Educacion social, acompanamiento
y vulnerabilidad: hacia una
anfropologia de la convivencia

JORDI PLANELLA
Espafia

El educador no pretende ir a ensefiar nada, sino que entiende que aquella persona ha
vivido unas determinadas circunstancias, diferentes (o no tan diferentes de las tuyas)
que la han llevado a una situacion complicada. El educador la acompafia en un camino
conjunto en el cual cada uno aporta alguna cosa. (Funes Y Comas, 2001, p. 38).

Introduccidn

El articulo que presentamos se construye en torno a tres variables conceptuales que planteamos
como esenciales. Se trata del acompafamiento, de la vulnerabilidad y de la antropologia. Las dos primeras
son mds o menos habituales en praxis y discursos del campo de la educacion, pero la mirada antropolégica
a las vulnerabilidades y al acompafnamiento sigue siendo (por Io menos en muchos paises) més que escasa.
Pretendemos revisar y situar las formas que bajo argumentaciones profesionales, dibujan y marcan las
diferencias del “otro” y lo dejan (a menudo para siempre) situado en los margenes de la comunidad. Tal vez
seamos nosotros mismos (los prdcticos y tedricos de la pedagogia y la educacion social) que a merced de
defender a capa y espada nuestra coraza profesional no les permitimos descubrirles y descubrirnos como
personas.

1.  Elacompafiamiento como praxis pedagdgica

El término acomparnamiento empieza a ser utilizado entre los profesionales del trabajo social y la
educacion en torno a los afos sefenta, especialmente en las asociaciones que luchaban contra la exclusion
social y a favor de la integracién de nifios con necesidades educativas especiales de los paises de habla
francesa. En aquel momento se hacia alusién a la urgente necesidad de cambiar las formas de denominar
las practicas sociales y de la educacion especial, viéndose claro el paso terminolégico de asistencia a
solidaridad. Este giro interpretativo y conceptual de las tareas de los profesionales del campo de la accién
social permitid empezar a pensar que las personas con necesidades sociales pudieran desarrollar al
maximo su autonomia y sus proyectos vitales. Todo eso se desarrolld sin apartar a las personas de sus
contextos de vida habituales; ya que dicho distanciamiento (la idea foucaultiana de excluir para incluir)
formaba parte de sus métodos de intervencion por excelencia.
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1.1.  Situando el acompanamiento socioeducativo como préctica discursiva

El verbo acompariar procede del término latino cumpaniare y significa "compartir el pan con"
alguien. Se trata de compartir con otro o con unos otros el propdsito de llegar a una meta o de conseguir
alguna cosa conjuntamente. En griego, en las eucaristias de los cristianos primitivos, se denominaba "Klasis
blando arfod" a la practica de "compartir el pan con los otros seguidores de JesUs". Isidor Baumgartner (1997,
p. 254) utiliza el término begleifung lacompanamiento) para designar la tarea que se lleva a cabo desde lo
que él denomina como psicologia pastoral para él se trata de tener presente que: "el primer paso del
acompafamiento consiste en acercarse y andar juntos. Con ello se aborda el movimiento fundamental en
todo consejo”. Si nos centramos en una dimensién mucho mas profunda del tema y siguiendo la propuesta
de Paul (2004) obtenemos un cuadro que se construye a partir de tres variables: lo refacional (sobre las
formas de conexion), lo femporal (sobre las formas de sincronicidad) y lo espacial (sobre las formas de
desplazamiento).

CUADRO1

A ALGUIEN PARA IR DONDE EL VA ... AL MISMO TIEMPO QUE EL

- Desplazamiento (espacialidad). - Sincronicidad (temporal).
- Idea de simultaneidad entre
distintos actos.

- Compartir.

- Posicion o conexion (relacional).

- Idea de simultaneidad temporal.
- Informacion de coexistencia.

- Idea de nexo o de unién. - Idea de desplazamiento de un

lugar hacia otro, cambio de plaza

o de posicion. - Concomitancia y coordinacion.
- Unirse. - Ir hacia. - Ir de par con.
- Poner al lado. - Estar en fase con.

- Contacto y contigUidad.
- Proximidad y conexividad.

- Movimiento de desplazamiento.
- Progresion y direccion.

- Coexistencia.
- Concomitancia y coordinacion.

Similitud

- Principio de relacion y de
identidad.

Movimienfo:

- Principio dindmico de
transformacion.

Alferidadt

- Principio de alteridad generador
de: simetria/asimetria.

- Creador de distancias.
- Diferenciador.

- Conformidad, acuerdo.

Paul (2004, p. 61).

La perspectiva del trabajo de Paul estéd centrada en revisar las formas epistemoldgicas que
constituyen el acompafiamiento como praxis profesional. Esta aproximacion etimolégica sitGa la accion del
acompafnamiento en la linea de “caminar al lado de alguien” que se dirige hacia un objetivo, y generalmente
es marcado como obijetivo /a autonomia de los sujefos. Esta idea de "marchar al lado de" cémo uno de los
fundamentos metaféricos del acompafamiento nos remite a la tarea que ejercia el pedagogo en la Grecia
antigua. £/ paidagogos era el sirviente encargado de acompanar al nifio en sus cotidianos trayectos entre la
casa y la escuela. Su funcién, en un inicio, es modesta: se trata de un simple esclavo encargado de quitar el
reducido equipaje de su joven amo vy la linferna para alumbrarle el camino. El pedagogo, a través del
contacto cotidiano que tenia lugar en éste andar del acompafamiento, ejercerd la educacion mas alla de la
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instrucciéon que el nifio recibe en la escuela. La esencia de la funcién del paidagogos sera recogida en los
replanteamientos de la educacién como acompafiamiento y de su vinculacion en la praxis socioeducativa.

Las formas del acompafiamiento pueden definirse o construirse en lo que Gay y Stephensen (1998)
han planteado como el Spectrum of menforing stylesy que recogemos en el cuadro siguiente:

CUADRO 2

SPECTRUM OF MENTORING STYLES

Direccion e e Guia
Jerarquia 4—> Reciprocidad
Control 4—>> Empowerment
Desigualdad 4+—) Igualdad

Dependencia 4 —> Autonomia

Gay y Stephenson, 1998.

El término acompafiamiento es, en realidad, un concepfo paraguas que abarca maltiples formas de
entender y trabajar con personas desde el nexo de la proximidad a las mismas. La referencia a la
proximidad, como categoria fundamental no es vana. Tal y como nos recuerda Couloubaritsis (2005, p. 30):
“el mundo de la proximidad espacio-temporal se expande por todas partes y nos interpela de forma
inexorable, pues su emergencia, en tanto que fenémeno generalizado de nuestra época, penetra por todos
los recodos de la sociedad y toca lo mas profundo de nuestra vida cotidiana“. Como se puede deducir del
cuadro 1 son diferentes las perspectivas que permiten construir, en sentido amplio y abierto, el concepto y
modelo que proponen los diferentes autores. Compartimos la idea de que “"el acompafamiento, en su
vertiente prdctica, puede entenderse como una fraduccidén operativa y concreta de este cambio de
perspectiva de la intervencion social que cada uno oye como necesario” (UNIOPPS, 1995, p. 21). No se trata
de prdcticas totalmente nuevas, sino que lo que es realmente novedoso es el uso que se hace del término y
la carga positiva que en el trabajo con personas en situacion de dificultad social ha ido fomando. Para
Rachid Benattig (1999) el acompafiamiento social se ha convertido en un término comodin que integra todas
las iniciativas, los métodos y las précticas con el objetivo de ayudar en las personas sin capacidades de
seguir adelante por los suyos propios medios". El solo hecho de denominar determinadas practicas como
practicas de acompafiamiento ya posibilita ofra hermenéutica de la funcion de los profesionales de la
educacion social'.

1.2. Acompafamiento y pluridimensionalidad: manifiesto por una educacion social
poscartesiana

En el campo de la educacién social, una de las claves esenciales es descubrir a la persona. En
demasiadas ocasiones terminamos por olvidarnos que trabajamos con personas y tenemos la sensacion de
que trabajamos con “nifios problematicos”, con ancianos, discapacitados, presos, mujeres maltratadas,

" Hablar de acomparfiamiento reubica, de enirada, el rol del que acompaiia y el rol del que es acompafiado; ello se lleva a
cabo reconstituyendo las posiciones de poder y control que habian sido creadas desde modelos de intervencion paternalistas.
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toxicomanos, caracteriales, adolescentes conflictivos, etc. La etiqueta, el diagndstico educativo, psicolégico,
psiquidtrico y social —que por otfra parte a los profesionales nos hace sentir seguros en el ejercicio de nuestra
profesion— nos aleja del punto nuclear. Tener a alguien diagnosticado y por lo tanto clasificado, a veces no
nos permite descubrir al susfantivoy nos mantiene en la linea del complemento (persona pero maltratada,
PErsona pero anciana, persona pero foxicomana, persona pero presa, persona pero discapacitada, etc.).
Para Hayez (1997) los “acompanantes fienen frente a ellos ofros sujetos humanos, portadores de deseos y de
un proyecto de vida, al reconocimiento del cual, en un principio tienen derecho”. A esta accién de adjetivar y
no ver en realidad el proyecto de vida de los sujefos ly de preponderar la adjefivacion en lugar de hacerlo
con la sustantivacion) Goffman la llamard estigmatizar. El estigma sefala y marca aquello negativo del
sujeto, arrancandole justamente lo que de persona poseia.

Para ello es necesario acercarse al hombre desde una perspectiva global. Platén, a pesar de la
insistencia de algunos por revivir su aforismo de “e/ cuerpo es una prision para el aimd’, ha quedado
desplazado, lo mismo que determinadas posiciones pedagogicas que pretenden fundamentarse en
miradas cartesianas a los sujetos. Nos encontramos ante la posibilidad de construir una educacion social
gue podemos denominar “poscartesiana”. En esta misma direccién compartimos la afirmacién de Barceld
(2000, p. 23) al decir que “el hombre es una unidad organistica en la cual el cuerpo, el sentimiento vy el
pensamiento actdan conjuntamente, globalmente y, estan fuertemente relacionados. Es una unidad, pues,
psicosomdtica, en la cual no podemos entender ningln aspecto sin tener en cuenta las otras”. El hombre no
es visto desde una perspectiva unidimensional, sino que podemos verlo desde cinco perspectivas diferentes,
que a la vez estan unidas y son complementarias. Estas configuran las caracteristicas del sujefo. Somos
conscientes de la parcialidad del intento de clasificar sus dimensiones, pero esta aproximaciéon nos ayudara
a conseguir nuestro propadsito.

La dimensijon corporal

La corporeidad es un elemento esencial de nuestra persona. No solamente tenemos un cuerpo,
sino que somos nuestro cuerpo’. Sin &l no existimos. Los aspectos fisicos nos caracterizan y son nuestra
carta de identidad. El cuerpo nos permite relacionarnos con los demds. En analogia con el signo lingUistico
de Saussure, que es indisociable, podriamos decir que la persona estd formada por significante y
significado. El cuerpo seria el significante que a la vez da significado a nuestras vidas. Le Breton (1990, p. 103)
dira de la dimension corporal que “situar el cuerpo a través de las pulsaciones de la vida cotidiana es insistir
en la permanencia vital de sus modalidades propias, su cardacter de mediador entre el mundo exterior vy el
sujeto. El hombre habita corporalmente el espacio y el tiempo de su vida”. Pero también es verdad que,
muchas de las personas que son acompanadas desde la educacion social tienen dificultades con su propio
cuerpo, con su presencia corporal en el mundo. La expresién /in-corporarse nos habla de la necesidad de
formar parte del mundo desde la dimensién corporal. Incorporarse no es solamente la accién de levantarse
sino también la de buscar [y encontrar) el propio espacio corporal en la sociedad. Por otra parte, la
dimension corporal permitird el desarrollo de un aspecto fundamental en las relaciones humanas: la
comunicacién no verbal. Un ejemplo de ello es la vida de Robert Murphy (1987), un antropdlogo con pardlisis

* En muchas sociedades tradicionales el cuerpo no se separa de la persona. El cuerpo modélico conlleva el separar al sujeto
de los demas, del cosmos y de él mismo. En una investigacion llevada a cabo por Maurice Leenhardt, la tribu de los Canaques le dijo
que lo que les habian aportado los occidentales era el “cuerpo”. Para ellos, con anterioridad a la llegada de los europeos, el concepto
de cuerpo no existia; existia el de persona, pero no el de persona separada del cuerpo.
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y obligado a desplazarse en una silla de ruedas, donde se pone en evidencia este proceso de
hipercorporalizacién. Se frata, a la luz de la perspectiva que hemos planteado, de personas que encarnan
determinados cuerpos, pero sobretodo de cuerpos encarnados por personas.

La dimension intelectual

En muchas ocasiones el hombre ha sido definido como un animal racionaly este era el punto de
inflexién que separaba a los hombres de los animales. Actualmente encontramos otras perspectivas que
definen al hombre en relacién con los animales que van mas alld de esta concepcién. La dimension
intelectual de la persona le permite actuar de forma intencionada, pensar de forma racional y adaptarse de
forma eficaz al entorno. El hombre no se limita a vivir y a sobrevivir, sino que a través de sus funciones
intelectuales busca dar sentido a su vida. Muchas de las personas que son acompafadas desde la accion
social tienen “derecho” a hacer uso de sus funciones intelectuales y asi dar sentido a la vida que les ha
tocado vivir. Esta concepcion no siempre se encuentra presente en el campo de la educacion social. A
menudo tendemos a ver a determinados colectivos con determinadas dimensiones amputadas®. Por otra
parte, no podemos olvidar que la dimension intelectual de la persona no estd aislada de su dimensién
corporal, sino que ambas se complementan perfectamente.

La dimension emotiva

Las emociones y los sentimientos dan sabor y emocion a la experiencia humana. Es una dimension
de la persona que implica a las demas dimensiones (cuerpo, intelecto, etc.). Una organizacion de las
emociones de la persona podria ser la siguiente:

e  Primarias: serian todas aquellas emociones conectadas con la colera, la tristeza, el miedo, la
alegria, etc.

e ligadas a sensaciones: como el dolor, el placer, el asco, efc.

e ligadas ala autoestima: éxito, fracaso, verglenza, orgullo, culpa, inferioridad, etc.

Se trata de una dimension muy importante en el campo de la educacién social. Sin un equilibrio
emocional serd muy dificil la evolucién de la persona. La importancia de trabajar las emociones, desde las
emociones y a pesar de las emociones nos la confirma Goleman (1995, p. 26) cuando dice que “todas las
emociones son, en esencia, impulsos que nos llevan a actuar, programas de reaccion automatica con los
que nos ha dotado la evolucion”. El equilibrio emocional, pero especialmente el “no estar” emocionalmente
blogueado, facilitard enormemente el encuentro con la persona.

La dimension social

La persona no es un mundo cerrado, sino que tiene sentido en tanto que pone en juego su
dimension relacional. El hombre es por antonomasia un ser social. El yo emerge cuando se pone en relacién
con el tu, nos decia Martin Buber, porque no somos seres autosuficientes, necesitamos a los demas para

® Es facil encontrar algunos ejemplos de lo que estamos exponiendo: personas con discapacidad, personas enfermas
mentales, personas ancianas, etc.
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vivir y crecer. Las personas con algin tipo de necesidad no pueden vivir ni solas ni aisladas de la
comunidad. Es necesario que la educacion social posibilite esta incorporacién, esta conexién con la
comunidad y con su entorno. Algunas de estas personas “tienen dificultades para abrirse (miedos con
experiencias negativas del pasado los paralizan), y ofras carecen del debido equilibrio cuando se abren
totalmente a los demds (han puesto a su disposicion todo lo que tienen, sin tutelar su intimidad)” (Brusco,
1998, p. 73). Desde esta perspectiva, las instituciones fotales —que denomind Goffman— han perdido todo
sentido (si alguna vez lo tuvieron); las instituciones o se encuentran “en la comunidad” o no tienen razén de
ser. De lo contrario, 4qué sentido tiene producir seres aislados de la sociedad, del mundo, de la comunidad?
Para ayudar a desbloquear los bloqueos, la educacién social debe ser socializadora, no segregadora o
constructora de “mundos paralelos”.

La dimension espiritual

Todo el mundo tiene en su vida una dimension espiritual, ligada a la respuesta sobre qué sentido
tiene nuestra vida, los valores que rigen nuestra forma de vivir, las creencias filoséficas que hemos
desarrollado o las creencias religiosas que ordenan nuestra vida interior. No podemos limitar Gnicamente
esta dimension espiritual a aquello relacionado con la religién. La dimension espiritual es mucho mas
amplia. Debemos respetar esta dimension, pues se trata de aquello profundo, aquello intimo de la persona.
Esta dimension, ademas, recobra otra lectura desde la 6ptica de la interculturalidad. Debemos preguntarnos
de qué forma viven su dimension las personas con las que trabajamos que proceden de culturas diferentes
a la nuestra propia, para poder entender su realidad y no “herir” sus formas espirituales.

1.3.  Mas alla de las mascaras: técnicas y tacticas en el acompafiamiento socioeducativo

Acompafamos a las personas hasta la salida, para despedirnos, para decirnos adios; podemos
acompanar a las personas al médico, a través de un determinado recorrido; podemos acompafar a alguien
a hacer sus compras. En todos los casos, el hecho de acompafiar denota una relacion de amistad, de
proximidad. La préctica del acompafamiento social se fundamenta en una expresién de Barry Stevens:
Persona a persona. Nuestra apuesta es clara, dejar de ser las etiquetas que nos ponen, o que nos
ponemos, para descubrirnos personas. Descubrir al ofro personaimplica olvidar el adjetivo que le ha llevado
justamente hasta nuestro encuentro. Esto quiere decir que nos centramos en la persona y no en la
toxicomania, en la patologia, en la problematica social, en la discapacidad, etc. Nos olvidamos de las
“efiquetas” que supuestamente organizan y distribuyen a los sujetos en grupos a partir de unos grados de
normalidad y anormalidad, muy a menudo arbitrarios, absurdos, clasistas y la mayoria de las veces
inhumanos. Y si por una parte debemos descubrir, entre la mascara de los sintomas vy las efiquetas a la
persona, fambién debemos permitir que el otro descubra en nosotros nuestra persona y no solamente
nuestro profesional. Decia Guillermo Borja (1995, p. 24) que “tabl de los tables es reconocerse persona ante
los pacientes”. Reconocerse persona implica que las conexiones necesarias, posibles y reales para el
acompafamiento en el camino serdn mucho mas faciles. De otra forma, la idea de acompafar se termina
convirtiendo en otra mas de las técnicas, de los métodos, de los Utiles guardados en el badl de la educacion
social, demasiados de ellos carcomidos, llenos de polvo u oxidados.

Algunas de las formas de acercarse a la persona, de permitir que precisamente dos personas
compartan el camino son las siguientes:
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e  APRENDER A ESCUCHAR: aquello més importante para poder escuchar al otro, es empezar a
aprender a estar en silencio. Es silenciar nuestras ideas, nuestros recuerdos, nuestras
emociones, nuestros consejos, nuestros prejuicios, nuestras convicciones. Escuchar es salir del
rol que la vida nos ha dado, el de psicopedagogo, trabajador social, médico, psicologo,
educador social, etc. para intentar recibir al otro en total plenitud, en todas sus dimensiones.
Escuchar es desligarse, por lo menos momentdneamente, de todo deseo de cambiar, de
consolar, de tomar de la mano la vida del ofro.

e  APRENDER A MIRAR: el otro no es simplemente un "caso" del cual me ocupo. Acompadar es
traer una mirada nueva sobre la persona y su historia, es creer totalmente en las
potencialidades de la persona, ayudarla a tomar conciencia y a desarrollarse; sea cual sea su
estado actual. Es justamente esta mirada que, por efecto de espejo, va a permitir al otro
cambiar la imagen que tiene de él mismo. Este planteamiento del acompafamiento como un
aprendizaje de una nueva mirada sobre el otro, se centra en la idea de aprender a
desaprender, aprender a no saber mirar al ofro tal y como lo hemos visto (con todas sus
caracteristicas negativas como rasgos de identidad) tal y como la sociedad ha querido
mostrarlo.

e  DEJARSE TRANSFORMAR POR EL OTRO: dejarse transformar es abrirse a una relacién reciproca.
Encerrar al otro en el rol de "ayudado” y cerrarnos a nosotros mismos en el rol de "ayudantes" y
por lo tanto privar al otro de su capacidad de ser, de ofrecerse para ser til, es hacerle sentir
culpable de ser objeto de demanda de compasion o de intervencién socioeducativa.
Acompafar es hacer acto de presencia fisica al lado del ofro, cuerpo a cuerpo, espacio vital
con espacio vital, para producir un proceso de transformacién bidireccional. Contrariamente,
dejarse tocar, interpelar, transformar por el otro, es reconocer sus propios limites.

1.4, Los caminos del Acompafamiento

El objetivo bésico del acompafiamiento social (A.S.) es ayudar a las personas a resolver algunos
problemas generados por situaciones de exclusion o dificultad y establecer con ellas una relacion de
escucha, soporte, consejo y ayuda mutua. El AS. serd una accién que tendrd lugar de forma transversal,
incorporando todos los dmbitos y espacios de la vida de la persona. Esto significa que el A.S. tiene lugar en
la residencia, en el hogar tutelado, en el centro de dia, en el centro ocupacional, en el centro especial de
trabajo, en los proyectos de insercion laboral, en las actividades de ocio y tiempo libre, en los clubes
deportivos o en todos los espacios de la comunidad, en las escuelas de educacion especial, en las escuelas
de adultos, en las aulas taller, en los institutos, etc. Nuestra propuesta no es una propuesta excluyente, que
busque centrar y delimitar su marco de intervencion de forma extremadamente acotada. Pensamos que la
apertura de la maniobrabilidad del profesional acompafante, puede permitir una mayor eficacia en la con-
secucion de los objetivos de la propia persona.

El AS. se apoya en las capacidades de las personas [y no en sus discapacidades o incapacidades,
o patologias o aspectos negativos) para desarrollar sus propias necesidades, sus iniciativas, con la finalidad
de conseguir los objetivos que se han marcado en su proyecto de vida. Las etiquetas hacen que el grupo vea
a la persona de forma exclusiva con lo que la efiqueta la marca, la presenta y la define.
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Acompafar a una persona con necesidades sociales lleva consigo la idea de recorrido, de camino,
de trayectoria, de desplazamiento desde y hacia, de esfuerzo, de horizonte hacia el cual avanzamos. Estas
son, en definitiva, algunas de las metaforas que pueden ilustrar de forma poética el sentido del AS. Para
que el acompafiamiento tenga el sentido que intentamos plantear a fravés de estas paginas, es necesario
"vivir el camino, sentir cada piedra, cada paisaje, cada rama y cada arbusto (...) y es necesario también,
sentir el cuerpo que se queja al ritmo de la tierra que va pisando” (Ucar, 1997). Porque precisamente es en
este sentir (el darse cuenta, en definitiva, que uno estd vivo) que las personas pueden incorporarse en el
espacio social.

Aunque también es cierfo que el camino no siempre es un camino real, una carretera, sino que a
menudo el AS. deambula por caminos que nos descubren nuestro propio inferior. Es lo que Durrel (1979,
p. 158) decia, hablando del viaje, cuando afirma que éste "es solamente una especie de travesia metaférica,
un simbolo exterior de una marcha interior sobre la realidad”. Este vigje de descubrimiento interior es
especialmente importante en las personas con necesidades sociales, pues de forma habitual se las ha
tenido como personas sujetas a actividades instrumentales y reproductivas, que dificimente podian
permitirles llevar a cabo un crecimiento personal. La perspectiva del crecimiento personal o del camino
interior en el A.S. queda reafirmada por el planteamiento de Maslow (1972, p. 3) al decir que cada hombre
posee una estructura interior, que en parte es natural, innata e inalterable.

2. Vulnerabilidades en la sociedad del riesgo

La sociedad del riesgo, de los riesgos y de las realidades estd ahi, acechdndonos a la vuelta de la
esquina. Lo que creiamos que estaba consolidado termina por desmoronarse y caerse, chocar y romperse.
Ello conlleva resituar muchas de las dimensiones y de los marcos que entendiamos servian para “organizar”
nuestras prdcticas profesionales. Cuestionarnos el riesgo y las construcciones de las necesidades, puede
ofrecernos un posible camino para repensarlas.

2.1.  La construccién social de los riesgos, las vulnerabilidades y las necesidades

Las formas de encierro, sin huida posible hacia el mundo, la sociedad o la comunidad, las
encontramos todavia (a pesar de que con otras palabras y otras prdcticas) de forma mads o menos activa en
proyectos, politicas, leyes y discursos que fundamentan la educacion social. Ahora ya no se trata de ver este
encierro como un encierro o extrafiamiento del mundo, sin su dimension fisica, sino que mas bien se trata
de un distanciamiento simbdlico. Estar y no estar: ésta es la paradoja de nuestras formas de intervencion con
personas en situacién de exclusion. Vivir en una especie de mundo paralelo sin que se ofrezcan
demasiadas posibilidades de cruzar las vallas clinicas de la diferencia, de la intoxicaciéon social. Nos dice
Desjardins (2002) que la vida de determinadas personas en situacion de exclusion tiene lugar en formato de
“mundo paralelo”, de un mundo que ocurre cerca del nuestro pero que no acaba de compartir con nosotros
sus hechos, sus experiencias y sus realidades. Nos podemos preguntar qué sentido tienen estos muros
simbélicos que separan a los sujetos excluidos del resto de la sociedad, de las verjas de los manicomios, de
las rejas de las prisiones, de los “incomprensibles” para algunas personas con discapacidad, etc.

Tal como nos anuncian Gardet y Boussion (2005) : “Los extremos se tocan para los huérfanos. Unos
centenares de huérfanos que al mismo tiempo son aprendices, la mayoria de los cuales han conocido la
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miseria, van a vivir dentro de un castillo magnifico, un palacio suntuoso |...) Felices los pobres chicos de Paris
y los alrededores que conocerdn la vida de un castillo en 1946". La paradoja la encontramos en el hecho de
que los muros han caido y en el caso de los muros que apartaban y protegian a algunas personas ya hace
bastante tiempo que desaparecieron, pero de una u ofra forma siguen marcando este paralelismo que nos
separa. A pesar de la caida de los muros fisicos del laberinto de la enfermedad mental, el colectivo seguia
situado en los margenes. Destruimos los primeros muros de ladrillo y piedra, pero construimos nuevos
muros con las palabras y las miradas, y quizas ahora de forma mas segregadora, apartando de nuevo a
los sujetos del dgora de la comunidad. Hemos trabajado en la topografia de la exclusién, pero mucho
menos en las ferminologias y las visiones que construimos. La educacién social sigue, en algunas
ocasiones, hablando de forma ilusoria de los beneficios de sus buenas acciones. Hemos pasado de
intervenciones centrifugas (en las cuales los sujetos eran expelidos hacia territorios seguros por el bienestar
de la comunidad] a intervenciones centripetas (en las cuales el sujeto es enviado al centro mismo de la
comunidad pero en un plan paralelo). Redimir las acciones y las situaciones de este laberinto minotdurico no
es suficiente. Habrd que repensarnos a nosotros mismos y especialmente a nuestras prdacticas
profesionales.

En boca y letras de prdcticas y discursos socioeducativos aparecen una y otra vez las construcciones
de las necesidades sociales. Los sujetos con los cuales el educador social interviene tienen unas
determinadas necesidades. A veces las calificamos de necesidades educativas, necesidades médicas,
necesidades sociales, necesidades especiales, etc. Como a menudo los sujetos nos llegan con el
diagnéstico hecho sobre una determinada necesidad descubierta, ya no nos preguntamos por su validez.
+Son vdlidas las necesidades prescritas? ;Quien establece dichas necesidades?

Igual que pasa con muchos otros factores, las necesidades pueden estar socialmente construidas.
Somos nosotros mismos los que situamos su validez, los pardmetros y los significados en los marcos y
momentos que nos inferesan o necesitamos. En este sentido, Doyal y Gough (1994, p. 33) nos proponen que:
“El mero hecho de que la mayoria prefiera la alimentacién, pongamos por caso, a la moda, no significa
qgue una minoria preocupada por la elegancia en el vestir no pudiera optar de forma legitima por lo
contrario”. Tal vez, la propuesta de estos dos autores sea un tanto extrema, pero también es cierto que nos
hemos quedado demasiado estancados en el modelo de necesidades sociales propuesto por Maslow y nos
cuesta incorporar lo que se ha ido manifestando claramente como nuevas necesidades (alfabetizacion
digital, efc.). Es necesario que dejemos de notificar cudles son las necesidades y pasemos a preguntar a los
sujetos interesados cudles son sus necesidades reales. La percepcion de necesidad puede tener muchos
detalles, pero justamente lo que permite a los sujetos ejercer su condicion de “sujetos” es manifestar y
realizar acciones declarativas de cudles son sus necesidades.

Para analizar lo que pueden representar las necesidades y sus diversas tipologias, seguiremos el
planteamiento de Bradshaw (1983). Este autor analiza cuatro tipologias diferentes de necesidades. Entre
éstas encontramos:

e Necesidad normativa: es la necesidad que el experto o profesional en la materia dictamina,
establece o marca como modelo referencial. El proceso es sencillo. El experto o equipo de
expertos establece un nivel "deseable” de bienestar y todos aquéllos que estando por debajo
del nivel marcado pasan, automaticamente, a formar parte del grupo de /os necesifados.
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o Necesidad experimentada: es la necesidad que un individuo siente en su propia piel, aunque
puede ser poco objetiva, pues alguna de las ayudas que se piden pueden no ajustarse a la
necesidad real de una demanda de ayuda.

o Necesidad expresada: es un paso hacia adelante una vez la persona experimenta una
necesidad. Muchas de las necesidades experimentadas no llegan a convertirse en necesida-
des expresadas, pues estas personas no manifiestan la demanda.

e Necesidad comparativa. parte de la idea de unas necesidades mas globales, como podrian
ser las que tiene una comunidad, una poblacién, etc. El planteamiento se centraria en la idea
de que si un individuo con una caracteristica recibe esta ayuda, otro individuo con la misma
caracteristica habria, necesariamente, de recibir la misma tipologia de ayuda.

Lo que planteamos puede quedar recogido en el cuadro siguiente:

Necesidades

_— \
_— —

Normativas Experimentadas Expresadas Comparativas

Necesidades
reformuladas por el
sujeto

Tal como dfirmdabamos hace unos afos en otro trabajo: “Son sindnimos de este concepto las
palabras: obligacion, exigencia, requisito, precision, urgencia, condicion. Sentir necesidad es sentir que
alguna cosa nos hace falta; en algunas ocasionas nosotros mismos podemos resolver y dar respuesta a
estas necesidades, pero en otras es necesario recurrir a algn servicio especializado para que nos ayuden a
dar respuesta a esta necesidad" (Planella y Mafos, 1997). Mas alld de estos modelos que imperan y
predeterminan cudles son las necesidades del otro, han existido modelos y proyectos que han permitido a
los sujetos desarrollarse en funcién de sus propias necesidades.

2.2.  Educar el cuerpo vulnerable

Los cuerpos y la educacion social mantienen una relacién alterada, transfuga o anémala. Lo mismo
sucede con las construcciones que hace con los cuerpos de los sujetos sobre los cuales interviene. De
sifuaciones exclusivamente intelectualizadas pasamos a situaciones hipercorporalizadas. Aquellos sujefos
excluidos y diagnosticados son, a menudo, mds cuerpo que mente. No se trata de cuerpos embellecidos y
esbeltos, sino mas bien de lo contrario, de cuerpos envejecidos y en cierta medida grotescos. Nos
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enconframos con cuerpos con VIH, cuerpos envejecidos, cuerpos maltratados, cuerpos violentados y
abusados, cuerpos degenerados, cuerpos paralizados, cuerpos narcotizados, cuerpos mestizos, cuerpos al
limite de la frontera, cuerpos monstruosos y cuerpos, en definitiva, que pululan a la deriva en las sombras de
la ciudad. Demasiado a menudo convertimos la presencia del ofro en aquello que aparentemente es: su
cuerpo. Nos olvidamos precisamente de su dimensién mdas amplia: la persona con su globalidad y
su sentido total.

Lo que propone Llamas (1995, p. 153) en relacién a la hipercorporalizacién es plenamente
sugerente: “La consideracién preferente de algunas categorias de personas en funcién de sus cuerpos ha
sido, a través de los tiempos y en muchas culturas, una estrategia recurrente de control y dominacion. Si bien
en la realidad humana (de manera general e indiscutiblemente) corpérea, podria decirse que algunas
personas son mas cuerpo que otras". El postulado de mds cuerpo no es, necesariamente, una cuestion de
volumen sino de esencia. Ese plus no constituye, pese a lo que pueda parecer, una ventaja, sino mas bien
un inconveniente. La hipercorporalizaciéon no es fruto del azar, sino que responde a determinados principios
de sujecion. Las categorias humanas en exceso encarnadas coinciden a menudo con sectores sociales
discriminados, explotados y oprimidos.

El cuerpo del otro se ha convertido en el espacio paradigmético para el ejercicio de una pedagogia
del poder, de una pedagogia fundamentada —sobre todo— en la ejecucion y vision de los estigmas sociales y
corporales. A menudo, sin embargo, nos olvidamos de que el cuerpo es el espacio por excelencia de
incorporacion social, y al mismo tiempo de exclusién social. Recordamos las descripciones de Foucault sobre
las penas corporales y los castigos aplicados en pUblico, justamente para hacer evidente este sentido de
sujetos separados de la comunidad. Esta idea ha estado presente en muchas de las prdcticas
socioeducativas, aunque a menudo ha sido una presencia mds inconsciente que consciente. Es asi, por
ejemplo, que el cuerpo de las personas con discapacidad (sujetos a ser atendidos desde la pedagogia
social) era construido como un cuerpo Freak, un cuerpo monstruado y negativizado, un cuerpo que asusta y
proclama a los cuatro vientos esta condicién de “peligroso,” de posible portador de alguna maldicion social
y personal.

El resultado de hipercorporalizar a los sujetos es un alto nivel de estigmatizacién (corporal) que
dificulta la huida y la inclusién en los espacios corporales y sociales de la comunidad. Méas alld de estas
subyugaciones corporales algunos sujetos han optado por resistir. Tal como afirmamos en un anterior
trabajo: “Pero, 4a qué, a quién y como tienen que resistir estos cuerpos formados en su autoconciencia? Son
muchas las respuestas que se pueden dar a una pregunta como la que nos formulamos, a pesar de que
pensamos que lo que es importante es resistir a la imposicion, sobre todo, de lo que hemos designado
como cuerpos ortodoxos. Los cuerpos ortodoxos son cuerpos que vienen dados, que son constituidos por los
ofros, que sitGan a los sujetos en espacios donde el deseo se encuentra aplacado; espacios donde el cuerpo
ya ha vuelto a perder la posibilidad de desarrollar su narratividad. Se trata, en definitiva, de resistir al
ejercicio de la biopolitica, que entiende los cuerpos de los sujetos como espacios de gobernabilidad, de
inscripcion del poder, de materializacion de los deseos de los otros” (Planella, 2006, p. 287).

Una de las salidas, basada en la resistencia, es trabajar en lo que designamos como el proyecto de
ideacién corporal a través del cual los sujetos proyectan su idea de cuerpo (de su propio cuerpo) y no se
someten a lo que los ofros piensan y disefian sobre como tienen que ser y como fienen que ser vistos sus
cuerpos.
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3. Hacia una antropologia del “vivir con”

La propuesta central de nuestro arficulo se dirige a la construccion de formas de existencia
“compartidas”. Si hemos empezando definiendo el acompafiamiento como “compartir e/ pan con alguier?,
entendemos ahora que la convivencia debe poder enfocarse desde lo que podemos designar como
“antropologia del vivir con”. Decia Eudald Carbonell (uno de los tres directores de las excavaciones de
Atapuerca) que todavia no somos humanos, que nos falta un paso y proceso para “aprender a convivir”.
Pero mas alld de una mirada prospectiva, creo que es necesario apostar por las formas reales y posibles,
actuales y situadas de “estar en el mundo”. A partir de dichas ideas vertebrales queremos afrontar esa
dimension antropolégica que anuncidbamos al inicio del texto.

La mirada antropolégica a la praxis socioeducativa nos permite ampliar nuestros puntos de mira.
Mas alla del uso de las miradas antropolégicas para fines politicos ligados al control de las poblaciones (Il
Reich, antropologias colonialistas, etc.) tenemos la posibilidad de centrarnos en el uso de la antropologia
como forma de conocimiento de las alteridades. Si entendemos que las sociedades contempordneas se
sitban en el marco de lo que podemos denominar teorias postcoloniales, teoria gueer, estudios culturales,
etc. es posible pensar (o re-pensar) la practica socioeducativa a la luz de sus ideas. Es por eso que
hablamos de “vivir con” en el sentido reconstructivo de una antropologia de la convivencia. En una mirada
amplia de esta perspectiva proponemos dos miradas a esta antropologia de la convivencia.

3.1.  Estos si que son humanos: notas para una educacion social “humanizante”
y antipaternalista

Una y ofra vez nos viene a la cabeza la frase de Joaquin Garcia Roca (1998, p. 95): “en la sociedad
del riesgo, los peligros son inseparables de su condicién social, de modo que existen catdstrofes naturales:
para que se produzca un incendio no es suficiente que haya descarga eléctrica, sino que se necesario que
el bosque esté sucio o que haya crecido sin masa forestal, lo cual se un acontecimiento estrictamente social”.
¢Si lo que él describia era un hecho social, la discapacidad no podia serlo también? No es un camino facil
"excavar” en las estructuras sociales, que enmascaradamente nos presentan la “clinica de las
intervenciones" en vez de una "antropologia del acompafiamiento”. No es facil tener que justificar esta nueva
epistemologia. De hecho, hemos podido pasar de lo que seria una epistemologia estrictamente cienfifica, a
una “epistemologia implicativa”. El modelo de la epistemologia implicativa conlleva la dimension misma de
la disidencia.

Entendemos por disidencia que algo se ha separado, en materia de doctrina, de una comunion, de
una escuela filosofica, de una linea politica, etc. Pero ;De qué nos hemos separado llegados a este punto
preciso? Nos hemos separado (por lo menos eso hemos intentado construir) de las definiciones,
clasificaciones y obijetivaciones de los sujetos considerados “anormales”, distintos, objetos de nuestras
maneras y formas de “intervenir”. Nuestra experiencia como “monitor” (en el sentido literal del termino de
repetir una imagen que aparece proyectada) en un centro ocupacional de personas con discapacidad
(clinica e irrefrenablemente paternalista) nos animé a trabajar en la formacion de profesionales del campo
de la educacién y del trabajo social, planteando el modelo de acompafamiento social como rotura con las
concepciones dicotdomicas de la educacion social. Las practicas paternalistas se justifican porque “el principio
de limitacion de la libertad justifica la coaccion del Estado para proteger a los individuos de dafios que se
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podrian infligir a si mismos, o en la version extrema, para guiarlos —les guste o no— hacia su propio bien”
(Feinberg, 1973). Las practicas paternalista mantienen a los sujetos de la psicopedagogia en condicion
de “menores de edad” de por vida (en el caso de las personas adultas con discapacidad psiquical, de
adolescentes habitantes de pasillos de los institutos, de personas dependientes de por vida. Otras formas
de plantear la psicopedagogia son posibles.

Ejercer la disidencia, refomando esta dimension politica que hemos anunciado, implica partir de
una posicién politica para llegar a la posicion igualmente politica que no es ofra que el sujeto en su plenitud.
Las disidencias estén cada vez mas claras y més justificadas, pero no dejan de ser disidencias y de vivir en
la clandestinidad. Quizas este sea su verdadero destino: ser disidencias que buscan renovar el método
cuando este estd instaurado como “doctrina oficial”.

3.2. Pedagogia del “otros-y-el-nosotros”

Demasiado a menudo construimos nuestras vidas, nuestras relaciones, nuestros contextos a partir
de “los-otros-y-el-nosotros” y esta construccion determina excesivamente la mirada que hacemos (les
hacemos). Algunas de las ideas de Vanier (2000, p. 15) siguen siendo fan radicales como la primera vez que
fueron escritas. En este sentido nos sigue atrayendo que “aquellos que presienten esta vida nueva y la ven
emerger a través del desorden, a menudo son considerados como revolucionarios; se les considera
demasiado modernos y demasiado liberales. Aquellos que presienten nada nuevo y sélo perciben que sus
puntos de referencia habituales tambalean, tienen miedo y se aferran a lo que conocen. En cuanto a los que
gobiernan, a menudo creen que, manteniendo el poder, evitaran asi la anarquia. En realidad, los
responsables, tienen miedo de compartir o de perder el poder. Ellos también temen el cambio”. Se trata de
escuchar la voz del otro, la alteridad de las otras voces, que no son sino aquellos que tenemos cerca
(muchas veces mas cerca de lo que podemos imaginar). Mientras el ofro se encuentre en situacion de
opresion, hara falta que ejerzamos la “disidencia” como herramienta y método para liberarlo. Y es en esta
direccién que compartimos con Freire (1970, p. 45) que “la liberacion es un parfo. Es un parto doloroso. El
hombre que nace de él es un hombre nuevo, hombre que solo es viable por la superacion de la
contradiccién opresores-oprimidos que, en Gltima instancia es la liberacién de todos”. Liberar a los sujetos
de los brazos que los oprimen debe formar parte de las utopias que dibujamos, aunque sea para no
confundir a la educacién con la educastracion.

Llegados a este punto, no pretendemos haber resuelto el tema ni el problema; nuestro objetivo no
era ofro que el de presentar formas reales de repensar y reconstruir lo que podemos denominar como
“pedagogia de las alteridades”, porque es precisamente “alterando” la diferencia de los sujetos (de la
construccion negativa hacia posiciones positivas) que es posible recorrer algunos pasos (pocos pero
estamos convencidos que seguros) hacia una forma de convivencia mas consolidada.
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