G ot REUISTA UIRTUAL \° 38
Uriversidod Catslica del Norte
ISSN-0124-5821 http://revistavirtual.ucn.edu.co/

Febrero-Mayo, 2013

Perspectivas de alteridad en el aulat*
Perspectives of Otherness in the Classroom

Perspectives d’altérité dans la salle de clase

Vilma Eugenia Vidal Latorre Juan Carlos Aguirre Garcia
Licenciatura en Ciencias Religiosas, Filosofia Licenciatura en Filosofia

Especialista en Docencia de la Lectoescritura Maestria en Filosofia

Docente Institucion Educativa San Agustin Estudiante del Doctorado en Filosofia
vilmavidal@unicauca.edu.co, Profesor de planta, Universidad del Cauca
vilmavidal@unicauca.edu.co jcaguirre@unicauca.edu.co,
jcaguirreg@bt.unal.edu.co

Recibido: agosto 10 de 2012

Evaluado: noviembre 30 de 2012

Aprobado: diciembre 10 de 2012

Tipo de articulo: investigacion cientifica y tecnoldgica

Contenido ‘

1. Introduccién

2. Caminos recorridos

3. Claroscuros

4. La responsabilidad como «compincheria»
5. La Justicia como compartir

6. La acogida como recibimiento del otro

7. Epifanias

8. Conclusién

9

. Referencias

Resumen

Este articulo presenta una aproximacion a las vivencias de alteridad que tienen unas estudiantes de educacion
basica al interior del aula de clase. El estudio cualitativo adopté el enfoque fenomenologico, asi como las tesis
del filosofo Emmanuel Levinas acerca de la alteridad. Las vivencias de alteridad fueron agrupadas en unidades
de sentido alrededor de los conceptos de responsabilidad, justicia y acogida. Finalmente, tales unidades
permitieron considerar lo que el fendmeno manifiesta, asi como describirlo de manera critica. En el articulo
concluimos que las perspectivas de alteridad en el aula tendran que superar la brecha entre los ideales
formativos y la experiencia del cara-a-cara; igualmente, que es en el cara-a-cara donde alcanza su plenitud la
vivencia de alteridad y, por ultimo, que una escuela comprometida con la alteridad tendra que apostarle a la
exteriorizacion de la sensibilidad de los actores educativos antes que a la racionalizacion de las normas o
canones de relacion interpersonal.
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! Este escrito es resultado del proyecto de investigacién “Perspectivas de alteridad en el aula: aproximacién a las vivencias de responsabilidad, justicia y acogida de las
estudiantes de cuarto B, jornada de la tarde, de la Institucién Educativa San Agustin de la ciudad de Popayan (Cauca-Colombia)”, realizado al interior del Grupo de
investigacién Fenomenologia y Ciencia, adscrito a la Vicerrectoria de investigaciones de la Universidad del Cauca. Los autores dan expreso crédito y mencién a la
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Perspectivas de alteridad en el aula

Abstract

This article presents an approach to the
experiences of otherness from some students
of elementary school inside the classroom.
This qualitative research adopted the
phenomenological approach and Emmanuel
Levinas’ thesis about otherness. The
experiences of otherness were grouped as
unities of sense around the concepts of
responsibility, justice and acceptance.
Finally, such unities of sense allowed us to
consider what the phenomenon shows and
describing it in a critical way. In this article
we conclude that the perspectives of
otherness in the classroom must overcome
the gap between the formative ideals and
the face-to-face experience; in the same
way, we realized that during the face-to-
face is possible to reach the full experience
of otherness; finally, we conclude that a
school committed with the otherness must
bet for the externalization of sensibility of
educational actors instead of betting for the
rationalization of the norms or standards
regarding interpersonal relationships.

Résumé

Cet article présent une approche aux
expériences  d’altérité  d’un  groupe
d’étudiantes  d’école  élémentaire  a
Uintérieur de la salle de classe. Cette
recherche qualitative se fonde sur
’approche phénoménologique et la thése
d’Emmanuel Levinas sur laltérité. Les
expériences d’altérité ont été groupées
comme unités de sens autour des concepts
de responsabilité, justice et accueil.
Finalement, tels unités ont permis de
considérer ce que larticle manifeste, de
méme que le décrire d’une maniére critique.
En guise de conclusion on pose que les
perspectives d’altérité dans la salle de
classe doivent de surmonter la fracture
entre des idéales éducatives et |’expérience
du vis-a-vis ; également, qu’est le vis-a-vis
ou Uexpérience de Ulaltérité réussit sa
plénitude et, en dernier lieu, que une école
engagé avec laltérité doit de parier a
’extériorisation de la sensibilité des acteurs
éducatifs au lieu de parier a la
rationalisation des normes ou canons de

relation interpersonnel.

Keywords ]
Otherness, Ethics, Phenomenology, The Mots-clés
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1. Introduccion

La escuela es un espacio tejido a partir de relaciones interhumanas: relaciones estudiante-estudiante,
maestro-estudiante, maestro-maestro, maestro-padres de familia; en fin, en la escuela acontece todo tipo de
entrelazamientos que involucran lo propio de lo humano, en especial, el estar con otros. Por lo regular, las
relaciones en la escuela estan configuradas a partir de micro y macro fisicas de poder que intentan
conservar una ‘“dimensién unitaria, continua, acumulativa” (Foucault, 2004, p. 165), dando la impresién de
orden; sin embargo, muchas veces este orden se ve puesto en cuestion por asuntos que desbordan todo
encuadramiento. Sin lugar a dudas, la relacion estudiante-estudiante hace parte de esa dindmica de micro y
macro poderes; mas aun, se configura en esos marcos, siendo en gran medida condicionada por ellos.

La investigacion “Perspectivas de alteridad en el aula: aproximacion a las vivencias de responsabilidad,
justicia y acogida de las estudiantes de cuarto B, jornada de la tarde, de la Institucion Educativa San
Agustin de la ciudad de Popayan (Cauca-Colombia)”, llevada a cabo entre 2010 y 2012, se propuso centrar
la mirada especificamente en esa relacion estudiante-estudiante, sobre todo, en el modo como las
estudiantes responden por, se comprometen con y reciben a aquellas compafieras de curso que, segun la
denominacion de ley, son consideradas “poblacion con Necesidades Educativas Especiales”? (NEE)
(Ministerio de Educacion Nacional, 2003 y 2006). Es muy importante resaltar que el estado colombiano ha

% Por poblacién con Necesidades Educativas Especiales (NEE) se hace referencia al grupo de estudiantes que cumplen con las siguientes caracteristicas: “estudiantes
con limitacién auditiva, estudiantes con limitacion visual, estudiantes sordociegos, estudiantes con autismo, estudiantes con discapacidad motora, estudiantes con
discapacidad cognitiva, estudiantes con capacidades y talentos excepcionales” (MEN, 2006, p. 7).
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comprendido que el servicio educativo “tiene como objeto la prestacion permanente, personal, cultural y
social del estudiante; se fundamenta en una concepcion integral del ser, de su dignidad, de sus derechos y
de sus deberes” (Ministerio de Educacion Nacional, 1994. Articulo 1). De este objeto no esté excluida la
poblacion con Necesidades Educativas Especiales y, por consiguiente, las instituciones educativas oficiales
y privadas deben prestar tal servicio, teniendo en cuenta tanto los componentes sociales —que tienen que
ver con los derechos humanos, la igualdad de oportunidades y la equidad, la autodeterminacion y la
participacion—, como los fundamentos politicos, socio-antropoldgicos, pedagoégicos, comunicativos y
epistemoldgicos (Ministerio de Educacion Nacional, 2006). En consecuencia, la poblacién con
Necesidades Educativas Especiales requiere de atencion escolar pero, a la vez, que se adopten perspectivas
tedricas que promuevan el libre desarrollo y permitan comprender de modo méas acorde la complejidad de
lo humano.

No se trata, sin embargo, de analizar el impacto de la legislacidon nacional respecto a los parametros y
criterios que rigen el modo como se presta el servicio a esta clase de estudiantes, sino mas bien a las
practicas cotidianas que se dan en el salén de clase. En tanto gran parte de estas practicas responden a lo
que podriamos llamar “buenas maneras”, reguladas tanto por el marco filoso6fico que adopta la institucion?
asi como por el manual de convivencia y el curriculo de ética, la investigacion trat6 de ubicarse en un
terreno mundano-vital?, poniendo en suspenso las tematizaciones (normativas o axiolégicas), dirigiéndose
al fendmeno original del encuentro cara-a-cara.

El marco tedrico o referente conceptual del cara-a-cara se realiz6 a partir de lo planteado por el filésofo
Emmanuel Levinas (1961/1990 y 1974/2004)°. Este fil6sofo judio lituano-francés, ha ido logrando amplio
reconocimiento en la esfera educativa®, ante todo por las tesis de la alteridad y su relacion con la
pedagogia; sin embargo, en el ambito filosofico, Levinas es un excelso representante de vieja data de la
ética como filosofia primera’. En cuanto a la alteridad u otredad, se destacaron de la propuesta filosofica de
Levinas tres conceptos operatorios o categorias de analisis: responsabilidad, justicia y acogida, los cuales
se constituyeron en nodos fundamentales para comprender lo que se entiende por alteridad, asi como en
hitos que circunscribieron la busqueda a lo largo de la investigacion.

Para Levinas, tanto el orden juridico como aquellas practicas que degeneran en “buenas maneras” no son
mas que expresiones de la Totalidad, intento por hacer que todas las cosas encuadren en unos limites
hechos a la medida del pensamiento. A esta totalidad, concepto abstracto e idealizado, Levinas (1990)
antepondra el rostro del Otro: “la manera como se presenta el Otro, que supera la idea del Otro en mi, la
llamamos, ciertamente rostro” (p. 43). En tal sentido, el Otro siempre rompe cualquier esquema en el que
se pretenda interpretar; igualmente, cualquier idea del Otro es inadecuada en tanto es desafiada por la
infinitud del Otro; finalmente, no se habla del Otro como un ente ideal, sino que se le aborda en su rostro,
como alguien que esta frente a mi y ante quien no puedo quedar indiferente. Partiendo de este presupuesto,
los demas conceptos fueron alcanzando claridad, asi: la responsabilidad fue comprendida como la
respuesta que se da al llamado del Otro, respuesta que exige el ponerme en el lugar del Otro y, sobre todo,
respuesta que no exige una justificacion o un porqué; es decir, respuesta anterior al terreno de las razones®

3 En consonancia con la filosoffa catélica de la institucién, esta propende por una experiencia de los valores del evangelio, en especial, aquellos que tienen que ver con
el testimonio, la identidad y el compromiso. Puesto que brotan de agentes externos, las vivencias de la responsabilidad, la justicia y la acogida, pueden verse limitadas
por este contexto decantandose en mero ejercicio de “buenas maneras”, es decir, sin asumir un compromiso auténtico frente al otro.

* Este término es tomado de la tradicién fenomenolégica en la que se inscribe la investigacién. Mundo vital o mundo de la vida (Lebenswelt) hace referencia a esa
experiencia originaria que precede a toda categoria cientifica y filoséfica; sin embargo, no es una experiencia cadtica sino que tiene sus propias estructuras
fundamentales. Una consideracion in extenso de este asunto puede encontrarse en Jaramillo Echeverri & Aguirre Garcia, 2008.

> La primera fecha corresponde a la edicién original, la segunda fecha a la edicién consultada.

¢ Véase, a modo de ejemplo, la edicién del libro “Levinas and Education”, realizada por (Egéa-Kuehne, 2008). Igualmente, en nuestro contexto se encuentran los
trabajos de Melich (1994 y 1995), Barcena & Melich (2000), Magendzo (2004) y Ortega (2012), en los que se destaca la importancia de Levinas para la formacién de
procesos de alteridad en el contexto educativo.

7 En una conferencia titulada “Filosoffa primera”, el filésofo Emmanuel Levinas plantea si es posible desligar la relacién pensamiento-ser para tratar de alcanzar una
“sabidurfa mds urgente”, refiriéndose a la Etica. Es precisamente esta sabidurfa la que el autor sefiala como la filosoffa primera o primordial, descentrando el privilegio
que se ha dado en Occidente tanto a la epistemologia como a la ontologia. Ver al respecto: Levinas (2006).

% Para una ampliacion de la responsabilidad, bajo el elaborado concepto de substitucién, véase el trabajo de Aguirre, (2012). De igual modo, Waldenfels (2011)
presenta ejemplos concretos de substitucién o, como €l explicitamente lo llama: ponerse “en el lugar del Otro”.

Revista Virtual Universidad Catolica del Norte, Afio 2013. Numero 38, Febrero-Mayo



Perspectivas de alteridad en el aula

La justicia, a diferencia del tradicional dar a cada quien lo que se merece, se adoptd en este estudio como la
relacion ética asimétrica, sin reciprocidad y sin medida; en otras palabras, la justicia se separa de la nocion
de igualdad (recuérdese que para Levinas el Otro es un infinito), por tanto, la relacion con el Otro no
pretende que el yo se sitlie en el mismo nivel del Otro, sino que mira a este como Sefior, como Maestro®.
Finalmente, por acogida u hospitalidad se entendié la figura del anfitrién, quien estd volcado a recibir al
Otro y darle la bienvenida®. De acuerdo con esto, las perspectivas de alteridad se rastrearon en el aula de
clase teniendo como base estas concepciones levinasianas.

En lo que sigue, daremos cuenta de los laberintos transitados tras la basqueda del fenémeno, lo cual nos
permitié acercarnos a las vivencias de la alteridad experienciadas por tres estudiantes con Necesidades
Educativas Especiales, a la par que integrar tales vivencias con el conjunto de estudiantes que conforman el
grado cuarto B, jornada de la tarde, de la Institucion Educativa San Agustin de Popayan (Colombia). A esta
ruta, que no es mas que los avatares metodolégicos, la denominaremos: Caminos recorridos.
Posteriormente, reseflaremos bajo el nombre de Claroscuros los contrastes hallados en el transitar, sus
iluminaciones y sombras; a la vez que trataremos de desentrafiar algunos sentidos que nos sugieren estos
fendmenos. Finalmente, presentaremos, bajo el titulo Epifanias, que a manera de andlisis, es lo que el
fendmeno de la alteridad manifiesta a los investigadores.

2. Caminos recorridos

El camino inicial partié de la consideracién de la Institucién Educativa San Agustin (Popayan - Cauca)
como el lugar de indagacién, en tanto alli labora uno de los investigadores. Esta Institucién Educativa, de
caracter religioso (en efecto, actualmente esta regentada por la comunidad catdlica: “Las hermanas de la
caridad de Santa Ana”), se encuentra ubicada en pleno centro histérico de la ciudad de Popayan,
especificamente en la denominada Comuna 4, y ha sido por varias décadas un referente educativo de la
ciudad!?, abarcando los niveles de prescolar, basica primaria, basica secundaria y media vocacional. En su
totalidad la poblacién estudiantil es de sexo femenino, perteneciendo prioritariamente a los estratos
socioeconomicos 1 a 4.

Segun el Proyecto Educativo Institucional, la Institucién Educativa tiene como misién colaborar con la
formacion integral de la persona para que sea agente de su propio desarrollo, alcance la madurez humana,
opte libremente por los valores del Evangelio y se comprometa en la construccion de una sociedad mas
justa y fraternal; razén por la cual proyecta como visidn, alcanzar en el afio 2014, destacarse en la
formacion integral, con un modelo educativo incluyente-investigativo. En efecto, la visién planteada por la
Institucion Educativa contempla abiertamente la posibilidad de constituirse en un referente (a futuro) de
inclusion, aspecto este que la hace tan atrayente en el momento de optar por la escogencia del plantel
educativo para la nifiez payanesa y, precisamente por eso, por ser un colegio oficial, regentado por
religiosas, estratégicamente ubicado, femenino e incluyente es que es mirado desde la comuna y otras
comunas cercanas, como la alternativa para proveer a la nifiez femenina de la ciudad, la seguridad de una
educacion en valores de calidad.

Respecto a los criterios de seleccion de los actores sociales, el grupo de estudio elegido corresponde al
grado 4B (2011), jornada de la tarde, conformado por un total de 31 estudiantes. En tanto se pretendio
encontrar las perspectivas de alteridad, se recurrié, en un primer momento, a detectar aquellas estudiantes
que tuvieran algunas caracteristicas que las ubicara entre la poblacién con Necesidades Educativas
Especiales. El objetivo de esta seleccion consistia en hallar algunos casos limite que podrian dar muestra
efectiva de una diferencia radical, al menos en el orden organico o conductual; esta diferencia nos
permitiria hallar lo totalmente Otro en un nivel basico de deteccion.

? Una presentacion condensada del concepto levinasiano de justicia puede encontrarse en: Calin & Sebbah (2002, p. 42-44).
10 Un desarrollo de la postura filoséfica de Levinas como “ética de la bienvenida”, puede encontrarse en Ferreira (2001).
" El acta de constitucién del colegio se protocoliza mediante Resolucién 2081 del 19 de mayo de 1971, emanada del Ministerio de Educacién Nacional.

Revista Virtual Universidad Catolica del Norte, Afio 2013. Numero 38, Febrero-Mayo



Perspectivas de alteridad en el aula

Debido a que el interés principal era indagar acerca de las vivencias de las estudiantes, se consideré que
la investigacion podria adoptar un corte cualitativo. Igualmente, como el fildsofo que servia de guia para
explorar la alteridad, pertenecia a lo que Spiegelberg (1982) llam¢é “el movimiento fenomenologico”, y
ademas, gran parte de las definiciones coincidian en tratar a la fenomenologia como “el estudio de las
experiencias vividas y los modos como entendemos aquellas experiencias para desarrollar una vision de
mundo” (Marshall & Rossman, 2006, p. 104), se determind usar el enfoque fenomenoldgico para conducir
la investigacion en sus procesos metodolégicos. Consideramos que esto estaba en consonancia con las
intenciones del fundador de la fenomenologia, Edmund Husserl, quien habia sostenido que la
fenomenologia era “un nuevo método descriptivo, filoséfico, que desde finales del siglo pasado ha
establecido: 1. una disciplina psicoldgica a priori capaz de dar las Unicas bases seguras sobre las que se
puede construir una psicologia empirica solida; y 2. una filosofia universal que puede ser un organum
[instrumento] para la revision metodica de todas las ciencias” (1997, p. 182). Asi pues, como disciplina, se
recurrié a la fenomenologia desde la perspectiva de Levinas; sin embargo, como método las opciones se
ampliaban pues habia distintas versiones del método fenomenoldgico aplicado a la investigacion empirica
en ciencias humanas'?; de igual modo, habia bastantes riesgos debido a las diversas interpretaciones de la
filosofia que sustenta la metodologia®3. Luego de la consideracion de varias alternativas, se optd por el
modelo de Moustakas (1994).

De acuerdo con Moustakas (1994), la investigacion fenomenoldgica consta de cuatro grandes etapas, a
saber: “La preparacion de la recoleccion de datos”, “La recoleccion de datos”, “La organizacion, analisis y
sintesis de los datos” y “El resumen, las implicaciones y las metas”**.

En relacién con el aspecto procedimental podemos mencionar lo siguiente: en la primera etapa, la lectura
de la obra de Levinas permitié afinar la pregunta de indagacién, la cual se centraba en desentrafiar las
perspectivas de alteridad que tenian las estudiantes del grado 4B, jornada de la tarde, de la Institucion
Educativa San Agustin de Popayan (Cauca), a partir de las vivencias de aquellas estudiantes con
Necesidades Educativas Especiales, en relacion con las demés compafieras de curso. Esta pregunta nos
orienté tanto en la lectura de literatura relacionada con la alteridad —lo que fue perfilando la originalidad de
nuestro estudio—, como con la elaboracién de unos criterios de seleccion de participantes que, como se
menciond anteriormente, permitié elegir un grupo de tres estudiantes, llamado de “casos limite” que servia
como polo de diversidad, elemento fundamental en las relaciones de alteridad. Para la seleccion de este
grupo se tuvo en cuenta tanto las historias clinicas como los observadores de las estudiantes y talleres
grupales. De esta seleccién salié un grupo de siete estudiantes que, posteriormente, de acuerdo con la
radicalizacion de los casos y por motivos metodoldgicos, quedd finalmente en un grupo de 3 estudiantes
(denominadas participantes [P]). Las caracteristicas de este grupo de estudiantes variaban: desde
deficiencias visuales o sinusitis aguda, hasta diagnésticos de hiperactividad o autismo leve.

La segunda etapa, de recoleccién de datos, se centré primordialmente en el desarrollo de entrevistas a
profundidad (técnica [T:] codificada como [EP]). Atendiendo a la fenomenologia, segun la cual “hay una
estructura y una esencia para las experiencias compartidas, las cuales pueden ser narradas” (Marshall &
Rossman, 2006, p. 104); y, ademads, conservando el objetivo de la fenomenologia, esto es: “comprender y
describir un evento desde el punto de vista del participante” (Mertens, 2005, p. 240), se privilegié esta
técnica de recoleccién de datos a lo largo de la investigacion!®. Cada una de las tres nifias fue entrevistada
por los investigadores, tratando de comprender sus vivencias acerca de cémo reciben a sus compafieras y
son recibidas por ellas, en qué medida practican actos de bondad hacia sus compafieras, y cual es su

'2 Un reciente estado del arte de todas las posibilidades que abre la fenomenologia para la investigacién en ciencias humanas, asi como las distintas tendencias, lo
constituye Tarozzi & Mortari (2010).

B Véase, especialmente, a Giorgi (20006).

' La mayoria de estos pasos estan expuestos en Moustakas (1994), capitulos 6 a 8.

 Es de aclarar que la entrevista en fenomenologfa tiene unas caracteristicas propias que la distinguen de otros enfoques de investigacién cualitativa. Para una
aclaracién de lo propio de la entrevista en fenomenologia, ver: Wimpenny & Gass (2000).
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respuesta concreta frente a las demandas de ayuda por parte de sus compaferas. Las entrevistas fueron
grabadas y posteriormente transcritas para su posterior analisis.

En la tercera etapa se desarrollaron descripciones textuales y estructurales, a partir de las transcripciones
realizadas. En este punto, el modelo de Moustakas (1994) utiliza otros modelos modificados; sin embargo,
nosotros nos separamos de él y adaptamos la version que Pringle, Hendry & McLafferty (2011) adoptaron
recientemente de Smith, Flowers, & Larkin (2009)!®. En primer lugar, se leyeron las transcripciones
durante varias veces, comentandolas entre los investigadores y haciendo algunas notas; posteriormente se
fueron identificando y etiquetando temas y significados que iban emergiendo en el texto; luego se
relacionaron temas a citas del texto. Valga aclarar que responsabilidad, justicia y acogida sirvieron de
temas-iman que permitieron ir agrupando las citas (siguiendo a Groenewald (2004), esto se denomind
“unidades de sentido” [US]). Después se buscaron posibles enlaces entre grupos de relaciones cita-tema
(“clusteres de unidades de sentido”, segun Groenewald), tratando de encontrar temas principales y
subordinados. Finalmente, se identificaron claramente los clusteres y se confrontaron nuevamente con los
textos para una mayor profundidad en el significado y en la interpretacion.

Cabe sefialar que previamente a este ejercicio se obtuvo el respectivo consentimiento informado de las
estudiantes, a través del permiso expreso de sus padres o acudientes. En tal consentimiento se establecio la
privacidad de los nombres de las estudiantes y se suprimio toda referencia explicita a sus historias clinicas
u observador estudiantil. De igual modo, se concert6é con las estudiantes y sus padres o acudientes que la
informacion seria socializada antes de cualquier intento de publicacién.

3. Claroscuros

Como se plante6 en la metodologia, la informacién encontrada en las entrevistas a profundidad se agrupé
primeramente en unidades de sentido que estaban concentradas alrededor de temas-iméan. A partir de esto
se pudo encontrar tres unidades de sentido, a saber: “La responsabilidad como «compincheria»”, “El
compartir como expresion de la justicia” y “La acogida como recibimiento del otro”. Este apartado
presentara brevemente estas unidades de sentido y, posteriormente, se dedicard a conjuntar tales unidades
en clusteres de unidades de sentido, de modo que se perciba con claridad lo hallado.

4. La responsabilidad como «compincheria»

En relacion con esta primera unidad de sentido, fue muy evidente el modo como las estudiantes
interactuaban con sus amigas. Si bien el término “compinche” puede tener tanto la acepcion de “amigo,
camarada”, también tiene una segunda acepcion: “amigote”. Mas explicito es el término “compincharse”
que el DRAE define como “Dicho de dos o mas personas: Ponerse de acuerdo con malicia o picardia para
actuar como compinches”. Como se anuncid, los sujetos empiricos de la investigacion fueron nifias con
Necesidades Educativas Especiales, razén por la cual se hizo un poco dificil la conversacion con ellas; sin
embargo, al figurarseles situaciones escolares, las nifias dieron sin dudar sus respuestas. Por ejemplo: al
figurarles el caso de una infraccién cometida por una de sus amigas del curso, se les indago si estarian en
condiciones de poner la situacidon en conocimiento de la maestra. La respuesta inmediata de una de las
estudiantes fue: “Depende del problema que sea: si es muy grave, si; si no es tan grave, esperaria el
momento para ver qué mas sucede con esto” (T:EP.P1.US1). La respuesta toma otro matiz en el segundo
caso: se le planted a una nifia si denunciaria ante la maestra a una amiga que ha plagiado un examen o
trabajo; la nifia respondio: “No... Porque ella se siente mal y le da rabia...No, no le digo” (T:EP.P2.US1).

!¢ A nuestro modo de ver, la ventaja de Pringle, Henry & McLafferty (2011) sobre Moustakas (1994) radica en que, sobre todo en el capitulo 7, Moustakas se dedica a
presentar las modificaciones que ha hecho a los modelos de Van Kaam y Stevick-Colaizzi-Keen; sin embargo, tal presentacién, en tanto se hace a partir de ejemplos
especificos (abuso infantil, cirugia bypass, insomnio, etc.), se dificulta apreciar ordenadamente el procedimiento. Sumado a esto, Moustakas no presenta punto por
punto el distanciamiento con aquellos modelos. A diferencia de esto, Pringle, Henry & McLafferty (2011) no solo sintetizan ordenadamente el procedimiento, sino
que ademds presentan la respectiva fundamentacién teérica que lo soporta.
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Estos ejemplos describen situaciones en las que, aun sabiendo que se habla de infraccion, las nifias

LIS

prefieren asumir actitudes de “dejar pasar™, “no incomodar al otro” y “temor ante la reaccion del otro™.

En un primer momento, pareciera que el ser compinche hablaria de una mala comprension de la
responsabilidad frente al otro. Los canones establecen que la responsabilidad rifie con la tolerancia ante
acciones perjudiciales; sin embargo, se vieron momentos en los que las estudiantes vivenciaron un sentido
de compincheria que desborda esta mirada “correcta” de responsabilidad. Hubo casos en que las
estudiantes manifestaron “sentirse mal por la culpa ajena”, es decir, hubo una especie de puesta en el lugar
del otro, no importando si esto conlleva igual sancidn. En este punto, pudimos encontrar una relacién muy
estrecha entre la compincheria que practican las estudiantes, tanto en el aula de clase como fuera de ella, y
la responsabilidad como “ponerme en el lugar del Otro™.

5. La Justicia como compartir

Esta segunda unidad de sentido no tuvo mayor dificultad en ser percibida en las relaciones interpersonales.
Las estudiantes manifestaron que el compartir se daba constantemente; algunas veces se atrevieron a
afirmar que este era el elemento que hacia méas grata la estadia en el colegio. Ahora bien, puede notarse
varios niveles de compartir. En un nivel basico, el compartir es lo tipico del estar con otros: ““De estar en el
colegio lo que mas me gusta es estar con mis amigas” (T:EP.P2.US2)’. En este nivel, lo que interesa es
encontrar con quién disfrutar momentos: “para escuchar musica [en los recreos]” (T:EP.P2.US2), para
desarrollar un taller grupal, etc. En un nivel intermedio, podria decirse que el compartir se vuelve mas que
un mero intercambio y se asume como la posibilidad de ser mejor: “si yo no entiendo nada, una de ellas me
puede explicar lo que yo no entienda o me puede sugerir algo” (T:EP.P2.US2); “mis amigas especiales si
comparten, porque ellas comparten con nosotros cuando uno no tiene nada que llevar al recreo”
(T:EP.P3.US2). En un nivel alto, el compartir se torna un asunto de auténtica vulnerabilidad, sobre todo de
las estudiantes con discapacidad: “en veces Valentina o Blanca o Anyi [son quienes mas comparten
conmigo]. Hay veces Blanca me abandona y nada mas” (T:EP.P2.US2). Segun este ultimo nivel, la
experiencia del no compartir se vivencia como un abandono, como la angustia de la soledad.

Aunque parezca obvio que el compartir es esencial al @&mbito escolar, poco se ha enunciado este
compartir como una faceta de la justicia y, en cuanto tal, como un elemento fundante de las relaciones de
alteridad en el aula. En ocasiones se toma el compartir como mero estar con otros (primer nivel); sin
embargo, puede percibirse otros niveles en los cuales, sin estar implicado el tipico “dar a cada cual lo que
se merece” —merecimiento que es la conclusion de sopesar racionalmente los motivos que inducen tal
reconocimiento—, anuncia un nuevo modo de justicia que indica que previo a cualquier encuentro esta la
exigencia del recibimiento del otro, bien sea para suplir sus necesidades materiales o morales (segundo
nivel), o para romper el ciclo del solipsismo al que la contemporaneidad parece arrastrarnos. De acuerdo
con esto, el compartir asume un rol determinante en las relaciones de alteridad en el aula pues trasciende
las exigencias que conlleva la vida social y determina, casi que sin mediar conceptos®®, lo esencial del
encuentro interhumano.

6. La acogida como recibimiento del otro

La dltima unidad de sentido es altamente pertinente si se tiene en cuenta que las nifias elegidas para la
investigacion fueron niflas con discapacidad, es decir, en su realidad corpdrea y/o cognitiva son nifias que
manifiestan una otredad que pone en tensién la recepcion del otro. Por lo regular, la acogida entre nifias
con condiciones similares no genera mayor obstaculo; sin embargo, cuando la diversidad se hace presente,

' Esto parece ratificar lo hallado por Pinzén (2012) en su investigacién acerca de los sentidos de cuerpos sexuados en nifios y nifas, cuando sostiene que “la escuela sin
amistades no existe”.
18 . . . - . S . .

Es muy importante resaltar este aspecto pues Levinas (1991a) ha sefialado que las relaciones de justicia solo alcanzan su plenitud cuando se abandona el terreno de
la “conciencia intencional” y se asume al otro en la esfera de la “conciencia no-intencional”. Una presentacién de las intrincadas relaciones entre justicia y conciencia
(verdad) puede encontrarse en Aguirre (2010).
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los esquemas de acogida se alteran y se pueden dar, en el mejor de los casos, acciones de respeto
(entendido como “buenas maneras” o “cortesia’) hacia el otro; en el peor, reales situaciones de rechazo.
Ambas situaciones se percibieron a lo largo de la investigacion. Ante la manifestacion de una de las nifias
del rechazo que sentia en ocasiones por parte de las otras compafieras, se propicié el espacio para que
tratara de tematizar su vivencia. Después de vacilar contesta: “Porque, porque uno de pronto no les puede
caer muy bieny, y, y lo quieren hacer sentir mal a uno” (T:EP.P1.US3). Otra de las nifias, al narrar un caso
de tristeza ante indiferencia de una compafiera afirmo: “Porque... a veces cuando yo le hablo, me miran
mal y se van” (T:EP.P2.US3).

Es muy importante destacar que, a diferencia de las anteriores unidades de sentido, la indagacion por las
vivencias de acogida en el aula se hizo demasiado compleja pues pareciera realmente dificil tematizar los
estados de tristeza que genera el no sentirse recibido por el otro, el rechazo corporal, incluso meramente
gestual, que el otro aplica sobre la nifia diversa. La razon de esto, quizas, es que el simple intento de pedir o
dar razones de una vivencia de sufrimiento humano es en si mismo, como enuncia Levinas (1991b) “el
origen de toda inmoralidad” (p. 123). Por esta razén, muchas de las preguntas eran respondidas por
extensos silencios en los cuales, sin embargo, se filtraban los fuertes sentimientos de tristeza y angustia
frente a las acciones de rechazo'®. Pese a todo, pareciera que la falta de acogida se da solo en ocasiones
muy puntuales; en la mayor parte de la convivencia escolar, incluso los mismos lugares (canchas, rincones,
pasamanos, pasillos), son vistos como posibilidades de encuentro. Quizas estas acogidas cotidianas
permiten suspender por un tiempo las heridas causadas por las indiferencias o rechazos esporadicos.

7. Epifanias

Los caminos recorridos nos condujeron a claroscuros constituidos en el continuo juego de mostracion—
ocultamiento, en el que las perspectivas de alteridad en el aula parece que se dan a nuestra comprension
pero desaparecen apenas intentamos condensarlas. Este Gltimo apartado pretende presentar aquello que se
nos mostro en la investigaciéon. Alrededor de grupos o clusteres de unidades de sentido, relataremos lo que
se destaca en medio del complejo fendmeno estudiado. Cabe advertir que si bien epifania remite a
“manifestacion, aparicion”, el propdésito de esta parte final no consiste en pretender que las palabras agoten
el fenbmeno; al contrario, como para lo concerniente al analisis nuestra perspectiva siempre fue
fenomenologica, reconocemos que todo lo que se muestra se da en perspectiva?, sin pretension de lograr
con ello una comprensién plena del fenbmeno.

Lo primero que se manifestd en la investigacion fue la profunda escision que existe entre lo que se ha
dado en llamar “curriculo oculto” y el “curriculo expreso o latente”. En el punto especifico de la alteridad
esta brecha cobra vigencia: por un lado, tanto la concepcién religiosa del colegio como la normatividad
emanada del Ministerio de Educacién Nacional y el curriculo de ética y valores contemplan la formacion
en el cuidado del otro; en especial, tratan de fomentar un espiritu incluyente y respetuoso de la diversidad.
No solo las exigencias oficiales, sino también los talleres, campafias y jornadas escolares tienden a
favorecer la toma de conciencia de estos asuntos, pues se parte del supuesto de que con la concientizacion
se podra reconfigurar las relaciones intersubjetivas; mas aun, queda la sensacién de que tales actividades
garantizan por si mismas un clima de alteridad éptimo.

Sin embargo, la investigacion ha manifestado que las practicas de las estudiantes, si bien responden a las
formalidades exigidas o publicitadas, en varias ocasiones estas practicas de responsabilidad, justicia y
acogida se mueven en el plano de la externalidad, esto es, en los meros juegos de apariencia o “quedar
bien” ante el maestro 0 el grupo de compafieras. Las tensiones y manifestaciones de alteridad en los
términos que planteamos a lo largo de la investigacidon son tan sutiles que pareciera que solo pueden

' No descartamos, sin embargo, que estas actitudes hayan sido una reaccién natural de las estudiantes ante las preguntas emanadas de la entrevista; aunque se
intent6 al méximo de reducir este efecto.
2l término técnico de la fenomenologia es “escorzo” (Abschattungen). Ver: Husserl (1995), especialmente la V Investigacién Logica.
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comprenderse en el micro-nivel del cara-a-cara. De no prestarse atencion a este fendmeno, las politicas de
fortalecimiento de préacticas de alteridad pueden caer en el vacio o, peor aun, pueden propiciar un clima en
el que el recibimiento del otro y el responder por él no sean mas que un juego de simulacros en el que el
otro es un pretexto para alcanzar maultiples fines. Por ello, el cruce de unidades de sentido nos permite
concluir que la alteridad trasciende la mera inclusion.

Una segunda manifestacion consiste en que, pese a que las relaciones de alteridad estan ineludiblemente
enmarcadas en la oficialidad, esa malla exterior deja filtrar, como por sus intersticios, reflejos de alteridad,
a modo de huellas. En cada una de las unidades de sentido pudo verse momentos en los que las estudiantes,
contra toda estipulacidon o normativa, ejercen espontaneamente o bien su responsabilidad para con el otro, o
bien acciones de justicia, o bien la acogida. Lo mas importante de esto es que tales acciones espontaneas no
estan calculadas por el juego de las razones; al contrario, preceden la tematizacion pareciendo, incluso, que
se exponen a los riesgos que evitaria cualquier pensar proyectivo.

En tercer lugar, logramos comprender cémo las relaciones de alteridad tejidas en el aula, aunque
mayoritariamente estdn mediadas por las normas, los principios religiosos de la institucion y los discursos
de las “buenas maneras”, hubo momentos en los cuales esta racionalidad se fracturé permeando actitudes
gue podrian analizarse desde el marco de la auténtica alteridad. Ahora bien, estos elementos son indicativos
del fracaso de una alteridad meramente mediada por la razén, siendo urgente recuperar la sensibilidad. Casi
gue podria enunciarse como axioma que las relaciones de alteridad, de no estar fundadas en la sensibilidad
como proximidad, y proximidad como ser-para-el-otro, no podrian alcanzar su sentido pleno. Con las nifias
esta situacion fue patente: solo la vulnerabilidad les permitié acercarse y abrirse frente al otro; solo en la
vulnerabilidad los rostros se abren sin las mascaras de “distinto”, “amigo”, “extrafio”; esos rostros
vulnerables hacian que ninguna de las nifias pasara indiferente. Obviamente, estos rostros ya no eran los
meros rostros cotidianos de las comparieras con las que habito un espacio, sino que eran rostros expuestos a
sufrir heridas, pero, a su vez, rostros que se cargaban de coraje. En la propuesta de Levinas, el coraje “no es
una actitud frente al otro, sino respecto a uno mismo. No abordo de frente la libertad con la que lucho; me
arrojo en ella ciegamente” (1998, p. 104).

Finalmente, aunque la pretension de la investigacién no estaba animada, primeramente, por una puesta
en escena de la obra del filésofo Emmanuel Levinas, pudo verse como sus tesis alrededor de la ética, en
especial aquellas que proclaman la aproximaciéon al Otro en la infinitud de su manifestacion, la
responsabilidad que brota del encuentro cara-a-cara y las acciones de justicia que se anteponen a las
pretensiones omni-comprensivas, pueden convertirse en puntales a la hora de afrontar la relacién
pedagogia-alteridad, tan compleja en su multidimensionalidad y tan necesitada de un fundamento que
rompa los tradicionales esquemas de pensamiento centrados en el privilegio del yo.

8. Conclusion

El acercamiento a las vivencias de alteridad en el aula de clase permitié considerar asuntos desde la
perspectiva de los implicados en el proceso. El recurrir a las tesis del filésofo Emmanuel Levinas sirvié
como guia para comprender mejor cudl era el objeto de nuestra busqueda; de igual manera, la eleccién del
enfoque fenomenolégico facilitd el acceso a los sentidos de otro que se encuentran en las nifias que co-
participaron en nuestra investigacién. Finalmente, las unidades de sentido halladas, asi como su
agrupamiento en epifanias (clusteres), abrieron el espectro a situaciones poco consideradas en la
integracion de la ética a las situaciones vitales de los actores escolares.

Respecto a los objetivos planteados, en especial lo relativo a las vivencias de las estudiantes, la
investigacion permite concluir que la alteridad no se reduce a politicas oficiales (provengan del Ministerio,
la filosofia de la institucion o el curriculo de ética), sino que debe tener en cuenta las factualidades que se
presentifican, sin agotarse, en el cara-a-cara, lo que supone un pleno compromiso con una sensibilidad que
se expone, sin las méscaras justificadoras de las razones o excusas. Aunque parecieran conclusiones, estos
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clusteres sugieren nuevas rutas que estamos obligados a transitar si queremos asomarnos a lo que significan
las perspectivas de alteridad en el aula.

Por ultimo, la propuesta ética de Levinas, sopesada con las vivencias de las estudiantes entrevistadas,
permite ubicar en nuevos horizontes (quizas utopicos, entendida la utopia como no-lugar en el sistema) los
objetivos que se propone la Ley de inclusidén. De este modo, “ubicar al sujeto como valor central, brindar
una educacién en y para la diversidad, reconociendo las diferencias, desarrollar criterios de igualdad de
oportunidades para todos los seres humanos, crear las condiciones para que la libertad, el respeto, la
convivencia y la solidaridad sean los pilares de la formacion del sujeto” (MEN, 2006, p. 20), entendidos
como objetivos que guian la fundamentacion socio-antropolégica de la poblacion con Necesidades
Educativas Especiales, podran ser leidos, bajo una nueva lente que lejos de englobar este tipo de relaciones
en un simple conjunto de criterios pre-establecidos, permitird prefigurar auténticos modos de responder al
otro que se me presenta en su rostro desnudo y que me exige auténticos actos de bondad.
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