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1. UN ACERCAMIENTO A LO MICROSCOPICO DE LA PEDAGOGIA

En el siguiente capitulo nos vamos a referir a las relaciones interpersonales,
un elemento que atraviesa las prdcticas pedagogicas en las instituciones educa-
tivas tanto en la educacion formal como en la no formal'. En dichas instituciones,
que persiguen una finalidad educativa y responden a un encargo social distinto,
maestras, educadoras y trabajadoras sociales participan en multitud de situacio-
nes de encuentro cara a cara con un alto impacto formativo. Una situacion de in-
teraccion que no deja indiferentes ni a profesionales, ni a alumnas y alumnos, ni
a personas usuarias de los servicios.

Desde hace un tiempo me ha interesado la reflexién y el andlisis microsco-
pico de la pedagogia. Un interés que nace, en parte, de la trayectoria académica
en el grupo de educacién en valores Grupo de Investigacién en Educacién Moral
(Grem) de la Universidad de Barcelona, y en parte, de la experiencia como edu-
cadora social con mujeres migrantes y mujeres en contextos de prostitucion en
los proyectos Dona per la donay Sicar cat Adoratrius. Quizi sea solo una in-

1. En lo sucesivo al utilizar el término instituciones educativas y/o socioeducativas para hacer
referencia tanto a centros educativos de educacién formal y no formal como escuelas e institutos, es-
cuelas de adultos, centros formativos, centros de jovenes, asociaciones, fundaciones y ONGs; y cen-
tros sociales y otros servicios asistenciales ptiblicos y privados. Instituciones en las que profesionales
de la educacion y el trabajo social mayoritariamente son maestras, educadoras sociales y trabajadoras
sociales, por ello voy a referirme a ellas en femenino a lo largo del articulo.
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tuicion, pero parece que la pedagogia se inventa cada dia, y se inventa en lo pe-
querio, en lo microscépico, en las relaciones interpersonales.

La pedagogia se nutre de relaciones entre profesionales y sujetos protagonis-
tas que participan de diferente modo en las instituciones. Asi, el éxito y la huella
de una propuesta educativa tiene mucho que ver con quienes la protagonizan.
Somos conscientes de la importancia de la programacién y el trabajo en equipo,
la evaluacién y los procesos de calidad pero nos parece interesante detenernos
en los nervios transversales de la pedagogia. Una zona de desarrollo interperso-
nal en las instituciones que genera experiencias de cuidado, compromiso y reco-
nocimiento.

El andlisis de las relaciones ha dado lugar a numerosos estudios e investiga-
ciones desde diferentes dpticas. El interaccionismo simbdlico ha acentuado la
importancia del lenguaje y la interaccion en el desarrollo social e individual
(Mead, 1982). Debemos a Goffman su anilisis minucioso de los encuentros cara
a cara y su teoria de la accién dramatirgica (Goffman, 1961, 1963 y 1969). Las
aportaciones de la psicologia sociocultural (Wygotsky, 1979; Rogoff, 1993) y el
analisis de discurso (Argyle, 1969; Mercer, 1999; Cazden, 1991) han acentuado
el caracter interaccional del aprendizaje. Son también numerosas las aportacio-
nes sobre la relacién en el trabajo social y en la atencion profesional (Salberger-
Wittenberg, 1980; Trevithick, 2006).

Sin embargo, nosotros nos centraremos en las relaciones desde 6ptica peda-
gagica. Diferentes tradiciones como el movimiento de Escuela Nueva, los movi-
mientos de pedagogia socialista o antiautoritaria (Freinet, 1990; Makarenko,
1977; Neill, 1986; Rogers, 2002) han destacado en sus reflexiones el papel activo
y comprometido del educador con los sujetos, destacando cualidades como el
compromiso y la coherencia, o la empatia y la autenticidad. La educacion en va-
lores contemporanea también ha centrado algunos de sus analisis en el cuidado
de las relaciones y la ética docente (Postic, 2000; Van Manem, 1998; Barcena y
Melich, 1994; Ortega, 2004).

Pero ja qué nos referimos cuando hablamos de micropedagogia? Nos referi-
mos a espacios de encuentro cara a cara entre el profesional y la persona, aque-
llos contactos mediatizados por la mirada y/o la palabra, que implican el
establecimiento de un vinculo y la realizacion de un intercambio, es decir, la tarea
que desarrollan las profesionales por medio de sus relaciones interpersonales.
Cuando una tutora felicita a un alumno por un logro académico o cuando una
trabajadora social negocia objetivos a corto plazo con una persona usuaria de un
servicio, se estd produciendo una situacion de interaccion cara a cara de alto
valor pedagégico. Somos conscientes que los encuentros se dan en situaciones
grupales y entre iguales, pero nos referiremos aqui a las ocasiones de encuentro
cara a cara entre profesionales y sujetos de la accion socioeducativa.
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Concebimos las relaciones educativas como una micropedagogia, no porque
su importancia sea menor, sino por la dptica utilizada para mirarlas. Para analizar
la influencia de una pedagogia sensible a interaccién, conviene realizar una mi-
rada integral a las prdcticas que se dan en las comunidades e instituciones so-
cioeducativas. La optica que vamos a presentar aqui, la heterogeneidad de
précticas educativas en una institucién, puede ayudarnos a comprender con mds
detalle ese dinamismo microscépico. Las relaciones educativas en el seno de una
comunidad escolar, junto con otras practicas, constituye uno de los vehiculos de
educacién en valores en una institucién. Un elemento que influye de manera de-
terminante en la creacion de atmésferas de inclusién y reconocimiento.

2. ;POR QUE DETENERSE EN LAS RELACIONES CARA A CARA EN LA PEDAGOGIA?

Nos referiremos a tres micleos de razones, en primer lugar, a la condicion
personalizadora de la pedagogia y el trabajo social; en segundo lugar, porque se
trata de un saber profesional que no es técnico; y en tercer lugar, porque influye
en el clima y atmdésfera de inclusion de las instituciones.

La pedagogia y el trabajo social, profesiones que se concretan en el suje-
to. Aunque maestras, educadoras y trabajadoras sociales realicen actividades gru-
pales y trabajen con colectivos diferentes, buena parte de su trabajo es
principalmente individualizador y personalizador. En la pedagogia y el trabajo so-
cial es frecuente hablar de perfiles que dibujan a grandes rasgos, necesidades y
otras caracteristicas de colectivos, especialmente de los grupos en riesgo de ex-
clusién. No obstante, la préictica socioeducativa se realiza con sujetos con una
historia y una subjetividad particular. Podriamos decir, que profesoras, educado-
ras y maestras tienen claro que no trabajan con colectivos sino con sujetos y que
su experiencia deshorda los protocolos y los perfiles. Esa singularidad se hace
presente en la relacién individual, y el contacto cara a cara se convierte asi en el
lugar para el conocimiento mutuo. Las relaciones son un espacio de encuentro
interpersonal, donde las diferencias y los estereotipos pueden limarse, donde
pueden descubrirse los puntos de encuentro, y donde pueden sacarse a la luz las
fortalezas y valentias de los sujetos. Los suerios y los deseos, que casi siempre se
comparten en el corto recorrido, pueden desvelarse en la relacion interpersonal.

La micropedagogia de la relacion, un saber que no es técnico. Estamos
ante un saber de los profesionales que no responde a una légica técnica o ins-
trumental. Aunque existen técnicas para entrenarse en habilidades comunicati-
vas, las relaciones no pueden medirse, cuantificarse o analizarse fuera del
contexto en el que se producen. La competencia profesional se matiza y se adap-
ta en las relaciones interpersonales, pero estamos ante un saber que no es técni-
co y que no puede protocolizarse. Quiza sea esa la razén por la que permanece
mds invisible en la reflexién pedagégica. Esa invisibilidad puede deberse, en
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parte, a que la practica profesional de la pedagogia posee una gran carga feme-
nina, ya que la gran mayoria de profesionales suelen ser mujeres. Y quiza por ello
se ha etiquetado como un saber de menor importancia académico, un saber
“blando”. Sin embargo creemos tiene importantes efectos inclusivos y es una he-
rramienta que rompe etiquetas y profecias autocumplidas en educacion.

La micropedagogia contribuye a desarrollar atmosferas de inclusion y re-
conocimiento.Con frecuencia, los medios de comunicacién dibujan una imagen
de las instituciones pedagogicas que se mueve entre dos polos, por un lado, con-
flictiva y en crisis, por otro lado, pasiva y asistencialista. Miradas, seguro que ne-
cesarias, pero que contribuyen a generar ideas estereotipadas de las instituciones
y de las personas que transitan por ellas. No podemos olvidar que en cualquier
institucién pedagogica maestras y jovenes asi como educadoras, trabajadoras so-
ciales y personas usuarias, se implican en retos y proyectos, confian y experi-
mentan lazos de afecto, y sobre todo, viven experiencias de reconocimiento e
inclusion. Sin embargo, cuando reducimos el andlisis a esos dinamismos disgre-
gadores, la imagen que se proyecta de los centros educativos y sociales es de con-
flictividad y desolacion, un tipo de aproximacion que produce desmoralizacion
en las instituciones y equipos de trabajo (Gijén y Puig, 2011). El impulso de fuer-
zas convivenciales tiene mucho que ver con la calidad de las relaciones y con la
calidez emocional de un entorno socioeducativo.

3. INSTITUCIONES PEDAGOGICAS: COMUNIDADES DE PRACTICAS DE INCLUSION
Y RECONOCIMIENTO

Para sacar a la luz la micropedagogia de la relacion conviene utilizar una 6p-
tica sistémica que nos permita apreciar los disefios pedagégicos complejos de
los equipos de trabajo. Profesionales de escuelas, centros y servicios sociales, res-
ponden a los retos e interrogantes que les plantea la dindmica social con sus di-
sefios pedagdgicos. Vamos a detenernos en la idea de préactica como unidad de
ese engranaje pedagégico para comprobar que la tarea docente, la educacion so-
cial y el trabajo social, ain con fines, encargos sociales y practicas socioeducati-
vas distintas, tienen mucho en comun: todas sus prdcticas estdn atravesadas por
una particula a veces invisible pero transversal y omnipresente en todas las acti-
vidades: las relaciones cara a cara.

El disefio pedagégico en las instituciones no es neutral. Disefiar précticas que
cuiden la acogida contribuye a tender puentes y genera bienestar en los recién lle-
gados, otorgar mayores cotas de participacion a los sujetos puede fomentar la res-
ponsabilidad y la autonomia. Pero jqué tipos de précticas disefian las instituciones
para generar experiencias de inclusién y reconocimiento? jcémo se concreta la in-
tervencion socioeducativa en la vida cotidiana de centros educativos y sociales?
Vamos a intentar responder a esas preguntas, no sin antes reconocer que el disefio
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pedagogico puede ser consecuencia de miradas y percepciones estereotipadas
sobre grupos, necesidades y exclusiones que conviene revisar.

3.1. METAFORAS PARA PENSAR LOS DISENOS PEDAGOGICOS Y SOCIALES

En una aproximacion critica al trabajo social, Joaquin Garcia Roca, ha sefa-
lado algunos peligros del disefio pedagégico (Garcia Roca, 2006). En demasiadas
ocasiones, el engranaje de practicas de la pedagogia social responde a diferentes
metaforas e imaginarios sobre la exclusion social que ni son neutrales ni dejan
indiferentes a los sujetos que transitan por ellas’.

Si la exclusién es entendida como “marginacion”, es posible pensar la so-
ciedad desde una légica centro-periferia que concibe a las personas marginales
como sujetos que por falta de recursos laborales, de habilidades comunicativas y
psicosociales han “quedado fuera”. Talleres de habilidades sociales, actividades
ocupacionales y acciones de formacion e insercion, se disefian para que las per-
sonas retornen de la periferia o para paliar en la medida de lo posible la visibili-
dad de la exclusion. Desde esa ldgica, el trabajo socioeducativo se parece mds a
un modelo de ingenieria social que pone toda la responsabilidad y esfuerzo en
el sujeto excluido, a menudo sin analizar de forma critica el sistema que produ-
ce esa division entre centro y periferia.

Si la exclusién se piensa desde la metdfora de “desviacion” se acentua la idea
de patologia personal o social. Asi, las personas en situacién de exclusién serian
aquellas que se “extravian” de las pautas establecidas o de las conductas previsi-
bles y esperadas por su edad, grupo de pertenencia o perfil social. Bien porque
estdn predispuestas a ello, bien por procesos de cosificacion y estigmatizacion.
Un andlisis que dibuja un escenario social en que pobres, migrantes, victimas de
violencia o personas con problemas de adiccion —por citar solo algunos- son cul-
pables de la situacién que experimentan. El disefio pedagégico es mas parecido
a un modelo de précticas terapéuticas o clinicas -tradicionalmente correccio-
nales o disciplinarias— que busca identificar las carencias que han conducido al
extravio del sujeto para ofrecer soluciones.

Con frecuencia la exclusién se explica en relacién a la idea de “vulnerabili-
dad’, que se manifiesta en la ruptura de redes sociales y familiares y en la fragi-
lidad de los lazos del sujeto. Quizd conviene pensar la facilidad con la que
etiquetamos a las personas como vulnerables y nos olvidamos de destacar sus
fortalezas y valentias. Desde aqui las précticas socioeducativas pretenden forta-

2. Garcia Roca, J.: “Relatos, metiforas y dilemas para transformar las exclusiones” en VIDAL FER-
NANDEZ, E (2006): La exclusion social y el estado del bienestar en Espaia. V Informe FUHEM de poli-
ticas sociales. Madrid: FUHEM, pp. 9-27.
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lecer la reconstruccién de redes sociales y estimular las potencialidades de los
sujetos. En ese sentido, las prdcticas de resiliencia confian en el papel activo de
los individuos y los grupos para la gestién de su propia vida y para participar en
la vida social. Un disefio pedagégico que apele a la cooperacién y a la responsa-
bilidad comiin, que active dinamismos comunitarios y devuelva el protagonismo
robado a los sujetos excluidos, constatando que pueden ser interlocutores vali-
dos en la construccion de la ciudadania.

La cuarta metdfora planteada por Garcia Roca entiende la exclusion desde la
idea de "naufragio”. En ese sentido, los excluidos no serian sujetos desterrados,
enfermos o fragiles sino sujetos que necesitan apoyo puntual, porque en algin
momento de su trayectoria han perdido su horizonte vital o viven dificultades
que les impiden rehacer la ruta inicialmente trazada. El modelo de intervencion
social se articula desde las prdcticas de acomparfiamiernto, que se basan en la re-
lacién de ayuda, cercania y proximidad. Un disefio pedagdgico que no pretende
resultados previsibles y requiere la implicacion y compromiso de todos los pro-
tagonistas. Pricticas que no pueden pensarse desde la urgencia, sino desde la ex-
periencia vital como camino de conocimiento. Pricticas que se disefian desde la
colaboracién y la singularidad y no desde la imposicion o la eficacia.

Finalmente, el autor plantea una quinta metafora que tiene que ver con la

pojo, es decir, colectivos e individuos a los que se puede rechazar porque son so-
brantes o porque su aportacion es initil a la dindmica social, rechazados que
como mdximo puede aspirar a ser reutilizados o reciclados. El autor habla aqui
de un disefio pedagogico basado en prdcticas de cooperacion que impliquen a
toda la ciudadania y busquen la recuperacion de los sujetos, que no los cosifique
o los trate como mercancias seguin la utilidad que suponen para el sistema. Un
modelo que requiere una accion colectiva y coherente, de alto componente po-
litico y comunitario.

No parece que uno solo de estos disefios resuelva las dindmicas de exclusion
en la sociedad contempordnea, mads bien es necesario combinar practicas de res-
ponsabilizacién, terapéuticas, de resiliencia, de acompafnamiento y de coopera-
cién para hacerles frente. No obstante, estas cinco metaforas quizd pueden
ayudarnos a ser criticos con nuestros disefios pedagogicos.

3.2. INSTITUCIONES COMO SISTEMAS DE PRACTICAS DE INCLUSION Y EDUCACION
EN VALORES

Hemos comprobado que los disefios y modelos de pedagogia y trabajo social
no son neutrales y se nutren de diferentes practicas y acciones que conciben a
los sujetos desde diferentes imaginarios. Pero ;jtiene algo en comun el disefio pe-
dagdgico en una comunidad escolar que en un servicio o programa social? Cree-
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mos que si, cualquier institucién socioeducativa puede explicarse como un sis-
tema de practicas que envuelve a sus miembros: practicas, rutinas, actividades y
momentos extraordinarios que los sujetos experimentan y que tienen un alto im-
pacto formativo: el desarrollo de la autonomia y la responsabilidad, asi como de
la sensibilidad y la solidaridad social.

Con frecuencia al preguntar a maestras, educadoras y trabajadoras sociales
por su tarea profesional, sus respuestas tienen mds que ver con las finalidades y
objetivos que de manera general realizan en sus instituciones. Sin embargo, al ob-
servar de cerca sus prdcticas, hemos comprobado que su tarea cotidiana esta
llena de matices y tonalidades distintas, un saber profesional denso en acciones
y actividades con diferentes grados de diversidad y complejidad, que contribu-
yen crear engranajes pedagogicos por los que los sujetos transitan: entramados
pedagogicos de inclusién y reconocimiento®.

Es por ello que pensamos que la labor profesional de la pedagogia y el tra-
bajo social es mas parecida a una tarea de arquitectura y disefio. Una carrera de
fondo, que no surge al azar, sino que es fruto de la de la experiencia, la refle-
xion tedrica y la innovacion creativa desde la experiencia. Cuando una profe-
sora decide trabajar por proyectos para fomentar una mayor cooperacién entre
los miembros de clase, cuando un educador social piensa propuestas de ocio
mads atractivas y sostenibles para los jévenes de un centro, o cuando una tra-
bajadora social piensa en impulsar actividades de intercambio de saberes entre
mujeres de diferentes grupos étnicos, todas estdn invirtiendo en un disefio pe-
dagogico.

En otros espacios hemos definido ese disefio pedagégico como cultura
moral, un entramado de précticas de educacion en valores, que en conjunto con-
figura una organizacién educativa de alto impacto individual y colectivo (Puig,
2012). En definitiva, una institucién es mds parecida a una arquitectura de macro
y microprdcticas. Y ese engranaje o sistema tiene dos virtudes: en primer lugar,
expresa en “lo que se hace” en una comunidad, es decir, nos permite asomarnos
a la diversidad y complejidad de practicas; y en segundo, nos habla de “lo que en-
carna lo que se hace”, es decir, de los valores que impregna ese disefio arquitec-
ténico. Podriamos decir que, bien la tarea de educar en la escuela o bien la de
acomparnar y orientar en el trabajo y la educacién social, no es tanto lo que se ex-

3. Pueden leerse algunos trabajos de cardcter etnografico en instituciones educativas en GIJON,
M. (2011): Valores en Ila educacion infantil. Un afio en Ia clase de Ias jirafas. Barcelona: ICE-Hor-
sori; PuiG, J. (1999): Feina d'educar: Relats sobre el dia a dia d'una escola. Barcelona: Edicions 62;
MARTIN, X. (2008): Descarados. Una pedagogia para adolescentes inadaptados.Barcelona: Octaedro;
CerpA ToLEDO, M. de la (2011): La ayuda entre iguales. Analisis de una modalidad de practicas de
aprendizaje y servicio. Barcelona: Universitat de Barcelona (tesis doctoral; director, Josep M* Puig i
Rovira).
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plica en las reuniones o se escribe en proyectos, sino lo que se hace realmente
en las instituciones. Puede ocurrir que lo que se dice que se hace y lo que se
hace realmente coinciden en un alto grado. Ocurre también que lo que se dice
que se hace es un discurso politicamente correcto o responde a un listado de va-
lores y principios, con el que todos estariamos de acuerdo, pero que no se evi-
dencia en las practicas cotidianas ni es la experiencia mayoritaria de las personas
protagonistas de nuestra accion socioeducativa.

Este sistema, entramado o disefio arquitecténico tiene una unidad funda-
mental: la prdctica, que hemos definido como un curso de acontecimientos, un
proceso que normalmente persigue un objetivo previsible, que tiende a repetir-
se con frecuencia, que ademds, cristaliza valores en su realizacion y que apunta
a adquirir virtudes (Puig, 2003). Las précticas pedagdgicas, suelen experimen-
tarse en situaciones de taller, en las que una persona en situacién de aprendiza-
je y una persona con cierta responsabilidad educativa se comprometen en
acciones conjuntas —cognitivas, afectivas o procedimentales—; se disponen a la
reflexion y la proyeccién —sobre si mismo o la realidad que envuelve—; y expe-
rimentan lazos y afectos.

Concebir las instituciones educativas y sociales como sistemas de pricticas,
nos acerca a una idea de la pedagogia compleja, dindmica y flexible, abierta a la in-
novacion, atenta a los retos sociales que se le plantean y que no se limita a Ia pro-
tocolarizacién de la intervencion. Profesionales que son capaces de abandonar
una prdctica cuando no funciona, readaptar las existentes a sus contextos socia-
les y comunitarios e inventar nuevos disefios acordes con los encargos sociales
y los retos civicos. Pocas escuelas, institutos, asociaciones, centros y servicios so-
ciales son lineales, ordenados e impermeables, mds bien, sus profesionales inven-
tan la pedagogia cada dia.

4. UNA APROXIMACION A NIVELES Y TIPOLOGIAS DE PRACTICAS EN LAS
INSTITUCIONES EDUCATIVAS Y SOCIALES

Realizar un mapa comun de diferentes précticas escolares y sociales requie-
re un esfuerzo de anilisis que no es posible completar en este capitulo. Sin em-
bargo, vamos a realizar dos aproximaciones a los nicleos en los que podemos
organizar las practicas en las instituciones, a partir de algunas investigaciones re-
cientes y otras que hemos realizado en el pasado®. Por un lado, nos vamos a cen-
trar en los ejes o niveles que agrupan las précticas escolares, y por otros, los

4.En el ambito escolar nos referimos a la investigacion sobre educacion en valores * Espacios de
Educacion Moral en una Comunidad Escolar’, realizada en dos centros de educacién primaria de
Barcelona Ceip Drassanes y Ceip Castella de 1998 a 2003.
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nicleos en los que se agrupan las practicas en la intervencion con mujeres en
contextos de prostitucion®.

4.1. PRACTICAS EN COMUNIDADES ESCOLARES

En las escuelas e institutos, como ya hemos advertido, no existe una unica via
o metodologia que influya de forma exclusiva en el desarrollo de atmésferas de
inclusion y reconocimiento sino que se dan en realidad cuatro vias distintas que,
en conjunto, configuran un amplio entramado de précticas para la autonomia y
la convivencialidad. Nos referimos a las practicas institucionales, transversales cu-
rriculares e interpersonales (Puig, 2012).

Practicas institucionales

Nos referimos a las practicas y acciones dirigidas a toda la comunidad edu-
cativa, actividades que, por sus dimensiones colectivas y formas de participacion,
constituyen el sello de identidad de una institucion. El modo en que las escuelas
plantean la gestion de sus equipos y la organizacion interna, prédcticas en las que
participa toda la comunidad como las fiestas y celebraciones; practicas de cui-
dado como la acogida a recién llegados o mediacion; précticas de participacion
como la gestion de asambleas de delegados o la participacién en proyectos co-
munitarios; y practicas y metodologias que inspiran el trabajo curricular como el
trabajo por proyectos o centros de interés, cuando tienen un eco en todos los
miembros de una comunidad y se convierten en un modus operandi de un cen-
tro son prdcticas institucionales.

Como ocurre en todas las pricticas, pero especialmente en las instituciona-
les, no es suficiente disefiar y tener escritas las practicas colectivas si la institu-
cién no vela por su funcionamiento, cuida y se compromete con su puesta en
préctica o impulsa procesos de reflexioén colectiva sobre el impacto real de ese
nivel institucional de la préctica profesional.

Prdcticas transversales

Nos referimos a aquellas précticas dirigidas principalmente a la gestién de la
convivencia y la relacion. Son acciones que maestras y educadores desarrollan de
forma transversal y en todos los ciclos para gestionar la vida colectiva. Nos refe-

5. En el ambito social nos vamos a referir a la investigacion “Mujer; inmigracion y prostitucion:
elementos para la intervencion socioeducativa, projecto I+D, financiado por el Ministerio de Ciencia
e Innovacion en el marco de Acciones Complementaries, convocatoria 2008. (Referencia EDU2008-
04724-E/EDUC);y al proyecto “Mujeres en Ia frontera: prostitucion y trata en el contexto de México”,
financiado en la convocatoria de 2010 para financiacién de proyectos internacionales y de movilidad
de profesores de la Universidad de Barcelona, de marzo a agosto de 2011.
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rimos principalmente a las normas, rutinas y ocasiones. Las primeras, establecen
las pautas de comportamiento que se espera de los jovenes en situaciones con-
cretas, tienen mayor efectividad si se explican las razones que las orientan, si los
chicos participan en su gestion y revision, y especialmente, si responden a una
logica de autonomia y responsabilidad. Las segundas, son pautas de trabajo cu-
rricular —como entregar y corregir deberes, revisar la agenda- y de gestion de lo
cotidiano -como los cargos de clase-. Rutinas que se repiten siempre de la
misma manera y logran generar canales de seguridad en los jovenes. Finalmente,
por ocasiones nos referimos a las respuestas que los docentes dan ante momen-
tos inesperados de la vida cotidiana —como el estallido de un conflicto- pero que
responden a esa misma logica: un patrén de conducta esperado y accién previ-
sible por parte de los jovenes. Normas, rutinas y ocasiones tienen sentido si toda
la comunidad comprende el alcance y sentido de las mismas y si son fruto de un
compromiso coherente. Pierden efectividad si son listados de directrices y leyes
ajenos a la vida cotidiana.

Prdcticas curriculares

Nos referimos al conjunto de actividades curriculares que las educadoras di-
sefian en el grupo-clase. Acciones que estdn relacionadas con las formas de trans-
mision y negociacion de contenidos y logran diferentes distribuciones del grupo
clase, como el trabajo individual, grupal, el trabajo por rincones o de talleres.
También son précticas curriculares las acciones que estdn destinadas al autoco-
nocimiento y la reflexién sobre si mismo, y a la deliberacion y debate colectivo.
No se trata de situaciones de cardcter privado que podrian tratarse en una tuto-
ria individualizada, sino de situaciones en las que los alumnos deben compartir,
redefinir y argumentar sus propias posturas y argumentos —ejercicios de clarifi-
cacion, discusion de dilemas, asambleas de clase o las sesiones de educacién para
la ciudadania-. En definitiva, acciones de clase en las que reflexionar juntos se
convierte en vehiculo educativo y en las que se utiliza el didlogo como procedi-
miento. Como ocurria con las précticas institucionales no es suficiente organizar
la clase en grupos o destinar un espacio para hablar para motivar un aprendiza-
je cooperativo o para provocar un didlogo reflexivo, es necesario que el educa-
dor vele por el sentido y ejecucion de la practica.

Prdcticas interpersonales

Nos referimos aqui a la compleja y heterogénea red de relaciones que man-
tienen los miembros de una comunidad. En una institucion educativa, tanto la ins-
truccion y la construccion de saberes como la formacién de la identidad, pasan
por las relaciones que mantienen sus miembros. Se trata de aquellas situaciones
de intercambio cara a cara entre profesorado y alumnado y entre iguales que pre-
sentan una gran variedad de tonalidades y matices. Como ocurre con los anterio-
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res nucleos de practicas, no parece suficiente que los miembros de una comuni-
dad interactien entre si para que las relaciones que alli se mantengan sean for-
mativas. Es necesario que los encuentros cara a cara en una comunidad sean de
calidad. Por un lado, es importante que alumnos y alumnas se sientan respetados
y queridos, que experimenten los logros y éxitos de su progreso personal y reco-
nozcan las exigencias que supone su propio proceso educativo; por otro lado, es
necesario que los adultos logren establecer vinculos tanto de confianza y com-
prension, como de compromiso y exigencia con los sujetos.

Cada uno de estos ejes alberga en su interior tipos de practicas simples y com-
plejas que en conjunto configuran ese entramado pedagdégico al que nos referimos
anteriormente. Es la combinacion de acciones de institucionales, transversales cu-
rriculares e interpersonales las que producen una arquitectura pedagégica carac-
teristica.

4.2. PRACTICAS DE ATENCION A MUJERES EN CONTEXTOS DE PROSTITUCION

La préctica de educadoras y trabajadoras en contextos de prostitucion es di-
versa como lo es también la realidad de las mujeres en situacion de prostitucion
y trata. Encontramos una amplia diversidad de instituciones ptiblicas y privadas
que responden a finalidades y orientaciones distintas como proyectos de cardc-
ter sanitario y preventivo, programas y servicios de orientacion juridica, laboral
o personal, programas residenciales de acogida, entre otros (Gijon, Zapata y Be-
rroa, 2011).

Una de las primeras caracteristicas de la intervencioén socioeducativa es la
adaptacién y flexibilidad en los espacios de intervencion. Los proyectos sociales en
contextos de prostitucién trabajan como minimo en dos escenarios posibles,
en primer lugar, se acercan a los ambientes de prostitucion con el objetivo de ge-
nerar una relacién de proximidad y conocer la realidad de las mujeres. Educado-
ras y trabajadoras sociales se acercan tanto a lugares publicos —calle y carreteras—
como privados -pisos y clubes- donde visitan periédicamente a las mujeres y les
ofrecen un espacio de acompafamiento, informan y resuelven dudas, e invitan a
las mujeres a los servicios bdsicos que ofrecen las organizaciones. El segundo es-
pacio de trabajo se da en la sede de la entidad, que puede o no estar cerca de los
espacios de prostitucién. En las instituciones se ofrecen servicios sociales bdsi-
cos: orientacion y atencion psicolégica, sanitaria, juridica y laboral atendiendo a
las necesidades y problemadtica de la mujer, y también servicios de caracter, tera-
péutico, formativo o lidico. El trabajo en el seno de la entidad, persigue ofrecer
una atencion integral y un cierto seguimiento de la mujer.

Las précticas de atencién socioeducativa pueden organizarse en tres grandes
grupos o ejes de acciones: las acciones de individualizacién, acciones de genera-
cién colectiva y acciones de impacto comunitario.
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Practicas de individualizacion

Nos referimos a actividades y acciones que pretenden ofrecer una atencion
individual, generar un espacio para el didlogo y promover un intercambio. En
este tipo de prdcticas las profesionales generan un espacio de acogida y dotan de
herramientas a la mujer para que pueda elegir y libremente lo que considera mas
adecuado para su bienestar, aspecto que no siempre coincide con las propuestas
de los profesionales. En cuanto a los contenidos y temas a trabajar, las educado-
ras destacan las necesidades, el proceso personal, los cambios, el cuidado, la salud
sexual, el acceso a otro trabajo y la vida cotidiana familiar. Directa e indirecta-
mente también se tocan temas como hdbitos y responsabilidades, se trabaja el
peso de estigma y se incide en el reconocimiento de competencias y valores de
las mujeres. Algunas de las précticas individuales mds caracteristicas son el acom-
panamiento en calle, la entrevista y la tutoria individual o el plan de trabajo in-
dividualizado.

Prdcticas colectivas

Nos referimos a las précticas de intervencién grupal, que especialmente per-
siguen favorecer la relacion y el conocimiento mutuo entre mujeres. En contex-
tos de prostitucion el trabajo individual tienen un peso notable, sin embargo casi
todas las entidades ofrecen acciones colectivas, principalmente de caracter for-
mativo o ludico. Espacios que permiten compartir miradas y puntos de vista di-
ferentes. En este tipo de intervenciones conviene destacar algunas acciones
festivas que permiten fortalecer los vinculos y el sentido de pertenencia a la ins-
titucién. En cuanto a los contenidos de las acciones formativas, se trabaja de ma-
nera prioritaria la autoestima y autonomia: bien en talleres especificos, bien en
otros espacios grupales. Entre la oferta de formacion bdsica se puede encontrar
clases de espariol, informatica o conocimiento del entorno; cursos de insercion
laboral como iniciacion al servicio doméstico, limpieza industrial, camareras de
hosteleria o bisqueda activa de empleo. Son caracteristicos los talleres de pre-
vencion de salud sexual. Algunas de las pricticas mas comunes son talleres, cur-
sos, acciones formativas puntuales y acciones ladicas y festivas.

Prdcticas comunitarias

Nos referimos a acciones que persiguen la sensibilizacién social o la inciden-
cia politica en el ambito de la prostitucion. Pricticas que implican tanto la relacion
y coordinacién con otras entidades y administraciones como de trabajo de inci-
dencia social. Se pretende dar a conocer la realidad de la prostitucion y las difi-
cultades de las mujeres que la ejercen para exigir mayor compromiso de las
administraciones, incidir en las politicas publicas o buscar alianzas con empresas
privadas. En cuanto a los contenidos y temas de las acciones comunitarias, encon-
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tramos principalmente el estigma, la reivindicacién de los derechos de las muje-
res, la persecucion de la trata y la defensa de una vida libre de violencia. Algunas
de las prdcticas mds caracteristicas son los foros de coordinacién, mesas técnicas
y el trabajo en red con otras entidades; con la Administracién para hacer llegar la
voz de las mujeres y exigir mejores politicas; reuniones con otras entidades socia-
les y sanitarias para facilitar una mayor coordinacién y mejora de servicios; y con
empresas y fundaciones para garantizar alternativas socio-laborales y bolsa de em-
pleo para aquellas mujeres que expresen el interés de un cambio laboral.

Parece que la inclusién y el reconocimiento tienen que ver con los recorri-
dos que los sujetos realizan por las diferentes practicas en el seno de las institu-
ciones socioeducativas, un transito por entramados pedagogicos de diferente
indole. Sin embargo, vamos a ver que todos los niveles de intervencion educati-
va (institucional, transversal, curricular, de individualizacion, grupal y comunita-
rio) estdn atravesados por una micropréctica: las relaciones interpersonales.

5. RELACIONES INTERPERSONALES: UNA VIA DE COMPROMISO, CUIDADO Y
RECONOCIMIENTO

Hemos sostenido que las relaciones constituyen un elemento de inclusion y
reconocimiento, un dinamismo educativo que humaniza a los sujetos y les per-
mite experimentar la individualizacién y el respeto. Para entender ese papel de
las relaciones interpersonales conviene indagar en la ética de la alteridad con-
tempordnea la nocién de cuidado, compromiso y reconocimiento. Recogeremos
a continuacion tres nicleos de reflexiones, las aportaciones de Carol Gilligan y
Nel Noddings que destacan la necesidad universal de ser y sentirse cuidado, una
propuesta denominada ética del cuidado que destaca la calidad emocional de las
relaciones y que apunta a la compasién como caracteristica de la condicién hu-
mana. Las ideas de Martin Buber y Emmanuel Lévinas que destacan la naturaleza
relacional de la vida humana y entienden el reconocimiento del sujeto como un
compromiso mutuo infinito de personalizacién y entrega. Y las propuestas de
Axel Honneth y Paul Ricoeur que destacan la importancia de la relacién como
vehiculo de reconocimiento.

5.1. NATURALEZA COMPASIVA DE LA CONDICION HUMANA: LA ALTERIDAD COMO CUIDADO

Gilligan investigadora en el terreno del desarrollo moral ha cuestionado las in-
vestigaciones de Kholberg, por estar excesivamente centradas en el cognitivismo
y el formalismo. Para la autora, es necesario tener en cuenta las diferencias de gé-
nero en el razonamiento moral (Gilligan, 1982). Sostuvo que la moralidad no tenia
que ver exclusivamente con el desarrollo de la razén o la justicia, sino con las
emociones y con el hecho irrefutable de la convivencia con los otros. Esta condi-
cion relacional pone sobre la mesa una caracteristica humana: necesidad de todas
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las personas de ser comprendidas, aceptadas y amadas. La ética no puede redu-
cirse entonces a una cuestion de justicia o derechos sino que debe incluir la com-
pasion y el punto de vista de los otros. Para Gilligan la sociedad se explica por la
experiencia colectiva de individuos que participan y se preocupan mutuamente
en asuntos concretos, una conexion entre congéneres que permite comprender
que estamos unidos por vinculos de compasion y cuidado (Gilligan, 1982).

La propuesta de Noddings coincide en mucho con las aportaciones de Gilli-
gan, respondemos a las necesidades por la necesidad de cuidado que caracteriza
la condicién humana, aspecto que se convierte en una responsabilidad moral
universal: cuidar de otros (Noddings, 1995). El cuidado pasa de ser un impulso
espontdneo que se experimenta en las relaciones interpersonales a una respon-
sabilidad moral universal®. La ética del cuidado se manifiesta en la acogida, en
una respuesta afectiva que no es neutral ni procedimental, sino un impulso de
ayuda. Desde esta dptica la finalidad de la educacion no es tanto la transmision
de conocimientos, sino proporcionar a los sujetos una experiencia de cuidado.
La responsabilidad profesional apuntaria asi a desarrollar en las personas las ca-
pacidades que les permitan cuidar de los que le rodean y contribuir a desarrollar
una comunidad de cuidado (Noddings, 1992).

Cabe preguntarse si en nuestras instituciones socieducativas los esfuerzos
se dirigen en la esfera cognitiva o afectiva. Si la energia de los equipos recae
mayoritariamente en la transmision de conocimientos, en la evaluacién y acre-
ditacion de los aprendizajes, o si por el contrario se comprende la educacion
como una practica relacional orientada a cultivar y desarrollar relaciones de
cuidado. Probablemente, una institucion necesita de ambos esfuerzos, no obs-
tante, el papel formativo de las relaciones requiere escuchar, acoger y com-
prender la subjetividad de los otros. Aproximarse a la intervenciéon como un
acto orientado a proporcionar experiencias de ternura y el afecto es sin duda
una experiencia de reconocimiento y confianza.

5.2. NATURALEZA RELACIONAL DE LA CONDICION HUMANA: ALTERIDAD PERSONALISTA Y
COMPROMETIDA

Para Buber la naturaleza humana es relacional, no existen sujetos aislados
sino sujetos en relacién. La forma en que las personas se relacionan con la reali-
dad y con los otros se explica desde dos conceptos o protopalabras: por un lado,
la relacion yo-fu, que expresa libertad reciproca, una aproximacion al otro de-
sinteresada y libre sin temores ni intereses; por otro, la relacién yo-ello, que im-

6.Para la autora, la naturaleza ética de nuestra humanidad se concreta en el “preocuparse de” la
persona concreta en de las relaciones interpersonales, y evoluciona hasta un sentimiento universal
de cuidado hacia cualquier humano, el *preocuparse sobre”.
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plica control y poder, que conduce a la impersonalizacion y la cosificacion de la
realidad y los demis (Buber, 1998). La autenticidad tiene que ver con el tipo de
relacién yo-tii que es la tnica que puede conducir al nosotros. Para Buber, éste
nosotros se concreta en el didlogo, una unién de dos personas que mantienen
una responsabilidad y compromiso mutuo. Existir y construir un nosotros au-
téntico implica considerar a los otros y al medio desde una 6ptica de humanidad
y no desde una ldgica instrumental y objetivante.

Para Emmanuel Lévinas la caracteristica esencial del ser humano no es la ra-
cionalidad y autonomia, sino la capacidad de salir de ser si mismo y responsabili-
zarse del otro (Lévinas, 2000). Si existe una condicién humana de caricter
universal es, para el autor, la vulnerabilidad. Y ese presupuesto, en vez de condu-
cirnos a la desesperanza, al olvido o a la fatalidad, se convierte en la tnica opor-
tunidad de compromiso con el otro. El otro, en su vulnerabilidad nos interpela,
nos conmueve y nos invita a salir de una existencia comoda para ser consciente
de nuestras propias fragilidades. Ese compromiso con la alteridad huye de posi-
cionamientos victimitas porque se basa en una obligacién moral intrinseca a lo
humano: a responder a la demanda del otro antes que al propio interés. Para el
autor, el amor y el vinculo humano estdn por encima de la razén analitica. Asi,
el unico camino para una existencia auténtica es estar disponible para el otro: una
responsabilidad mutua infinita (Lévinas, 1993).

Este compromiso se manifiesta en Lévinas en la nocion de rostro, que es el
lugar de la acogida y la donacion. El rostro es el lugar donde no puede haber
engaiios, donde es posible comprender esa condicién de vulnerabilidad. La re-
lacién con la alteridad se basa en una reciprocidad desigual: salir del yo y que-
dar a expensas del otro. Cualquier otro modo de relacién implica totalitarismo,
una accion que reduce al sujeto a objeto de placer, de conocimiento, etc. Para
el autor el reconocimiento no puede darse en condiciones reciprocas sino asi-
métricas y de entrega. Una perspectiva que contribuye a abandonar la imagen
de un sujeto aislado en su entorno, sino eternamente vinculado a los otros por
lazos de compromiso.

Las aportaciones de Buber y Lévinas, aunque se sitian en la esfera de la re-
flexion metafisica, nos hacen conscientes de la humanidad que nos vincula y nos
apelan a un compromiso con la alteridad. Cabe preguntarse si las instituciones
pedagogicas estdn atravesadas por flujos de relacion humanizantes y auténticas,
o por el contrario, relaciones objetivantes o instrumentales que anulan y ahogan
al sujeto. Cuadl es la experiencia mayoritaria de los jovenes y las personas que par-
ticipan en los proyectos y servicios sociales, la de sujetos singulares, conocidos
y apreciados por las personas que les atienden o por el contrario la de sujetos
desconocidos y al servicio de una légica administrativa. En definitiva, las aporta-
ciones de Buber y Lévinas no nos conducen a un analisis descriptivo de la reali-
dad, pero si a la toma de conciencia sobre las relaciones que se mantienen en
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una institucién. Una reflexion que debe motivarnos al desarrollo de précticas
que construyan humanidad y al abandono de aquellas acciones rutinarias, que
desdibujan al sujeto o le hacen sentir un usuario de servicios.

5.3. NATURALEZA DE ETICA DE LA CONDICION HUMANA: LA ALTERIDAD COMO
RECONOCIMIENTO

Axel Honneth ha realizado una propuesta ética y politica basada en el reco-
nocimiento. Para el autor, la relacién con la alteridad no es exclusivamente un
elemento de cuidado o compromiso, sino que se funda en el reconocimiento. Y
en ese sentido, no es posible alcanzar la justicia sino es por medio del reconoci-
miento de sujetos, de derechos y de colectivos. En definitiva, el reconocimiento
no es un discurso politicamente correcto sino accién moral (Honneth, 1997).

Partiendo de un andlisis minucioso de las situaciones de menosprecio, el
autor, establece tres vias de reconocimiento. La primera forma de menosprecio
es la tortura y el dafio fisico, acciones que provocan la vergiienza social, el
miedo a la autoridad o la falta de confianza. La segunda forma, es la exclusion
social y la destitucion de derechos, aspectos que provocan la falta de equilibrio
en el autoconcepto y autorespeto. Finalmente, la tercera forma tiene que ver
con las acciones que anulan la dignidad, cosifican y provocan la ruptura de
lazos sociales de los sujetos. Para estas tres formas de menosprecio, el autor es-
tablece tres vias o caminos de reconocimiento. Para la primera, se apunta al
amor y a los vinculos interpersonales como herramienta de reconocimiento,
para la segunda se apunta a la restitucion de derechos, y para la tercera, se in-
dica la solidaridad y la empatia con los miembros de la sociedad. Establece asi
el autor como espacios de reconocimiento: el ambito interpersonal, la ley y el
compromiso social. Sin embargo, este reconocimiento no se produce al azar,
sino que se explica en la lucha por el reconocimiento que los sujetos realizan
a nivel micro en los vinculos interpersonales, en la lucha por el reconocimien-
to de derechos, y a nivel social, en la lucha por el reconocimiento de la estima
social (Honneth, 1997).

Paul Ricoeur (2005) en una aproximacién fenomenoldgica establece tres
usos del término reconocimiento y realiza una propuesta de reciprocidad basa-
da en la gratuidad, alejandose de la tesis de Honneth.

El primer lugar, el uso del término reconocimiento tiene que ver con la iden-
tificacion, es decir, cuando se conoce o se identifica un concepto con un objeto,
en ese sentido el limite entre conocer y reconocer es mas bien difuso. El segun-
do lugar, el autor habla del reconocimiento de si, que es posible gracias a la con-
ciencia reflexiva de si mismo. Se concibe asi un sujeto capaz de mirarse a si
mismo y entrar en didlogo reflexivo. Para el autor la toma de conciencia no es ex-
clusivamente un acto de andlisis o arrepentimiento, sino es el acto por el cual el
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sujeto se reconoce como capaz de hablar, de actuar, y especialmente, capaz de
contar y contarse —de ahi que el autor hable de identidad narrativa. Un proceso
en espiral que configura lo humano y que pone al sujeto en didlogo narrativo con
la memoria y la promesa de futuro. El sujeto es capaz de releerse, extranarse e in-
terpretar lo que es permanente y lo que es cambiante en uno, la mismidad y la
ipseidad. En ese didlogo narrativo el sujeto es capaz de voluntad y responsabili-
dad, es consciente de su capacidad y su deseo.

En tercer lugar, el autor habla del reconocimiento mutuo, un movimiento
de acercamiento a la otredad definido como la dialéctica entre el reconoci-
miento y el no reconocimiento. Para Ricoeur es necesaria una interpretacion
mds generosa que la lucha por el reconocimiento de Honneth, ya que puede
generar un conflicto de intereses individualistas o situar a los sujetos en una
condicion de victimas. El autor propone una idea pacifica de reconocimiento
mutuo, basada en la idea de “mutualidad’ més que en la reciprocidad simétri-
ca. Un reconocimiento generoso, que retoma de la idea de amor que no espe-
ra nada a cambio de la tradicién greco-cristiana. Una ética de la reciprocidad o
de la mutualidad que permite llegar al reconocimiento basdndose en la idea de
gratitud de lo donado. Igual que Lévinas, no concibe a un sujeto aislado y frag-
mentado, tal y como la filosofia moderna ha dibujado, sino alguien que necesi-
ta de los demads y, especialmente, del reconocimiento de los demds para ser
sujeto. La condicién humana se caracterizaria por el didlogo consigo mismo,
con el otro y con el propio deseo de realizacién. Sin embargo, Ricoeur se aleja
de los planteamientos de Lévinas en el origen del compromiso mutuo. Para el
filésofo francés, el sujeto no puede abandonarse hasta olvidarse a si mismo, ya
que solo puede haber compromiso si existe una estima de si mismo, un reco-
nocimiento de si mismo.

Cabe preguntarse por las experiencias de reconocimiento de los sujetos en
las instituciones socioeducativas, si responden a un reclamo y reivindicacién o
se produce por una experiencia de reciprocidad y gratuidad. Si el reconoci-
miento no es una cuestion de obligacién o de formalismo, sino de reciprocidad
y estima mutua, quizd conviene analizar las practicas pedagdgicas y las relacio-
nes que establecen maestras, educadoras y trabajadoras sociales para ver si ofre-
cen oportunidades para experimentar el reconocimiento gratuito.

Nos hemos detenido en diferentes propuestas éticas contemporaneas para
aproximarnos a la nocién de cuidado, compromiso y reconocimiento que puede
experimentarse en las relaciones interpersonales. Parece que las denominadas éti-
cas de la alteridad destacan el vinculo humano como camino de cuidado, perso-
nalizacién y compromiso. Las relaciones pueden ser un medio para experimentar
la confianza mutua, un camino de humanizacion y una via de desarrollo personal
que evite la logica instrumental, la cosificacion, el olvido o la indiferencia.
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6. ENCUENTROS CARA A CARA EN UNA SITUACION DE CARACTER PEDAGOGICO

En una institucién el desarrollo de la confianza mutua se construye en la re-
lacion; el aprendizaje de habitos y su traduccion en formas de comportamiento,
y el aprecio por el respeto se apoyan en los vinculos que mantienen sus miem-
bros. En definitiva, parece que el desarrollo de la autonomia y la convivenciali-
dad se produce gracias a la red de relaciones que educadores y sujetos tejen a su
alrededor. Analizaremos a continuacién los encuentros cara a cara entre profe-
sionales de la educacién y del trabajo social para acercarnos a esa idea de mi-
cropedagogia de la relacion.

6.1. ENCUENTROS CARA A CARA Y MICROPEDAGOGIA DE LA RELACION

Maestras, educadoras y trabajadoras sociales se dirigen infinidad de veces a jo-
venes y personas que participan en los servicios. Cuando una maestra valora la
aportacion de un alumno en una asamblea, cuando un educador recrimina una ac-
titud de intolerancia a un joven o cuando una trabajadora social alienta a una per-
sona a ir a una entrevista laboral sin miedo, nos encontramos ante situaciones de
encuentros cara a cara con una finalidad pedagdgica. En una décima de segundo
0 por varios minutos; en grupo o en privado, los encuentros cara a cara entre un
sujeto que tiene una responsabilidad pedagégica y un encargo social, y otro que
estd en un proceso de aprendizaje y acompafiamiento, constituyen la practica
menor de intervencion educativa.

Una micropedagogia que atraviesa todas las practicas en los disefios peda-
gogicos, el dtomo de la intervencion que da tonalidad y densidad a la arquitec-
tura pedagdgica de cualquier institucién. Nos encontramos ante la unidad basica
de la pedagogia que forma al sujeto de un modo individual, facilitindole el desa-
rrollo de la conciencia, la inteligencia y la reflexividad, y que conforma también
de modo social, proporciondndole la oportunidad de participar y cooperar en in-
finidad de situaciones de interaccion.

En otros textos hemos definido los encuentros cara a cara en un contexto de
ensefianza y aprendizaje como a aquellas situaciones donde el educador se re-
laciona con un unico interlocutor comprometiendo a ambos protagonistas en
una situacion de participacion conjunta. Una situacion de interaccion educa-
tiva que permite la formacion de la identidad, la moralidad y el conocimien-
td'. Corregir un ejercicio, realizar un elogio o atender una pregunta son solo
algunos ejemplos de encuentros en una situacion de enseflanza aprendizaje.

7. Guon, M. (2004): Encuentros cara a cara. Valores y relaciones interpersonales en Ia escue-
Ia. Barcelona: Grad, pp. 42-45.
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Los encuentros cara a cara entre profesionales y sujetos protagonistas de la ac-
cién educativa implican un intercambio cognitivo y un vinculo afectivo (Gijon
2004, 2011). En primer lugar, una situacién de cara a cara supone un proceso de
negociacion de informacion, contenidos y competencias, una accion cognitiva que
requiere atencion, escucha, comprension, didlogo y deliberacion, una accién con-
junta en la que los protagonistas construyen mutuamente el saber. En segundo
lugar, una situacién cara a cara implica también el establecimiento de un inter-
cambio afectivo, emociones de diferente tipo que fluyen, a veces se desbordan, y
nunca dejan indiferentes a los protagonistas. Una carga emocional que ambos ex-
perimentan y que puede permitir la percepcion empdtica del otro.

Las relaciones que mantienen los miembros de una comunidad educativa
permiten el desarrollo narrativo de la identidad cultural y biogrifica. Una situa-
cion de interaccion que posibilita integrar y consolidar ciertos aprendizajes, que
permite a los participantes vehicular sentimientos y emociones y les predispone
a la cooperacion y a la confianza en el otro.

6.2. EJES DE LA RELACION EDUCATIVA

Sistematizar y analizar los encuentros en situacién educativa nos ha permiti-
do visibilizar la cantidad e infinidad de matices que tienen las interrelaciones en
la prictica cotidiana. Un ejercicio que no debe servir para cuantificar o encorse-
tar la tarea profesional, sino para reflexionar sobre qué eje de la relacion educa-
tiva destinan mas esfuerzo las profesionales.

En situaciones escolares, hemos detectado que las relaciones entre maestras
y alumnos y alumnas giran en torno a tres niicleos principales: la transmision de

conocimiento, la valoracién y el cuidado, y la regulacion de la convivencia
(Gijon, 2004).

Los encuentros de transmision de conocimiento son aquellas situaciones
cara a cara en las que se pretende facilitar la adquisicién de contenidos infor-
mativos, procedimentales y de valor. Los momentos en los que mediante pre-
guntas y respuestas, indicaciones, explicaciones, correcciones y otras estrategias
las maestras intentan transmitir y construir saberes con los jovenes.

Los encuentros de valoracion y cuidado son situaciones de interaccion cara
a cara en los que mediante multiples estrategias de acogida, aprecio y compren-
sion, se pretende aumentar la autoestima, generar sentimientos de confianza y
bienestar, fomentar el reconocimiento y facilitar la construccion de la identidad
equilibrada. Un nicleo de interacciones que se centra en mantener una relacion
cdlida y de reconocimiento que ayude a los jovenes a apreciarse como personas.

Los encuentros de regulacion de Ia convivencia son momentos de interac-
cién cara a cara en los que mediante muiltiples estrategias de advertencia y pre-
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sion, se pretende modificar el comportamiento y la actitud de los alumnos. Se
trata fundamentalmente de recriminaciones y sanciones, que aunque no son las
mads apropiadas para generar reconocimiento, son utilizados como estrategias
para regular el comportamiento de los jovenes.

En situaciones de atencién a mujeres en contextos de prostitucion, la inte-
raccion cara a cara entre profesionales y mujeres, parece que responde también
a tres grandes ejes: la orientacién y el acompafnamiento, la valoracién y mejora
de la autoestima, y el fomento de la toma de conciencia y responsabilizacion.

Los encuentros de orientacion y acompanamiento son aquellas situaciones
cara a cara en la que trabajadoras y educadoras sociales ofrecen informacion y
datos relevantes que tienen que ver con las demandas, las necesidades y otros as-
pectos. Pretenden contribuir a mejorar la calidad de vida ofreciendo informacion
sobre derechos, servicios y acceso a otras redes de salud y servicios que pueden
ser utiles. Buena parte del trabajo pedagégico tiene que ver con la gestién de la
informacién, sin embargo, también se producen otras situaciones que tienen que
ver con la escucha y el establecimiento de vinculo. Un espacio de intercambio
sobre la historia vital, los suefios y deseos de las mujeres.

Los encuentros de valoracion y mejora de la autoestima son situaciones
cara a cara que pretenden devolver una imagen positiva de la mujer, reconocer
sus logros y fortalecer sus capacidades para transferirlas a todas las esferas per-
sonales. Son frecuentes las situaciones en que las profesionales promueven una
mirada a la historia y la realidad de la mujer para visibilizar y verbalizar aspectos
positivos, evitar descalificaciones o autoexigencias que pueden dafar la estima
de las mujeres. Un tipo de relacion que permite establecer canales de confianza
y respeto entre la profesional y la mujer.

Los encuentros de toma de conciencia y responsabilizacion son situacio-
nes cara a cara en las que se intenta fomentar procesos reflexivos y de delibera-
cion. Las educadoras y trabajadoras sociales no dan respuestas cerradas o
consejos a las inquietudes planteadas por las mujeres sino que intentan dibujar
un abanico de posibilidades junto a la mujer para impulsar procesos de empo-
deramiento y toma de decisiones. A menudo son situaciones de fomento de la au-
tonomia que se nutren de decisiones personales y responsabilidad individual,
pero cuentan con el apoyo cercano de una profesional.

En el dia a dia de una clase no sélo se transmiten conocimientos, se compar-
ten sentimientos, se viven momentos de complicidad y buen humor y se hace ne-
cesario poner limites a los comportamientos y actitudes que dificultan la
convivencia y el respeto. En la practica del trabajo social no solo se gestionan ayu-
das y se orienta hacia servicios especializados, sino que se acompana y se gene-
ran lazos de confianza y se impulsan procesos de autonomia y responsabilidad. En
cada dmbito pedagogico se hace necesario prestar atencion a estos distintos nu-
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cleos de la interaccion y buscar el equilibrio entre los distintos ejes de la prédctica
relacional. La construccion de los lazos de confianza y respeto en una comunidad,
asi como el desarrollo de la autonomia individual y la solidaridad estan intima-
mente relacionados con las relaciones que se mantienen en una colectividad.

7. CLAVES PARA MEJORAR LA MICROPEDAGOGIA

Un analisis de los encuentros cara a cara debe servirnos para disefiar espacios
de interrelacién y atencion personalizada en los que los sujetos se sientan acep-
tados, cuidados y estimulados con su propio desarrollo personal. Se hace necesa-
ria una micropedagogia sensible a las relaciones interpersonales, que apunte a
principios de cuidado, compromiso y reconocimiento con los sujetos que traba-
ja.La versatilidad y el dinamismo de las relaciones hace dificil que un profesional
pueda programar los tipos de encuentros que puede desarrollar en su préctica,
sin embargo, vamos a proponer algunas ideas que permitan optimizar los flujos
de relaciones y proporcionar experiencias de reconocimiento a los sujetos.

Personaliza las relaciones. La micropedagogia de la relacion deberia ofrecer
experiencias que personalicen y singularicen a los miembros de una comunidad
educativa. Pare ello es conveniente dirigirse a cada uno por su nombre, perso-
nalizar al maximo las propuestas individuales y evitar utilizar la ridiculizacién o
la ironia. Es importante que la persona experimente que no es indiferente para
la profesional, sino que es sensible a su individualidad y singularidad.

Establece contactos cara a cara.la pedagogia sensible a la via interpersonal
deberia esforzarse por mantener contactos cara a cara con todos los miembros de
una clase o un grupo de intervencion. Conviene esforzarse en destacar a los suje-
tos, estimular su participacién y otorgar protagonismo a todos los miembros
de una comunidad. Es importante mantener un flujo abundante de encuentros,
pero no se trata de multiplicar cualquier tipo de cara a cara, sino de aquellos que
humanicen a las personas y las hagan protagonistas de experiencias de cuidado,
COmpromiso y reconocimiento.

Ofrece espacios para la acogida.Una miropedagogia que se preocupe de las
relaciones se esfuerza en ofrecer experiencias de hospitalidad y refugio a los sen-
timientos, experiencias y vivencias de los sujetos. Evitar juicios de valor y acoger
gratuitamente desde la cercania y la proximidad el mundo del otro. Una tarea en
la que maestras, educadoras y trabajadoras sociales deberian huir de la indife-
rencia y estar preparadas para los interrogantes que el otro despierta en los pro-
cesos de mutualidad y reciprocidad.

Interés por las necesidades y deseos. La pedagogia de la relacién cara a cara
es sensible al proceso de maduracion personal y permanece atenta a los intere-
ses del sujeto sin incomodar o indagar en el terreno privado. Tiene en cuenta que
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cada sujeto tiene una experiencia distinta y una concepcion de si mismo que se
exterioriza en la relacién con los demas. El educador deberia mostrar interés por
las inquietudes, el mundo afectivo y por los deseos que manifiestan los sujetos.
Interesarse por sus necesidades, sus interrogantes, sus expectativas y sus suefos.

Confiar en las posibilidades. La micropedagogia debe ser especialmente
sensible a que los sujetos definan y se comprometan con su propio proyecto
vital. Una actitud que esta intimamente relacionada con la confianza que el pro-
fesional deposita en los sujetos. Una pedagogia de lo interpersonal que cree en
las posibilidades antes que en los fracasos, y logra con optimismo que las perso-
nas lo hagan también. Es también una pedagogia del éxito y de la esperanza, que
motiva y alienta a los alumnos a superar retos y asumir responsabilidades. Una ac-
titud que multiplica el efecto de cualquier practica pedagogica y que requiere
también una responsabilidad: no generar falsas expectativas o inocular suefios e
ilusiones que no son las propias del sujeto.

Ofrece modelos y pautas. La micropedagogia de la relacién promueve inte-
racciones densas y fluidas que establezcan canales de seguridad y confianza entre
los sujetos. Se aleja de actitudes que puedan provocar miedo y ofrece rutinas y pa-
trones de accién que generen seguridad. Ademds de proporcionar pautas de con-
vivencia, es sensible a exigir minimos cuando los sujetos se han comprometido en
un proceso formativo.

Diseria espacios de relacion. Es necesario disefar précticas y espacios de en-
cuentro interpersonal, es decir, cuidar y orientar el disefio pedagégico para bus-
car espacios de intercambio y relacién. Es una responsabilidad de las y los
profesionales cuidar las relaciones con los sujetos. La tarea socioeducativa re-
quiere un compromiso de reconocimiento incondicional con el otro del que no
se puede rehuir.

8. A MODO DE CONCLUSION

A lo largo del capitulo hemos intentado explicitar la importancia del disefio
pedagogico desde una 6ptica sistémica, una mirada global a las instituciones que
nos permitiera detectar la diversidad de practicas pedagogicas y el engranaje
complejo que configuran. Esa éptica macroscépica nos ha permitido detectar un
elemento transversal y omnipresente en todas las précticas, una micropedagogia
de la relacion que puede contribuir a generar atmosferas de inclusién y recono-
cimiento en las instituciones. También hemos definido la unidad de esa micro-
pedagogia como encuentro cara a cara, y hemos visto que las relaciones en las
instituciones, ain con fines y encargos sociales distintos, responden ejes: trans-
mitir, valorar, regular, orientar, acomparnar o responsabilizar. Para concluir desa-
rrollaremos algunas ideas que tienen que ver con la practica profesional y con la
concepcion de la pedagogia.
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De Ia generacion de conocimiento la préctica de reconocimiento. Las ins-
tituciones sociales y educativas destinan muchos esfuerzos a la transmision de
conocimientos e informaciones, aspectos sin duda importantes, pero deben re-
visar si entre sus practicas se disefian espacios y momentos de reconocimiento.
Como cuidan las précticas para que las personas que transitan por ella se sientan
sujetos singulares, con capacidades y fortalezas para dibujar su propios trayectos
personales

Del problema social al encuentro con el sujeto.La pedagogia y el trabajo so-
cial deben liberarse de perfiles y caracterizaciones que nos convierten en técni-
cos de la ayuda o la educacion, para prestar atencion a la historia y experiencia
de los sujetos a los que atiende. La practica profesional se centra en sujetos, que
pueden pertenecer a grupos de exclusion, pero que son sujetos con capacidades
y deseos.

Del protocolo a la arquitectura de préacticas. Conviene pensar la tarea de
maestras, educadoras y trabajadoras sociales desde el disefio de practicas flexi-
bles y creativas. La pedagogia se inventa cada dia en la préctica, una renovacion
que requiere entramados densos en complejidad y diversidad y a la vez flexibles
y mutables, capaces de adaptarse a los cambios.

De Ia distancia profesional a la proximidad. Sin perder la profesionalidad,
creemos que conviene pensar la idea de distancia profesional en la practica pe-
dagogica. Hemos comprobado que la tarea de profesionales tiene mucho que ver
con generar vinculos y lazos de confianza, disefiar un espacio de proximidad sin
invadir al sujeto. Nos parece interesante pensar la practica profesional mds desde
la proximidad que desde la distancia.
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