener”, de Nicolas Philibert. Este documental describe un afio en la vida de una escuela
rural unitaria en donde acontecen diversas situaciones pedagogicas de notorio interés.

Hemos seleccionado la escena en donde el profesor sostiene una conversacion con una
de sus alumnas con necesidades educativas especiales que termina su estancia en la escuela
unitaria en la que llevaba ya un buen tiempo... y debe ingresar a una escuela secundaria.

Podriamos considerar que un documental, aunque trate realidades cotidianas de la vida
humana, nos muestra una interpretacion y no la experiencia vivida en toda su espontaneidad.
Sin embargo, en el caso de esta pelicula-documental, lo que en ella se muestra son las vivencias
del profesor en relacion con sus alumnos tal como acontecen en el dia a dia, por lo que no hay
ficcion alguna.

Por otra parte, debemos destacar que el director, Nicolas Philibert, desarrolla su trabajo
artistico con una orientacion que, a nuestro juicio, es compatible con la investigacion
fenomenoldgica, ya que —por una parte— se centra en la produccién de films acerca de los
fendmenos de la vida humana cotidiana y cercana. En efecto: al comentar la filmacion de esta
pelicula, el director afirma que siempre ha pensado que en sus peliculas no debian importarle ni
los hechos espectaculares ni las aventuras fantasticas. Por el contrario, quiere centrarse en las
“pequerias cosas”. Ademas se destaca su interés por recoger la “esencia” de la experiencia
vivida. En este documental lo que mas le interesaba, segun se deduce de la entrevista a él, es
mostrar la esencia de ensefiar, de aprender, intentando ir mas alla del acto de ensefiar como
tal... o de la accidén de aprender en sentido simplemente externo. La pelicula llega a la gente
porgue es algo que todos tenemos en comun a nivel de experiencias y vivencias escolares, como
alumnos y/o como profesores.

A continuacién, presentamos nuestra descripcion de la escena en donde se muestra un
momento significativo de la responsabilidad pedagdgica del profesor desplegada hacia su
alumna con necesidades educativas especiales:

P. 36: “El profesor va mas alla de la escuela para ayudar a Nataly”

El sefior Lopez relne a sus alumnos mayores, quienes deben egresar ese afio,
alrededor de la mesa para conversar con ellos y darle a cada uno sus resultados finales.

Se refiere a cada uno de ellos y, tras darles las notas finales, les dice algunas palabras
que reflejan su preocupacion y compromiso por la nueva etapa que van a emprender.

Cuando le toca el turno a Nataly, una joven con necesidades educativas especiales, a la
que le cuesta comunicarse con los demas, la lleva al patio de la escuela y se sientan en la
puerta de la entrada para asi sostener una conversacion mas personal en donde su alumna se
sienta mas comoda y pueda comunicarse y expresar comoda sus sentimientos.

El profesor se sienta en un escalén méas abajo que Nataly para que la joven no se sienta
intimidada y pueda entrar en confianza. Nataly, siempre mirando hacia el suelo, sonrie
nerviosamente esperando oir lo que su profesor quiere decir:
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Sefior Lopez: —¢Entonces qué pasa realmente? ¢Quieres estar sola?
Nataly: La alumna, sin levantar la vista del suelo, no responde ante la pregunta del profesor.
Sefior Lopez: —En fin, ¢sabes hablar con los demés? ¢Por qué te cuesta?

—¢Quieres que te diga lo que pienso?
Nataly: Sin levantar la cabeza, responde: —;Si!
Sefior Lopez: —Yo pienso que puedes hacerlo, pero que por ahora no ha llegado el momento.
Nataly: Con la mirada puesta en el suelo... solamente sonrie y asiente con la cabeza.

Sefior Lépez: —No tienes demasiadas ganas ¢Me equivoco en algo... es la verdad, o no lo es
en lo absoluto? ¢Te molesta que te hable de esto?

Nataly: —jNo!

Sefior Lopez: —Es importante que lo hablemos; has hecho muchos progresos, hablas conmigo
y con tus compafieros, jes cierto! Pero, a veces, hay momentos en los que te cuesta 'y eso lo he
escrito para que tus nuevos profesores sepan que para ti es dificil; jeh! Habia que decirselo,
¢no?

Nataly: Se pone la mano en el mentén, siempre con la vista baja y comienza a mover
nerviosamente las piernas...(sin contestar nada).

Sefior Lopez: —¢Crees que debia decirselo? ¢ono? ¢Te molesta que se los dijera?
Nataly: Sin levantar la vista, sélo niega con la cabeza....

Seflor Lépez: —Dimelo sinceramente. Entonces ¢ha estado bien que les advirtiese? jAsi
podran cuidar de ti!

Nataly: Solo escucha y, stbitamente, cambia la expresion de su rostro: esta a punto de llorar y
solo asiente con la cabeza.

Seflor Lopez: —¢Es eso? El profesor se percata de la tristeza de Nataly y mientras le toca el
hombro le dice con voz muy suave y paternal: jNataly, yo pienso que todo ira bien!

Nataly: Soélo solloza en silencio sin apartar la mano de su rostro y sin decir ni una sola
palabra.

Sefior Lopez: —Tendras que hacer algun esfuerzo, pero... jtodo ira muy, pero que muy bien!
Estaras con chicos mayores que tu. Haras amistades, jeh!

Nataly: Sigue sollozando, con una mano en el rostro y sin levantar la vista.

Seflor Lépez: —Y eso sera mucho mejor. Tenemos que despedirnos algun dia; ¢no? —¢Te
molesta eso? Que nos separemos... jeh? jun poco?

Nataly: Se cubre atin mas el rostro mientras se escucha levemente su llanto.
El profesor la observa mientras Nataly solloza y mueve nerviosamente las piernas.

Sefior Lopez: —Asi que he prevenido a la gente que trabajara contigo. Ha sido para poder
seguir ayudandote; jeh! Por lo deméds, tu trabajo ira bien. ¢Si te gusta trabajar no? jEh!
¢Crees que necesitaras de alguien para ayudarte a resolver la preocupacion que tienes de no
poder comunicarte todo el tiempo, ¢eh? Es importante.
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Nataly: Se balancea nerviosamente mientras solloza sin responder a lo que su profesor le
pregunta; baja la cabeza y se rasca la pierna mientras solloza.

El profesor la observa con tristeza y ternura a la vez...

Sefior Lopez: —¢Hemos hecho bien hablandolo o no? ¢Hemos hecho bien? jBien!
Nataly: Al fin contesta: —ijSi!

Sefior Lopez: —¢ Te sientes mejor ahora que lo hemos hablado?

Nataly: —Si.

Sefior Lopez: —Bien. Pero si quieres siempre podras hablar conmigo; jeh! El afio préximo.
¢ Tendras escuela los sabados?

Nataly: —No

Sefior Lopez: —jEntonces podras venir! ¢Te gustaria venir los sabados por las mafianas?
Nataly: —Si.

Sefior Lopez: —jAh! Entonces te espero desde el primer sdbado. Vale, ¢vendras?

Nataly: —Si.

Sefior Lopez: —Y podras contarme lo que has hecho en la escuela. Muchas cosas que yo no sé,
porque estoy en una escuela pequefia... aqui... Y no veo lo que hacen all4. Me lo podras contar,
podremos hablar, jme ensefiaras lo que haces eh! Y me hablaras de tus resultados.

Nataly: Poco a poco, deja de sollozar mientras escucha las palabras tranquilizantes de su
profesor que la invita a no alejarse por completo de su pequefia escuela. Esboza una pequefia
sonrisa sin levantar la vista.

Sefior Lopez: —Vendras al mismo tiempo que Leticia; jeh! Asi nos seguiremos viendo.

Nataly: Soélo asiente con la cabeza, sin levantar la vista pero ahora con una actitud mas
serena y esbozando una pequefia sonrisa...

(Titulo 1, capitulo 7, escena que se inicia a los 3" 20™)
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Anexo 7. Entrevistas conversacionales
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Entrevista conversacional: Primera version del relato y relato
complementado.

Primera Version Relato Anecdético P. 10

P. 10: “Ana, con tantas limitaciones, esta cambiando conmigo: su educadora”

Este setiembre llego a mi clase una nifia rubia de 4 afios, con cara de angel, pero con
muchas dificultades, ya que fue prematura y tiene secuelas de encefalitis por VHS-2.Ceguera
(lleva una protesis en el ojo derecho) y trastorno de la conducta .Va en silla de ruedas, come
todo triturado y el agua con espesante. Estas especiales caracteristicas de la nifia derivadas de
su transtorno etiologico hacen gque presente un deficit cognitivo, visual, falta de comunicacion y
no puede seguir un curriculum ordinario , necesitando una adaptacion de su escolarizacion.

Le gusta pasear por clase tocando todo con las manos y arrancando los objetos que
encuentra, pero solo lo hace cuando esta contenta, segura y tranquila.

Presenta trastornos de conducta/ autolesiones que muchas veces la nena no puede
contener, ni reprimir, entra en una rueda del tipo: me rasco agitadamente y dejo de comer — me
hago dafio, lloro, chillo — me rasco mas -... Hasta que la “rueda” no para, la nena no come.

El otro dia en clase estaba merendando y se acab6 su merienda, en otras ocasiones se solia
pegar, ahora abre la boca y te toca el brazo para pedirte mas, sin lesiones. Ha habido durante
el curso una evolucion en su relacion conmigo. No nos conociamos y ahora confia, rie, esta
segura y pide mas a su manera. Es muy bonito ver esa evolucion y ver los cambios, sobre todo
por la rebaja de comportamientos auto lesivos.

Entrevista conversacional P.10

1.- ;Qué haces o estabas haciendo para que Ana haya mejorado y evolucionado tanto en el
curso?

R/ En todo el curso no he elaborado ningin material especifico, lo que si, es que siempre he
intentado darle materiales sensoriales (tactiles y sonoros para que entendiera la mayoria de las
situaciones. También he utilizado canciones muy concretas para ciertas situaciones.

Al ir a comer le decia NAM-NAM, aunque al principio era toda una cancion que fui reduciendo,
ya que pensé que no se puede estar siempre con una cancion a la hora de comer, eso es posible
con 18 afios. No, entonces mejor solo unas palabras, poner el babero, tocar la cuchara, dejar oler
la comida y decirle que empezamos, siempre ha sido asi durante todo el curso.

Eso mismo he intentado en la situacién de cambio de pafal (le tocaba a ella el culito, le daba el
pafial en las manos, luego las toallitas himedas, contaba hasta 3 y empezabamos esa actividad),
en las clases de musica toda la clase haciamos un saludo inicial con un instrumento que ella
tocaba con ayuda y asi sabia que empezaba esa clase. Trabajando en el jardin...

2.- ;Como respondias a las peticiones o “llamadas silenciosas” de Ana?

R/ Desde el primer dia he observado cada movimiento, reaccién de Ana para intentar entender
esas autoagresiones, que para mi son formas de conducta, por tanto he analizado los minimos
detalles para saber que queria y evitar sus agresiones.

Al principio le daba cosas: agua, comida, objetos...ella lo lanzaba todo, se agredia y lloraba y
otra vez se agredia. Poco a poco fui ofreciéndole una cosa, mientras le cogia suavemente la
mano para que no se dafiara, si rechazaba el objeto, con tranquilidad le ofrecia otro, asi ella iba
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aprendiendo que yo le daba posibilidades, pero intentaba que no se agrediese, porque si lo hacia
ya no es capaz de aceptar nada, entra en un bucle, del que solo sale con contencion fisica y
verbal (teniéndola en tus brazos agarrada y hablandola suavemente)

3.- {Qué sientes o sentias para “obligarte” a responder por las necesidades de Ana?

R/ No es cuestion de ningin sentimiento, ni de pena, ni de lastima, soy maestra, es mi
profesion, es mi responsabilidad conocer a esta nifia y proporcionarle el mayor bienestar
posible. Porque si esta confortable evolucionara y realizard aprendizajes. Tal y como ha pasado
este curso.

4.- Ante la vulnerabilidad e indefensidon de Ana ¢qué siente tu mente y tu corazén?

R/ Creo que yo soy el mediador entre ella y el mundo, por tanto debo estar atenta y ser una
buena mediadora, porque si quiere agua y no puede decirlo y se pone nerviosa, se agrede, yo
tengo que prever esas situaciones,. Debo ofrecerle posibilidades, hasta que conozco los
diferentes sonidos y/o comportamientos y/o movimientos para demandas diferentes.

Cuando esté tranquila y relajada se mueve de derecha a izquierda, se desplaza de rodillas por
todo el espacio, va tocando los objetos, sonrie...

Relato complementado con la entrevista conversacional
P.10: “Ana, con tantas limitaciones, esta cambiando conmigo: su educadora”

Este septiembre llegd a mi clase Ana, una nifia rubia de 4 afios. Tiene una cara de
angel. Sin embargo, est4 afectada por muchas dificultades. Estas se deben, creo, en gran parte
a que nacié muy prematuramente. También tiene secuelas de encefalitis por VHS-2, asi como
ceguera (lleva una protesis en el ojo derecho) y ciertos trastornos de conducta. Pero su
vulnerabilidad no acaba en todas esas manifestaciones que la limitan no poco. Ademas, va en
silla de ruedas, come todo triturado... y toma agua con espesante. Estas caracteristicas tan
especiales de esta nifia, derivadas de su trastorno etioldgico, hacen que presente un déficit
cognitivo y visual palpables, asi como una falta de comunicacion evidente a nivel social. Por
todo ello, Ana no puede seguir un curriculum ordinario, estando muy necesitada de una
adaptacion curricular importante para su escolarizacion.

Desde que la vi por primera vez me inspir6 mucha ternura y sobretodo muchas ganas de
tomarla entre mis brazos, senti que me necesitaba y que por su falta de comunicacion verbal
necesitaria de toda mi atencién y mis cuidados para entender su lenguaje silencioso. Era
pequefia y, debido a su discapacidad visual, movia desordenadamente la cabeza como
gueriendo saludar y decirme: jhola, ésta soy yo!

Le gusta pasear por la clase tocando con las manos, e incluso arrancando los objetos que
encuentra a su paso. No obstante, esas conductas extrafias solo las hace, curiosamente, cuando
esté contenta, seguray tranquila.

Presenta trastornos de conducta: con frecuencia, por ejemplo, se autolesiona; es algo que
muchas veces la nifia no puede contener ni reprimir. Es como si entrara en un circulo vicioso
del tipo siguiente: “me rasco agitadamente y dejo de comer — me hago dafio, lloro y chillo — me
rasco mas... y asi sucesivamente”. Esto hace que hasta que esa especie de “rueda” no para, la
nifia es incapaz de comer.

Debido a lo anterior me dispuse a buscar formas para comunicarme con ella, e intenté
diversas férmulas: desde tocar su rostro, hacer que ella tocara el mio, tocar su garganta y la
mia para que ella percibiera cuando estabamos “hablando”, y cuando se agredia yo tomaba
sus manos y las ponia en mi rostro para que pudiera “sentir” mi sonrisa, y luego le cantaba
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alguna cancion infantil para que se tranquilizara. En fin, busqué y probé diferentes formas de
acercamiento: le acariciaba el pelo, la tomaba en brazos o la hacia caminar (siempre con mi
ayuda) para que liberara un poco la tension.

Por otra parte, a la hora de comer siempre me tomé el tiempo conveniente para estar
exclusivamente para ella, para darle confianza y una rutina ordenada que le permitiera
seguridad y, sobre todo, para que supiera que yo estaba ahi por ellay para ella.

El otro dia en clase estaba merendando y se acab6 con apetito su merienda. En otras
ocasiones —ya hace un tiempo- se solia pegar; sin embargo, ahora abre la boca y me toca el
brazo para pedirme mas, sin lesionarse.

Con mucho trabajo, paciencia y dedicacion, y observando los pequefios cambios y avances
que iba teniendo, esperando y respetando sus estados de &nimo y cambios, pero, sobre todo,
gueriendo siempre lo mejor para ella, he notado que durante este curso ha tenido una
evolucion significativa en su relacion conmigo. Al principio, apenas me conocia; ahora, sin
embargo, confia bastante en mi, rie mas conmigo, estad mas segura a mi lado y, a su manera, me
dirige méas peticiones, que yo procuro secundarlas con mucho afecto. Es muy bonito ver esa
evolucion y ver que se van produciendo cambios, sobre todo por la disminucién de
comportamientos autolesivos. ¢Quizas el intento por mi parte de responder a toda peticion o
necesidad suya esta influyendo en que ella vaya mejorando su autoestima y su seguridad
afectiva? jPuede ser! Pero, cada vez que veo los avances de Ana, y que sus necesidades estan
siendo atendidas, me siento muy feliz y orgullosa de lo que hago, pero, sobre todo, contenta de
que mi alumna esté feliz y se sienta segura a mi lado. Mi mayor alegria es verla cuando esta
tranquila y recorre la sala de clases tirando todo lo que hay a su paso con una gran sonrisa.
Siento que estoy haciendo algo muy importante en su vida y que estoy ayudandola a crecer y a
ser cada dia mas independiente.

Creo que sin responsabilidad no podemos llevar a cabo nuestro trabajo, ni cumplir con
nuestra mision de ayudar a los alumnos a desarrollarse y a superar sus limitaciones, y —lo que
es mas importante— a lograr que sean felices en esta sociedad tan discriminadora.
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Anexo 8. Analisis tematico de los relatos
anecdoticos: macro tematico y micro tematico
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Analisis Macro-tematico del Relato N° 1

A continuacion mostraremos el analisis realizado al texto del P.1: “;Profesora no se preocupe,
no me pasara nada!”.

Fase previa: a continuacion seleccionaremos una serie de ideas centrales que estan presentes en
el relato:

- Gustavina es una joven con discapacidad intelectual leve, y ademéas padece de una
enfermedad degenerativa a los huesos que la ha mantenido desde pequefia alejada de su
hogar debido a las multiples operaciones, tratamientos y hospitalizaciones. Por tanto
dentro de sus demandas mas imperantes, se encuentran la de sentirse acogida y
valorada por las personas que forman parte de su vida.

- Desde que la alumna se presenta ante la profesora nace en ella una poderosa llamada a
hacerse cargo de su vulnerabilidad y responder a todas sus demandas. Debido a su
historial de vida la profesora se siente interpelada a “preocuparse” y “desvivirse” por
sus necesidades, por tanto se mantiene alerta ante cualquier situacion que pueda dafiar o
incomodar a la joven.

- Sélo si la responsabilidad actda en conjunto con el amor pedagdgico se puede dar una
conexion tan profunda como la de esta profesora con su alumna. La profesora siente un
profundo afecto por ella, al punto que la hace sentir y vibrar a través de sus logros y
alegria.

1° Fase: a través de la aproximacion holistica o sentenciosa el texto fue confrontado con la
pregunta: ;/Qué frase sentenciosa puede captar el significado fundamental o la importancia
principal del texto como un todo?

Para ello se recogen las diferentes afirmaciones tematicas en que se formulé el significado de
esta experiencia como un todo realizando las siguientes preguntas: ;De qué es un ejemplo de RP
este ejemplo contenido en el presente relato? ¢Cual es el significado esencial que parece aportar
esta experiencia al hecho de vivir la RP de la profesora con su alumna con discapacidad
intelectual?

A continuacién, intentaremos condensar en una o algunas frases sentenciosas el significado
esencial escondido en este relato:

a) La profesora responsable pedagégicamente de una alumna con discapacidad intelectual
ha de desarrollar una sensibilidad muy fina que deben actuar paralelamente con el amor
pedagdgico para poder captar las “llamadas” silenciosas y dar una respuesta oportuna y
acertada.

b) La persona de la alumna con discapacidad intelectual es fuente de valor y dignidad para
la profesora. Su vulnerabilidad es la fuerza que reclama su atencién y acogida amorosa
y preocupada como una voz que le dice: “jAcogeme! jQuiéreme y ayldame a ser parte
del mundo!

c) Cuando la responsabilidad pedag6gica es auténtica los desafios y limitaciones no son
obstaculos para que la profesora se haga cargo de su alumna, y por el contrario, son la
fuerza para seguir buscando lo que es mejor para su desarrollo personal y global.
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Cada una de estas frases sentenciosas son concentraciones apropiadas del “significado vivido de
la responsabilidad pedagogica” cautivadas en la totalidad del texto de este relato, que debido a
la gran riqueza de la experiencia vivida se concentran en tres frases.

Analisis Micro-tematico P. 1

En esta fase intentamos hacer una seleccion de las frases mas importantes o “reveladoras™ del
significado esencial de la responsabilidad pedagdgica, tal como aparecen en el texto del presente
relato:

“.. Gustavina... Esta joven de 16 afios, ademés de discapacidad intelectual, padece de una
enfermedad degenerativa que le ocasiona problemas de mdltiples fracturas ante cualquier
incidente cotidiano: desde una mala postura... hasta un golpe 0 una caida. Cualquier evento
sencillo o accidente le puede ocasionar una fractura, que —de producirse— implica, ademas, no
poder venir durante un par de semanas al colegio... ella no participa en las clases de
psicomotricidad con el fisioterapeuta. Sin embargo, asiste con su grupo a la sala de
psicomotricidad y para que se siente integrada le he asignado la tarea de ayudante de la clase...”

Una profesora que se hace cargo de una alumna con discapacidad intelectual capta con
sensibilidad sus necesidades mas proximas y da respuestas inmediatas y oportunas para lograr la
integracion y bienestar de su alumna.

“... noto en sus 0jos una cierta tristeza y ganas de participar cuando mira a sus compafieros
jugar... Siempre trato de atender a todos mis alumnos con mucha preocupacién; y siento que la
dificultad particular de cada uno de ellos me inclina con fuerza a poner todos los medios que
estan en mis manos con el fin de hacer gue sus vidas sean mas gratas y mas felices, sobre todo
pensando en todo lo que sufren, tanto a nivel familiar como social: indiferencia,
discriminacién... y hasta crueldad...”

Solo la responsabilidad conjugada con un profundo amor pedag6gico pueden hacer brotar en el
corazon de la profesora la mas fina sensibilidad que la haga sentir, como propios, los
sentimientos y sufrimientos de sus alumnos, asi como también “desvivirse” por dar respuestas y
atender todas sus demandas y necesidades.

“... el handicap que sufre Gustavina es uno de los gue me preocupa mas: jha pasado la mayor
parte de su infancia y adolescencia hospitalizada y alejada de su familia! Por ello, me he
propuesto integrarla de manera activa en las clases de psicomotricidad. Para ello, converso con
el kinesidlogo y le hago saber mi inquietud sobre la posibilidad de planificar una serie de
ejercicios especiales para que Gustavina pueda integrarse plenamente a la clase... he buscado
conversar con la madre... y mandar una nota al médico que atiende a la joven para que dé el
visto bueno a la seria de ejercicios de psicomotricidad pensados...”

La sensibilidad de la profesora le permite interpretar la primera necesidad vital de su alumna
que es sentirse querida y valorada. Su vulnerabilidad inspira el afecto y el deseo de transformar
las posibilidades pedagdgicas en situaciones significativas para su alumna, considerando y
anticipando todas las instancias que pueden ayudar a mejorar su calidad de vida.

“... Gustavina ya no es una espectadora de la clase sino que participa activamente de ella. Yo,
con mucho agrado, estoy siempre pendiente de ella en cada clase... y me encargo
personalmente de trasladarla en brazos desde la silla de ruedas a las colchonetas; por otro lado,
cuando desarrolla los ejercicios estoy pendiente de que sus movimientos no le vayan a provocar
algin problema fisico. No obstante, trato de que mi cuidado no sea muy evidente; es decir,
intento ser discreta para que ella no se sienta observada. Aun asi, ella algo capta, porque, de vez
en cuando, me mira y me dice: “jProfesora, no se preocupe, no me pasara nada!”.

La profesora responsable pedagdégicamente de una alumna con discapacidad intelectual
manifiesta un “cuidado como preocupacion” que la mantiene alerta a todas las situaciones que la
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puedan afectar o dafiar. El profundo carifio conecta intimamente a la profesora con su alumna y
hacen que ambas sientan el amor y preocupaciones mutuas.

“... Con todo, prefiero no correr algun probable riesgo... siendo que yo misma me siento mucho
mas contenta viendo su carita feliz cuando hace todos los ejercicios junto a sus compaferos,
observando también cdmo sus companeros la cuidan y la integran a la clase...”

La responsabilidad pedagdgica en educacion especial se manifiesta a través del amor
pedagdgico que la profesora siente por su alumna. Esto hace que ambas vivan una estrecha
relacion que siempre busca el bien y lo que es mejor para cada instancia educativa y personal.
Vive y se desvive por hacerla feliz, integrarla y mejorar su calidad de vida.
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Anexo 9. Reduccidon eidética
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REDUCCION EIDETICA

En el andlisis micro-teméatico de los relatos anecddticos hemos extraido algunos
significados esenciales que pueden ayudarnos a comprender mejor la naturaleza de la
responsabilidad pedagdgica. Al realizar los analisis y redactarlos surgian algunas interrogantes,
tales como: ¢Esto podria considerarse verdaderamente un rasgo esencial de esta experiencia?
¢Es asi realmente la experiencia de la responsabilidad? ¢No podriamos estar diciendo lo mismo
para hablar de la sensibilidad pedag6gica, del tacto o del amor pedag6gico? Ciertamente muchas
de las afirmaciones que hemos planteado en el andlisis micro-tematico podrian formar parte de
una descripcion de algun otro fenémeno educativo relacionado.

Y por esta razon, tras haber obtenido el conjunto de frases que parecen recopilar algunos
aspectos esenciales de la experiencia, se hace necesario someterlas al cuestionamiento 0 “puesta
entre paréntesis”. En este caso, a través del esfuerzo intelectual de la reduccion eidética
intentamos alcanzar el “eidos”, es decir, los elementos esenciales de la experiencia de la
responsabilidad pedagdgica. Para poder conseguirlo hemos utilizado la variaciéon imaginativa.
Este procedimiento nos permite probar imaginariamente si algin tema es realmente esencial o
tan solo esta relacionado de forma casual con el fendmeno investigado. En el estudio de los
textos fenomenolodgicos de Van Manen vemos que el autor usa esta estrategia de dos formas: a)
Comparando el fendbmeno objeto de estudio con otros fenémenos relacionados para verificar si
realmente se trata de un fendmeno Unico con unas cualidades Unicas; y b) Probando suprimir
imaginariamente un tema que parece esencial para el fendmeno y constatar si realmente
pertenece a él o es casual: “;continia siendo este fenomeno todavia el mismo si cambiamos o
eliminamos este tema del fenomeno en nuestra imaginacion?” (2003, p. 124-125). O, dicho de
otro modo. ¢pierde el fendmeno su significado fundamental si suprimimos este tema? Ademas,
el proceso de variacién libre imaginativa puede ayudar a generar otros temas esenciales que no
hayan surgido en el analisis tematico.

A continuacién, presentamos algunas preguntas y respuestas en las que desarrollamos la
variacion imaginativa libre con el fin de llegar a determinar la esencia del fendmeno de la
responsabilidad. Hemos desarrollado una seleccion de la totalidad del texto resultante de la
reduccion eidética:

La inmediatez. La primera afirmacion que queremos “poner entre paréntesis” €s la de
que “la experiencia de la responsabilidad pedagégica con alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual necesita actuar con inmediatez”. En esta afirmacion también se puede
ver que la responsabilidad pedagogica es tal si “sélo se actia de manera inmediata ante las
situaciones que aquejan o afectan a los alumnos/as”. Por tal motivo, utilizando la “variacion
imaginativa” suponemos que eliminamos la inmediatez de la responsabilidad, imaginando que
esta experiencia se produce en situaciones en donde las respuestas requieren de una reflexion y
un tiempo de espera: ¢sigue siendo posible experimentar responsabilidad? La respuesta es
“no”. De hecho, los relatos P1, P6 y P7 recogen experiencias de responsabilidad en donde si el
profesor/a no actuara con inmediatez las demandas y necesidades de sus alumnos no podrian ser
satisfechas y no podrian ser responsables ante ellos, ya que las circunstancias y la particularidad
tan especial de estos alumnos sélo permite una alerta inmediata para poder responder a sus
multiples necesidades.

Por otra parte, también es cierto que en algunas situaciones la experiencia de la
responsabilidad requiere de paciencia para ver resultados. Sin embargo, la actitud de acogida y
la determinacion del profesor/a de hacerse cargo de la situacion debe ser inmediata para asi
poder satisfacer de la mejor forma las necesidades de sus alumnos/as.

Esto, probablemente, esté relacionado con la vulnerabilidad de los alumnos y alumnas
con discapacidad intelectual, que muchas veces va mucho mas alla de su discapacidad, debido al
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abandono, crueldad y discriminacion por parte de la sociedad y en algunos casos, incluso, por
parte de las propias familias. Por tanto, los profesores/as que se hacen cargo de ellos deben
actuar “in loco parentis” y de manera inmediata para poder satisfacer de la mejor forma posible
todas sus necesidades y demandas, desde las mas basicas... hasta las mas profundas, como son
las emocionales y las que impliquen su crecimiento y maduracion global.

El amor. En este caso hemos de considerar si el amor tiene relacion con la
responsabilidad, o mejor dicho: ¢la responsabilidad necesita del amor? Intentamos eliminar
imaginariamente este tema: ¢puede seguir dandose la experiencia de la responsabilidad sin
amor? La respuesta es definitivamente “no”. En todos los relatos analizados se dan auténticas
experiencias de responsabilidad para con nifios y jovenes con discapacidad intelectual y en
todas ellas, de manera implicita o explicita, siempre estuvo presente el amor como un
condicionante esencial para que la experiencia de la responsabilidad fuera tal.

Nuevamente, podemos pensar gue la condicidn especial de cada uno de estos alumnos
trae consigo un “ingrediente” que no puede estar ausente en la relacion pedagogica que se da
entre un profesor responsable y su alumno: el amor entre ambos. Desde el mismo instante en
gue un alumno/a se hace presente en la vida de un profesor de educacion especial lo interpela a
quererlo y acogerlo en toda la dignidad de su persona. En casi todos los relatos podemos
apreciar como describen estos profesores (responsables) el primer encuentro con sus alumnos:
“senti una poderosa llamada que me decia: ;Quiéreme, acégeme!”;y, a renglon seguido, desde
ese momento todas sus acciones estdn marcadas por el profundo afecto que todo profesor o
profesora responsable sienten por sus alumnos.

Para que exista una verdadera conexién entre un profesor comprometido y su alumno, de
modo que, aun cuando en frecuentes casos no tienen comunicacion verbal, el amor y la
responsabilidad deben ir entrelazados para poder “comunicarse desde el fondo de sus
corazones”.

La sensibilidad. En este caso lo que queremos “poner entre paréntesis” es la afirmacion
de que “la experiencia de la responsabilidad es mas efectiva cuando se despliega con
sensibilidad”. Por otra parte esta implicita otra idea que ha surgido en el estudio de los relatos:
“la responsabilidad es tal si, de alguna forma, se actia con sensibilidad”. De acuerdo a esto,
usando la variaci6n imaginativa supongamos que descartamos la “sensibilidad” de la
responsabilidad, imaginando que esta experiencia se produce en situaciones en donde el
profesor no pone en activo la sensibilidad pedagdgica: ¢sigue siendo posible experimentar en
ese caso responsabilidad pedagégica? Posiblemente la respuesta puede ser si, ya que la
responsabilidad, en principio, implica acoger al otro como un legitimo otro y responder a todas
sus demandas y necesidades. Sin embargo, ¢podria ser posible hacerse cargo de todas las
demandas y llamadas silenciosas que implican aspectos personales y emocionales de los
alumnos sin poner en activo esta sensibilidad? En este caso la respuesta definitiva es “no”, ya
gue, para poder atender y dar respuestas a las llamadas silenciosas de los alumnos y alumnas
con discapacidad intelectual, que muchas veces no pueden expresar de manera verbal, es
imprescindible desplegar toda la sensibilidad y el amor pedagégico para poder “entrar en el
mundo interior y en el corazon de cada uno de ellos”. So6lo si la responsabilidad esta enlazada
con una fina sensibilidad es capaz de hacerse cargo de toda la persona de los alumnos que se
tiene a cargo incluyendo todo tipo de necesidades, como las mas intimas y escondidas.
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Anexo 10. Reduccidon heuristica
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REDUCCION HEURISTICA

De la misma forma, hemos puesto en practica la reduccion heuristica para descubrir y
alejar los presupuestos, ideas personales y pre-juicios que han surgido durante el andlisis. Asi
mismo hemos hecho con las ideas personales de los profesores y profesoras entrevistadas que,
de una u otra forma, aparecen en sus descripciones. Este nivel de reduccién se realiza mediante
una autoconciencia critica de los intereses personales y suposiciones. La autoconciencia critica
pone al descubierto la motivacion y la naturaleza de la pregunta en busca de una apertura
genuina en una conversacion relacional con el fendmeno. En definitiva, hemos seleccionado
aquellas afirmaciones que parecian necesitar “estar entre paréntesis”. A continuacion, un par
de ejemplos de las reflexiones que resultaron de este interrogante:

Para ser responsable hay que renunciar. Esta es una afirmacién muy generalizada en los
relatos analizados. Los profesores y profesoras responsables pedagdgicamente de alumnos y
alumnas con discapacidad intelectual creen y sienten que deben renunciar “a sus propios deseos
personales y subjetividades” para poder ser realmente responsables. Tanto en los relatos como
en las entrevistas podemos constatar que los profesores/as daban un valor fundamental a la
renuncia que debian de hacer a sus propias vidas, intereses y hasta pertenencias para poder
brindar todo lo suficiente a sus alumnos necesitados. Esta conducta es la que diferencia a “un
profesor responsable” de uno que s6lo “cumple con su deber”.

Cuando analizamos esto y lo escuchabamos de los propios profesores/as, les dabamos
completamente la razén. Pero... ;esto es simplemente un sentimiento o una idea personal?
Inspeccionamos, por una parte, a qué nos estamos refiriendo, y al parecer de lo que hablamos es
“a la renuncia de nuestra agenda personal y nuestro tiempo” para priorizar las necesidades de
los alumnos en los momentos en que ellos lo requieren. Parece un tanto exagerado pensar en
ponernos en segundo plano ante los demas; sin embargo, la responsabilidad, en su sentido mas
profundo, es la experiencia del otro que “me impele a romper el silencio de mi mundo”. La
presencia de un alumno con discapacidad intelectual des-centra el universo de los profesores/as
gue se hacen cargo de ellos.

Desde su vulnerabilidad, estos alumnos/as, piden que les atiendan y les cuiden y, en este
sentido, la responsabilidad es la practica de estar orientados hacia los otros, por tanto es mas
fuerte la “inclinacion hacia el otro” que la “inclinacion hacia si mismo”.

Siguiendo con el andlisis, podemos pensar que si nos referimos a renunciar a nuestra
forma de ser, nos deja la posibilidad de que una parte de nosotros se revele ante esta situacion,
ya gue siempre tenemaos una cuota de egocentrismo que nos interpela a cuidarnos y a centrarnos
en nosotros mismos para poder darnos a los demas. Sin embargo, el hecho fascinante es que la
posibilidad de experimentar la alteridad del otro reside en la experiencia de su vulnerabilidad, y
es precisamente cuando capto que el otro es una persona necesitada y débil... cuando puedo
abrirme al ser esencial del otro y renunciar a lo propio mio por él. La vulnerabilidad de los
alumnos y alumnas con discapacidad intelectual es el punto “‘fuerte” que hace mella en el punto
“debil” presente en el mundo centralizado en nosotros mismos.

Podemos ver claramente en este relato la renuncia del profesor por su alumna: “...hasta el
punto de bloquearse y no poder expresar verbalmente qué le pasa, lo que hace que a nivel
conductual empeore su estado.... Cuando esto le ha pasado, lo Unico que le ha calmado es venir
a mi despacho y sentarse conmigo. En esos ratos, yo he tratado de estar siempre para ella; es
decir, he dejado de lado lo que estaba haciendo para dedicarme a atender totalmente sus
problemas...” Para este profesor responsable lo mas importante es “su alumna”; siendo por eso
por lo que entendemos claramente la renuncia a su “agenda personal”. Para él no hay nada mas
importante que dar acogida y respuestas a sus necesidades de manera inmediata, porque es su
vocacion y le es imposible no acudir a esa “llamada”.
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Actuar “in loco parentis”. En este caso se trata de analizar el papel materno-paterno que
adopta el profesor/a en la experiencia de la responsabilidad. La presencia del profesor/a puede
hacer posible que el nifio o joven con discapacidad intelectual experimente una sensacion de
seguridad, apoyo y orientacion. Pero... ;jno es esa, en primera instancia, la labor de los padres?

Hemos valorado la responsabilidad pedag6gica como una condicién que no sélo se hace
cargo de los aspectos académicos de sus alumnos/as. Por el contrario, en casi todos los relatos
podemos apreciar que las carencias mas significativas que tienen los alumnos/as son de tipo
afectivo y social que deberian ser satisfechas y cubiertas, en no pocos casos, por sus familias.

Lamentablemente la situacion actual respecto a la responsabilidad de las familias es muy
desalentadora, especialmente en lo que respecta a los alumnos y alumnas con discapacidad
intelectual, que muchas veces no cuentan con el carifio y apoyo familiar... o que, incluso en
ciertos casos extremos, existe un rechazo por parte de la familia, como es el caso de Esteban: «...
La madre, quien ya tiene otra pareja con quien tiene otro hijo, lo recibe por obligacion y sin
ninguna intencién de hacerse cargo de él por mucho tiempo.... Después de la entrevista... pude
darme cuenta inmediatamente de que no existia ningun lazo afectivo con su hijo... Nunca
manifestd la preocupacion por el bienestar de Esteban o por las ganas de que el muchacho
creciera como persona o que simplemente fuera feliz. Esta situacion hizo que, aun antes de
conocer fisicamente a Esteban, ya quisiera hacerme cargo yo de él... por la dolorosa historia
personal de éste; mas aun, senti una profunda inclinacién por hacer que Esteban se sintiera
acogido, valorado y, sobretodo, querido por las personas que tuviera a su lado; que seriamos
nosotros/as, algo que, en este caso se veia claramente, ya que tenia la certeza de que no
contariamos con la madre y su nueva familia....”

En el relato podemos ver claramente que la madre no se hace cargo de su hijo, por lo que
la profesora debe ejercer una responsabilidad “in loco parentis” para asegurar el bienestar y
felicidad de su alumno. En casos similares a éste, gran parte de la responsabilidad pedagégica
reside en proveer a los nifios y jovenes que tiene a su cargo de una esfera de proteccién en la
que puedan desarrollar una madurez y un crecimiento global y, muchas veces, ademas, gestionar
la disposicion y responsabilidad de sus propias familias para asegurar que tengan una atencién
integral.
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Anexo 11. Transformaciones linguisticas
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“TRANSFORMACIONES LINGUISTICAS”

Guia para la reflexion
a) Ideas fundamentales (Rasgos esenciales de la responsabilidad pedagdgica)

A continuacién presentamos una seleccion de los temas que se originaron a partir del analisis
micro-tematico.

Estas afirmaciones, en el presente trabajo, no seran reducidas ni de forma hermenéutica ni de
forma eidética, ya que, consideramos que pertenecen de lleno a la experiencia de la
responsabilidad pedagogica, en tanto que vivencia pedagdgica con alumnos y alumnas con
discapacidad intelectual.

Estos temas son los que han sido hallados en el anélisis de los relatos anecdéticos, por lo que
son cualidades que pertenecen a toda experiencia que aspire a ser genuinamente pedagogica.

La forma de presentacion de estos temas esté inspirada en el libro de Max Van Manen “El tacto
en la ensefianza. El significado de la sensibilidad pedagdgica” (1998), por lo que estan
planteadas como respuestas a las diferentes preguntas del trabajo de investigacion.

¢ Cual es la naturaleza de la responsabilidad pedagdgica?

- Es la actitud positiva que experimentamos a diario en la relacion pedag6gica mantenida
con los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual que tenemos a nuestro cargo.

- Esla predisposicién irreprimible a hacerse cargo de todos los aspectos de la vida que
afectan vivamente a la autoestima y valia personal de los/as alumnos/as con
discapacidad intelectual, asi como la promocidn de su crecimiento y madurez educativa-
personal y su orientacion en las diferentes etapas de sus vidas.

- Es el despliegue por parte del profesor/a de toda su sensibilidad y creatividad para
buscar incansablemente todos los medios y recursos imaginables que faciliten la
relacion con los demas con el fin de lograr —al maximo— que los alumnos y alumnas
con discapacidad intelectual se sientan integrados socio-afectivamente y satisfechos
vitalmente.

- Es el poderoso sentir que interpela y orienta a los profesores a volcarse en las
necesidades y demandas de sus alumnos y alumnas con discapacidad intelectual,
dejando de lado sus problemas personales y preocupaciones... al pasar a ser sus
alumnos lo mas importante de sus vidas profesionales-personales, dedicandose por
ello con todo su ser y su tiempo de forma exclusiva para ellos/as.

- Es el sentimiento ético-pedagdgico que interpela a los verdaderos profesores/as a no
abandonar ni delegar su mision educadora-responsable a nadie mas, sintiéndose
imprescindibles a la hora de escuchar las llamadas silenciosas de sus alumnos/as, que
les susurran con fuerza: «jNo me rechaces como todos! jVal6rame y ayudame a crecer
para sentirme acogido e integrado!»

¢ COmo actua la responsabilidad pedagdgica?

- La responsabilidad pedagdgica para con alumnos/as con discapacidad intelectual se
activa con inmediatez y haciéndose cargo de sus necesidades mas basicas actuando “in
loco parentis” para atender y responder a sus multiples demandas y Ilamadas... con
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mentalidad educadora paternal y maternal, especialmente cuando las familias de los/as
alumnos/as presentan déficits educativos, psicoldgicos, etcétera.

- La responsabilidad pedag6gica actua en el profesor que la posee empapada con un
profundo _amor por sus alumnos y alumnas, lo que le lleva a desplegar una gran
generosidad hacia ellos y hacia sus maltiples necesidades, ofreciendo todo lo propio y
dejando en segundo lugar sus deseos subjetivos, al estar absortos en procurar, ante todo,
el bienestar y felicidad de cada uno de ellos.

- La RP busca todos los recursos posibles para ayudar de la mejor forma a sus
alumnos/as, observandolos atentamente y ayudandolos a potenciar sus habilidades a
partir de sus puntos “sensibles”.

- LaRP se hace cargo de la situacion particular de cada uno de sus alumnos y alumnas
para, desde ahi, buscar los medios y respuestas que mas y mejor satisfagan los reclamos
concretos que solicitan ellos/as para lograr su bien y desarrollo global.

- La RP asume con respeto y valoracion la vida emocional de cada uno de los alumnos
y alumnas, buscando el bienestar y valoracion de cada uno de ellos y ayudandoles a
integrarse en una sociedad que suele discriminarlos o infravalorarlos.

- LaRP actua también a través de la comunicacion no verbal entre los profesores y sus
alumnos. Sienten que han de dar respuesta a todas sus demandas y necesidades, a
menudo también mediante una comunicacion ‘silenciosa’.

¢ Cuales son sus condiciones?

- La responsabilidad pedagégica inclina_a los profesores/as a estar _constantemente
atentos_a todos los aspectos que —en el caso de secundarse— comportarian la
autonomia, la integracion... y, en suma, el crecimiento personal de los alumnos y
alumnas con discapacidad intelectual que tienen a su cargo.

- Un condicionante para que se dé una completa RP es, con mucha frecuencia, asumir el
compromiso de salir_del circulo propiamente escolar para involucrar a la misma
familia.

- La solicitud, la paciencia y la confianza son actitudes relacionadas con el hecho de
que frecuentes problemas de los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual no
tienen una solucién rapida, ya que, muchas veces, la solucion se encuentra en las otras
personas ajenas que les dificultan y hacen que sus vidas sean mas dificiles.

- Esperar con mucho amor, paciencia y dedicacion puede aliviar y hacer méas llevadera
las vidas de los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual, de quienes sus
profesores/as se responsabilizan pedagégicamente.

- La RP resulta muy favorecida cuando el profesor/a siente un_profundo amor
pedagogico por cada uno de los alumnos y alumnas con discapacidad intelectual. Este
condicionante esta estrechamente vinculado a otros proximos: aceptarlos y acogerlos
en toda su persona, valorando todos sus aspectos positivos, por pequefios que estos
sean, y potenciandolos para lograr su crecimiento global y aumentar su
autoestima, logrando asi su bienestar y felicidad.
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¢ Cual es la importancia de la responsabilidad pedagdgica?

- Hacerse cargo de alumnos y alumnas con discapacidad intelectual implica sentir un
profundo amor e interés por toda su persona y todos los esfuerzos estan orientados hacia
su crecimiento personal y buscando siempre lo que es mejor para ellos.

- La responsabilidad pedagogica produce un sentimiento de legitima alegria en los
profesores/as al ver gue sus alumnos/as evolucionan positivamente.

- Laresponsabilidad pedagodgica da un gran sentido a la propia vida de los profesores
gue se hacen cargo de alumnos y alumnas con discapacidad intelectual, tanto como
educadores y como personas.

- La RP, al hacerse cargo de alumnos y alumnas con discapacidad intelectual permite
desplegar la vocacién de los profesores, haciendo sentir como un verdadero privilegio
la posibilidad de ejercer dicha responsabilidad pedagdgica con sus nifios o0 jévenes.

- La responsabilidad pedagdgica desplegada hacia alumnos y alumnas con discapacidad
intelectual hace mas llevadera y plena sus vidas y puede lograr que sigan creciendo
cuando ya no estén en el centro.

- La responsabilidad junto a la sensibilidad puede afianzar la seguridad de los alumnos y
alumnas con discapacidad intelectual y consequir un cambio positivo en la
personalidad integral de cada uno de ellos/as.
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