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			Presentación

			El libro que el lector tiene en sus manos es fruto de mi investigación doctoral sobre la esperanza pedagógica en la experiencia vivida de los educadores, que constituyó el primer estudio fenomenológico-hermenéutico aplicado y, al mismo tiempo, la primera introducción sistemática, profunda y exhaustiva a la metodología fenomenológico-hermenéutica de Max van Manen en el contexto hispanoamericano (Ayala, 2009).

			Aunque, desde entonces, han sido varios los lugares (Ayala, 2011, 2012 y 2016) en que he recogido los hallazgos de esta investigación, su exposición (por las exigencias de los formatos y condiciones de publicación en que se ha difundido) ha sido siempre sintética y parcial.

			Respondiendo a las solicitudes de académicos, desde diferentes ámbitos geográficos, para que el texto completo sea difundido, y comprendiendo que hoy más que nunca resulta necesario explorar en profundidad los significados y sentidos de la esperanza pedagógica en la experiencia vivida de los educadores, en las páginas que siguen a continuación ofrezco el documento íntegro de los resultados de la investigación.1

			La esperanza pedagógica, en sus significados esenciales, está presente en la cotidianidad y quehacer diario de muchos profesores, maestros, padres, orientadores, etc. Seguirá estando presente, al mismo tiempo, en la vida de los niños y jóvenes, que no solo son sus depositarios, sino sus testigos y testimonio vivo.

			Hoy, más que nunca, en los sistemas educativos, centros y aulas, que experimentan una intensa transformación hacia la nueva normalidad pospandemia, es necesario revitalizar los aspectos páticos, existenciales y esenciales de la vida educativa. Hoy más que nunca se exige comprender cómo es, actúa, existe e importa la esperanza pedagógica.

			

			
				
					1	 Que se encuentra en formato físico en la Biblioteca de Humanidades de la Universidad Autónoma de Barcelona, Campus Bellaterra, como parte de mi tesis doctoral La esperanza en la experiencia vivida de los educadores. Un estudio fenomenológico hermenéutico, defendida en marzo de 2009. El lector interesado en la vertiente metodológica de este estudio puede consultar el libro que recoge el camino de la investigación, de forma resumida (Ayala, 2017) o completa (Ayala, 2021), y que ha conducido a la determinación de los significados esenciales y el sentido de la esperanza pedagógica.

				

			

		

	
		
			Introducción

			Lo pedagógico, además de un ámbito disciplinar, es una experiencia vivida. Se trata de una realidad que poseemos y que nos es dada como educadores; al mismo tiempo que nos acontece, requiere nuestra implicación intencional. Lo pedagógico es la cualidad distintiva de las acciones, situaciones y relaciones vividas entre el educador y el educando y, al mismo tiempo, es lo que hace posible que lo sean (van Manen, 1998). En este sentido, «con independencia de lo que creamos que los padres o los profesores hacen exactamente, la pedagogía se basa en lo más profundo de la naturaleza de la relación entre los adultos y los niños» (van Manen, 1998, p. 46). Más concretamente, la relación pedagógica es una experiencia humana vital fundamental, intensa, cotidiana, única y especial que se entabla de forma espontánea entre un adulto y un niño o joven cuando este es confiado a su responsabilidad. Esta relación pone en activo, por decirlo de algún modo, las fibras éticas de nuestra existencia.

			También es posible vislumbrar la naturaleza de la pedagogía pensando en ella como la cualidad o habilidad que tiende a desplegar el adulto cuando asume la responsabilidad educativa para con un menor (van Manen, 1998). O, del mismo modo, como una forma de conocimiento o sentido especial para comprender y tratar a los niños y a los jóvenes. La pedagogía puede experimentarse, al mismo tiempo, como una vocación a responder solícitamente a la «demanda» de cuidado que los menores nos hacen, en un sentido ético (van Manen, 2002a). Pedagógica es también la influencia del adulto cuando «está animada por una orientación al bien, a lo que es bueno para este niño, lo que significa que esta orientación tiene un propósito y el propósito es fortalecer la contingente posibilidad del niño de “ser y llegar a ser”» (van Manen, 1998, p. 33). Es justamente en este contexto de significados de lo pedagógico en el que cobra sentido esta investigación.

			Al señalar que estas cualidades de lo pedagógico pertenecen al mundo de la vida, se hace referencia al mundo tal como «lo experimentamos inmediatamente de un modo prerreflexivo, y no tal como lo conceptualizamos o categorizamos, ni como reflexionamos sobre él» (van Manen, 2003). A este mundo de la vida, de nuestra vida cotidiana en situaciones educativas, pertenece la esperanza. La esperanza está implicada en todos los encuentros entre el educador y el educando. Es aquella esperanza que, muchas veces, nos falta. Es aquella esperanza que sentimos perder o recobrar. Es aquella esperanza que percibimos en la actuación de ciertos profesores y que perciben, si está presente, nuestros propios alumnos. Es la esperanza que actúa afectando de forma decisiva la forma en que los educadores tratan, piensan, hablan de sus educandos.

			A pesar de ello, se la considera como algo «dado por supuesto» en la práctica educativa cotidiana. Se dice o se sabe que si un profesor no espera nada de sus alumnos, difícilmente lo obtendrá. Se le supone presente en ciertas circunstancias que, de otro modo, son inexplicables. Por ejemplo, en el caso de una actividad docente comprometida y eficaz en medio de circunstancias y contextos claramente adversos. También puede suceder, por el contrario, que se la estime como una cuestión totalmente irrelevante en el contexto de nuestras preocupaciones curriculares, didácticas, administrativas, instruccionales, etc. ¿Quién se atrevería a tratar de la «esperanza» por los alumnos como de una cuestión prioritaria, por ejemplo, en el contexto de una reunión de profesores (sin correr el riesgo de ser considerado «utópico» o «poético»)?

			Por el contrario, este estudio parte de la consideración de la esperanza como un significado y una experiencia cardinal. Un fenómeno pedagógico que es necesario rescatar de la penumbra de la vida prerreflexiva en que habita. Una condición sin la cual todo intento educativo decae o pierde entidad. En este sentido, las páginas que se ofrecen a continuación quieren ser una invitación a retomar el contacto directo con este mundo de la vida pedagógica a través de la esperanza.

			¿De qué forma puede llevarse a cabo esta empresa tan inusitada? ¿Qué método es el que hace posible alcanzar este objetivo? Desde hace ya varias décadas (más exactamente, desde la primera mitad del siglo xx), esta es la pretensión de la fenomenología. Primeramente, como concepción y método filosófico y, recientemente, como metodología de investigación en las ciencias humanas y sociales. En este último sentido, uno de los enfoques más importantes es el método fenomenológico-hermenéutico de Max van Manen (Ayala, 2008 y 2017).

			En los siguientes capítulos, en la primera parte, se explora la esperanza pedagógica como experiencia perteneciente al mundo de la vida, al mundo prerreflexivo en el que habitamos padres, profesores, orientadores, etc., de forma cotidiana. Para ellos, se distinguen y describen fenómenos relacionados como las expectativas, la resiliencia y el optimismo. Al mismo tiempo, una experiencia que, en principio, puede considerarse contrapuesta, como es el burnout docente. La segunda parte está dedicada al estudio multidisciplinar de la esperanza, guiado por la búsqueda de significado esencial a través de la etimología de la palabra «esperanza» y términos asociados con ella; en el estudio histórico, teológico, filosófico, psicológico, biológico y educativo de la esperanza. En la tercera y última parte se recoge el texto fenomenológico completo sobre la esperanza pedagógica en la experiencia vivida de los investigadores, fruto de la investigación doctoral fenomenológico-hermenéutica (Ayala, 2009).

		

	
		
			Primera parte
La esperanza como experiencia

			El punto de partida de esta investigación es el mundo vital de los profesores; el mundo de sus experiencias cotidianas reales. El objeto de nuestro interés investigador es un fenómeno que se da en la experiencia de los profesores y que se pone de manifiesto en relatos como el siguiente:

			Es un niño que sigue manifestando algunas dificultades en los hábitos y en los aprendizajes. En casa no tiene un horario (muchos días viene con sueño, descuidado o tarde). Me cuenta que normalmente se acuesta muy tarde por la noche y su rendimiento al día siguiente lo nota. Se distrae mucho en clase, jugando con los colores. Frecuentemente, crea conflictos con los compañeros, especialmente a la hora del juego. Muchos días viene con los deberes por hacer o se los olvida en casa. Con frecuencia falta a clase sin justificación. Le cuesta ser aceptado entre los compañeros. Y otras muchas cosas.

			Yo creo que es un niño con muchas posibilidades y así se lo digo a él. Es inteligente, tiene imaginación, es creativo y «espabilado». Tiene unas grandes capacidades en potencia, que necesitan de ayuda para que se hagan realidad.

			(Profesor de segundo de primaria)

			Testimonios como este hacen vislumbrar que ese «algo» que llamamos esperanza impregna el ejercicio de la responsabilidad educativa de muchos adultos. Más aún, toda persona que haya tenido algún tipo de experiencia educativa (como educando y/o como educador) fácilmente reconocerá que la esperanza es un ingrediente imprescindible de la actividad de un «buen» educador. «Comprendemos» que no puede ser de otra manera y que cuando este ingrediente falta, la actividad de los adultos-educadores (sean padres, profesores, monitores, etc.) no responde íntegramente a lo que «esperamos» de ellos y de su dedicación o trabajo.

			Para caer en la cuenta de esto, basta fijarnos en lo que sucede cuando estamos implicados en la formación de otra persona (niño o joven). Es de notar cómo, con frecuencia, nuestros pensamientos contienen «esperanza»: «espero que madure», «espero que se dé cuenta», «espero que lo supere», «espero que lo aproveche», «espero que no lo deje», «espero que le motive», «espero que aprenda». Así también expresiones de este tipo son frecuentes en algunas situaciones cotidianas en un contexto escolar: un encuentro del profesor con los padres de un/os alumno/s, un profesor dirigiéndose a un grupo-clase o a un único alumno, unos padres que comentan entre ellos acerca de sus hijos a la salida del colegio, un profesor que corrige trabajos de sus alumnos.

			Por tanto, cuando nos referimos a la «esperanza pedagógica» como objeto de nuestra investigación, consideramos que el «referente» es «ese algo» que impulsa a los educadores a expresarse de esta forma; es eso que explica el tipo de pensamientos y sentimientos que manifiesta el profesor del relato anterior; es lo que está en el fondo de ciertas actitudes y comportamientos positivos ante los alumnos, la escuela, la enseñanza, etc.; es el «motor» de ciertas realizaciones y logros. De la misma forma, «la esperanza explica por qué muchos docentes —a pesar de las dificultades, el poco reconocimiento y las condiciones laborales— continúan enseñando» (Nieto, 2006, p. 83).

			Evidentemente, para «mostrar» la importancia del estudio de la experiencia de la esperanza pedagógica no es adecuado ni posible comenzar con una relación (estadística, por ejemplo) de la magnitud y características del fenómeno (tal como podría presentarse en los medios de comunicación o en los informes de investigación). Esto sí que podría hacerse, por el contrario, en el caso de un fenómeno estrechamente relacionado (como veremos más adelante), como es el del «profesor quemado» (burnout). La información acerca de la «desesperación» y «malestar docente» es abundante y las numerosas investigaciones que profundizan en aspectos diferentes de la cuestión intentan determinar las causas, características, magnitud, etc., del fenómeno. Sin embargo, puesto que el objeto de nuestra investigación es la esperanza de los profesores, partimos de una perspectiva muy distinta o, si se quiere, complementaria a la del burnout. Comenzamos con esta sencilla afirmación: existen muchos profesores que viven la esperanza en su cotidiana tarea de educar.

			Algunos fenómenos relacionados

			Lamentablemente, el tema de la esperanza de los profesores (con algunas excepciones muy recientes) no ha sido estudiado en sí mismo. Por el contrario, se han llevado a cabo numerosos estudios acerca de algunos fenómenos que le están estrechamente vinculados. En concreto, queremos destacar el tema de las expectativas docentes y su influencia en el desempeño del alumno, la resiliencia y el fenómeno llamado del «profesor quemado» (teacher burnout). Dado que estos fenómenos son muy conocidos en el ámbito educativo, es necesario determinar su vinculación con la esperanza pedagógica y, aun cuando sea brevemente, de qué forma se distinguen de ella.

			El fenómeno de las expectativas

			El fenómeno de las expectativas de los profesores y su influencia en el desempeño de los alumnos (influencia que ha llegado a llamarse «efecto Pigmalión») ha sido ampliamente estudiado desde hace ya algunas décadas. Fue investigado en el campo educativo inicialmente por Rosenthal y Jacobson en 1965 (Rosenthal, 1994, p. 176). Estos autores «descubrieron cómo las expectativas del profesor (inducidas experimentalmente) sobre las cualidades de ciertos alumnos influían en su trato para con ellos y, por ende, en el rendimiento escolar» (Vega e Isidro, 1997, p. 1). Así, las numerosas investigaciones que se han llevado a cabo desde estos estudios pioneros de los años sesenta han mostrado claramente que «las expectativas de los profesores acerca de sus alumnos y las suposiciones que ellos hacen acerca de su potencial tienen un efecto tangible sobre el desempeño del estudiante» (Lumsden, 1997, p. 1).

			De forma general, este fenómeno se explica por el hecho de que los alumnos tienden a internalizar las creencias de los profesores acerca de su habilidad. En efecto, «cuando los alumnos son vistos como deficientes en una habilidad o motivación y no se espera que hagan progresos significativos, ellos tienden a adoptar esta percepción de sí mismos […] Las expectativas de los profesores hacia los alumnos —tanto si son altas como si son bajas— se convierten en una profecía de autocumplimiento. Esto es, los alumnos tienden a dar a los profesores tanto como los profesores esperan de ellos: mucho o poco» (Lumsden, 1997, p. 1).

			Estas expectativas empiezan a formarse desde el primer encuentro profesor-alumno. Las primeras impresiones pueden ser definitivas. Tauber (1998, p. 4) explica que las investigaciones muestran cómo ciertas características de los alumnos influyen en las expectativas de los profesores. Especialmente significativas son la apariencia física, la raza, la etnia, el apellido o el nombre, el atractivo y el nivel socioeconómico. Además, como apuntaba ya hace algunos años Díaz-Aguado (1983), las expectativas del profesor normalmente se basan en lo que sabe del alumno por fuentes indirectas (notas anteriores, comentarios de profesores, resultados de tests). Sin embargo, «la principal base de la expectativa del profesor es la conducta del alumno en el aula» (Díaz-Aguado, 1983, p. 573). En este sentido, la expectativa negativa del profesor respecto de la capacidad de aprendizaje de ciertos alumnos parece depender de la percepción que él mismo tenga del «control» sobre el aprendizaje y la conducta de estos alumnos.

			En la práctica docente, las expectativas de los profesores se convierten en conductas diferenciales (de forma consciente o inconsciente) hacia los alumnos y esto se expresa de muchas maneras. Lumsden (1997, p. 3) explica que los profesores muestran conductas no verbales como la sonrisa, la inclinación del cuerpo y el contacto visual más frecuentemente cuando piensan que están tratando con alumnos de mayores habilidades que si creen que interactúan con alumnos «bajos».

			Además, a estos últimos (partiendo de sus creencias), los profesores suelen darles menores oportunidades de aprender material nuevo, les hacen menos preguntas estimulantes, les dan un feedback más breve y menos informativo, los elogian con menos frecuencia por sus éxitos, les preguntan con menos frecuencia y les conceden menos tiempo para responder. De la misma forma, los contenidos de la instrucción para los alumnos para quienes los profesores tienen bajas expectativas resultan menos motivadores y menos exigentes.

			Poniendo en relación el fenómeno de las expectativas con el de la esperanza pedagógica, advertimos que «las expectativas de los educadores constituyen una forma concreta de materialización y expresión de la esperanza». Tener esperanza respecto de los alumnos es una experiencia mucho más comprensiva y vital que la de tener expectativas. Van Manen (2004) considera que las expectativas son necesarias, pero que los educadores «tienen que poseer una confianza más profunda y una visión más amplia del poder de la enseñanza y de la maravilla del aprendizaje. Las expectativas y las previsiones pueden degenerar fácilmente en deseos, anhelos, certidumbres y predicciones. Y así, los profesores pueden desperdiciar la posibilidad de situarse fuera de la visión directa o indirecta de estas expectativas» (p. 87). Del mismo modo, la esperanza de los profesores va más allá de lo que pueden llegar sus expectativas, en el sentido de que estas tienen siempre como objeto la consecución de «algo» concreto y determinado. Sin embargo, este «algo» no es permanente, ya que nuestras expectativas concretas ante los educandos varían con el tiempo. De la misma forma, esta variación depende de las circunstancias siempre cambiantes en que vivimos inmersos tanto adultos como menores.

			La resiliencia

			La resiliencia es una perspectiva drásticamente nueva que está emergiendo de los campos de la psiquiatría, la psicología y la sociología y que explica cómo niños y adultos se sobreponen al estrés, al trauma y al riesgo en sus vidas (Henderson y Milstein, 2003). El concepto de resiliencia indica que «las personas pueden sobreponerse a las experiencias negativas y a menudo hasta se fortalecen en el proceso de superarlas» (p. 20). En otras palabras, la resiliencia es la «habilidad para resurgir de la adversidad, adaptarse, recuperarse y acceder a una vida significativa y productiva» (ICCB, Institute on Child Resilience and Family, 1994, como se citó en Munist et al., 1998, p. 9).

			Cyrulnik (2002), a continuación, describe la naturaleza de esta capacidad humana y ayuda a comprender su misteriosa génesis:

			La resiliencia es el arte de navegar en los torrentes. Un trauma ha trastornado al herido y le ha orientado en una dirección en la que le habría gustado no ir. Sin embargo, y dado que ha caído en una corriente que le arrastra y le lleva hacia una cascada de magulladuras, el resiliente ha de hacer un llamamiento a los recursos internos que se hallan impregnados en su memoria, debe pelearse para no dejarse arrastrar por la pendiente natural de los traumas que le impulsan a correr mundo y a ir de golpe en golpe hasta el momento en que una mano tendida le ofrezca un recurso externo, una relación afectiva, una institución social o cultural que le permita salir airoso.

			En esta metáfora del arte de navegar en los torrentes, la adquisición de recursos internos ha dado al resiliente la confianza y la alegría que le caracterizan. Estas aptitudes, adquiridas fácilmente en el transcurso de la infancia, le han dado el vínculo afectivo de tipo protector y los comportamientos de seducción que le permiten permanecer al acecho de toda mano tendida. Sin embargo, y dado que hemos aprendido a considerar a los hombres mediante la palabra «devenir», podremos constatar que aquellos que se han visto privados de estas adquisiciones precoces podrán ponerlas en marcha más adelante, aunque más lentamente, con la condición de que el medio, habiendo comprendido cómo se forja un temperamento, disponga en torno a los heridos unas cuantas guías de resiliencia. (p. 213)

			De una forma analítica, el proceso de la resiliencia puede comprenderse como un fenómeno que sigue un modelo como el siguiente: a) Cuando la persona sufre una adversidad, se activan rasgos personales y ambientales que amortiguan esa adversidad; b) Si halla suficiente «protección», puede adaptarse a la dificultad sin mayores problemas (homeostasis) hasta adquirir un mayor nivel de resiliencia por la fortaleza emocional desarrollada y los mecanismos de defensas adquiridos al superar la adversidad. Si, por el contrario, no tiene suficiente protección, la persona atraviesa un proceso de ruptura psicológica para volver a reintegrarse de esa ruptura al cabo de un tiempo; c) La forma de reintegración depende de los factores protectores personales y ambientales y puede conducir a una disfunción (como el consumo de alcohol o drogas), una inadaptación (como la pérdida de la autoestima) o a la recuperación del bienestar (homeostasis) (Henderson y Milstein, 2003).

			Algunos de los principales factores internos que actúan como factores de protección de las personas resilientes son el humor, la independencia, la flexibilidad, la sociabilidad, el sentido de propósito y de futuro, la capacidad de solucionar problemas, la autonomía, la capacidad de distanciarse del entorno perturbador, tener un sentido de propósito y de expectativas elevadas (por sí mismos o porque alguien espera mucho de la persona) (Bronson y Konrad, 1997; Henderson y Milstein, 2003; Munist, Santos et al., 1998).

			Sin embargo, es necesario resaltar que el elemento clave en todo proceso de resiliencia es el establecimiento de vínculos con una persona significativa. En efecto, el estudio de los casos de personas resilientes da esta sencilla constatación: «a veces basta una maestra que con una frase devolvió la esperanza al niño, un monitor deportivo que le hizo comprender que las relaciones humanas podían ser fáciles […]; cualquiera pudo dar cuerpo al sencillo significado de “es posible salir airoso”» (Cyrulnik, 2002, p. 214). En otras palabras, «en todo proceso de resiliencia siempre interviene una persona significativa que ha mantenido esperanza y ha sido capaz de infundirla» a quien se encontraba atravesando una situación especialmente difícil. Al mismo tiempo, este vínculo de relación humana esperanzada y esperanzadora cumple una importante función preventiva: se ha constatado que es un factor clave en la formación de la capacidad de resiliencia.

			Visto desde otra perspectiva, este fenómeno puede vincularse con la esperanza de los educadores en el sentido de que justamente los casos de resiliencia constituyen un motivo real e insoslayable de esperanza. En efecto, la investigación sobre la resiliencia está socavando los cimientos de las creencias de los últimos años basadas en el modelo de trauma (Cyrunlik, 2002) o en el estudio del riesgo (Henderson y Milstein, 2003), que ofrecía expectativas negativas para los niños que han experimentado estrés, traumas y situaciones de riesgo en su vida. En consecuencia, los educadores cuentan con abundantes datos y criterios que pueden servir de contrapeso a la información «negativa» acerca de las posibilidades de «sacar adelante» a muchos menores que se educan en los centros educativos. El estudio de la resiliencia brinda esperanzas basadas en pruebas científicas de que muchos, si no la mayoría, de los niños que han sufrido serias adversidades en sus primeros años llegan a convertirse en «adultos sanos y competentes» (Henderson y Milstein, 2003).

			El profesor «quemado»

			El fenómeno que hoy en día se conoce como del «profesor quemado», a nuestro modo de ver, tiene especial vinculación con la experiencia de la esperanza pedagógica. Acerca de este fenómeno se han realizado y se siguen llevando a cabo numerosos estudios desde enfoques interdisciplinares. Freudenberger (1974, como se citó en Wood y McCarthy, 2002, p. 2) fue el primer autor que usó el término. Maslach y Jackson (Wood y McCarthy, 2002, p. 2) redefinieron el significado y la medición del constructo en los años ochenta incluyendo tres ámbitos de afectación: 1) La despersonalización que lleva al distanciamiento de los otros y al trato impersonal de los demás, 2) La reducción de la capacidad de logro personal que conlleva a la desvalorización del propio trabajo y 3) El agotamiento emocional que integra un sentimiento de vacío de recursos emocionales y personales convirtiendo a la persona en altamente vulnerable a los factores estresantes. La despersonalización puede ser expresada particularmente a través de actitudes pobres hacia los alumnos y hacia el entorno de trabajo.

			Por otra parte, la degeneración de la eficacia docente, según Esteve (1994, p. 110), puede desarrollarse por diferentes vías: a) Profesores que dejan de actuar con calidad porque su personalidad resulta afectada; b) Profesores que se inhiben y rutinizan su trabajo como un mecanismo de defensa ante las condiciones en que ejercen la docencia; y c) Profesores que no llegan a perfilar una línea clara de actuación, manteniendo una conducta fluctuante, contradictoria, que es incapaz de responder a los cambios que exige la modificación del contexto social de la enseñanza. Schaufeli y Enzmann (1998, como se citó en Martínez, Grau y Salanova, 2002) «han definido el burnout como un estado mental persistente, negativo, relacionado con el trabajo en los individuos normales que se caracteriza principalmente por agotamiento emocional, que se acompaña de distrés, un sentimiento de reducida competencia, poca motivación y el desarrollo de actitudes disfuncionales en el trabajo» (p. 189).

			Se ha llegado a determinar que los factores influyentes en el burnout son tanto de tipo contextual como de naturaleza personal (Cano-García, Carrasco-Ortíz y Padilla Muñoz, 2005; Howard y Johnson, 2004). También se han clasificado como factores de primer orden (los que inciden directamente sobre la acción del profesor en su clase) y factores de segundo orden (condiciones del contexto en que se ejerce la docencia) (Esteve, 1994). Entre los factores de primer orden se destacan los recursos materiales y las condiciones de trabajo, la presencia de la violencia en las instituciones escolares, el agotamiento docente y la acumulación de exigencias sobre el profesor. Entre los factores de segundo orden tenemos la modificación del rol del profesor y de los agentes tradicionales de socialización, la definición de la función docente, la modificación del apoyo del contexto social, los objetivos del sistema de enseñanza y el avance de los conocimientos y la imagen del profesor.

			Además de las investigaciones que estudian el burnout desde un modelo explicativo global, existen numerosas investigaciones que se centran en determinados factores que consideran de gran significación en el desarrollo de este fenómeno. Por ejemplo, Bachkirova (2005) estudia su relación con los valores personales de los profesores; Geving (2007) identifica el tipo de conductas (tanto de los alumnos como del mismo profesor) asociadas al estrés docente; Hamman, Fives y Olivares (2007) estudian las condiciones del período de practicum de los aspirantes a profesores y su relación con el burnout; Tatar y Horenczyk (2003) estudian el burnout relacionado con la diversidad cultural de los estudiantes.

			El fenómeno del burnout constituye una problemática seria que afecta significativamente al ejercicio de la actividad docente de muchos profesionales en las actuales condiciones contextuales de los centros educativos. Hoy en día, se perfila como un campo de investigación sumamente extenso y fecundo. Las investigaciones realizadas hasta la fecha y las que se emprendan en el futuro están llamadas a arrojar luz sobre el tipo de medidas sociales y pedagógicas para el apoyo de no pocos profesores afectados potencial y realmente por el síndrome del burnout.

			Por nuestra parte, partiendo de la evidencia que nos otorga nuestra experiencia cotidiana vivida (tal como apuntábamos en la introducción a este capítulo), consideramos que la falta de esperanza por parte de los educadores es un ingrediente que también interviene en la aparición de este fenómeno. La relación esperanza pedagógica-burnout, al menos hasta donde conocemos, no ha sido explorada de forma científica en el campo de la pedagogía. Esto es comprensible desde el momento en que la misma experiencia de la «esperanza pedagógica» tampoco ha sido objeto de un estudio de esta naturaleza. Sin embargo, uno de los constructos que están siendo investigados como factor incidente en el burnout (y que guarda cierta relación con nuestro objeto de estudio) es el del «compromiso» (engagement). Por ejemplo, Bakker, Salanova y Schaufeli (2006) afirman que el compromiso es la antípoda del burnout. Así, algunas investigaciones (Bakker, Gonzáles-Roma, Salanova y Schaufeli, 2006; García-Renedo, Llorens y Salanova, 2006) constatan empíricamente que el compromiso y el burnout son dimensiones realmente opuestas. Como explica van Manen (2004, p. 87), «el fenómeno del profesor quemado no es necesariamente un síntoma de esfuerzo excesivo, de tener demasiado trabajo. Es la situación en que uno ya no sabe por qué hace lo que está haciendo. Ese quemarse constituye la prueba de la desesperanza, de no ser capaz de encontrar una respuesta positiva al suspiro: “¿De qué sirve?”». Cela y Palou (2005, pp. 54-55) coinciden también en esta valoración: «El maestro que se quema es, normalmente, el que no sabe hacia dónde va. Los que lo saben no se queman fácilmente, se cansan, que es muy diferente […] Muy a menudo, lo que provoca este síndrome en algunos maestros no es el cansancio, no es el esfuerzo que su actividad les exige, sino el vacío en el que ejercen su profesión».

			Por su parte, Pérez (2004, p. 517) nos recuerda que «la educación, tarea de humanización, no puede sino ser una tarea esperanzada, confiada —cautamente— en las posibilidades humanas, abierta —pacientemente— al futuro, enraizada —críticamente— en las realidades del presente con las que tiene que trabajar en el día a día […]; sin esa fe esperanzada se convierte en insoportable tormento tener que afrontar la tarea de ser padre o profesor; sencillamente, se convierte en cotidiano calvario la tarea de educar».

			Esperanza, optimismo, expectativas y resiliencia

			Llegamos a firmar un «contrato»: él se comprometía a no faltar y a trabajar en clase. Cada semana lo revisábamos y la cosa iba funcionando más o menos bien. Yo lo alentaba y le decía que confiaba en él, que iba por buen camino. Empezó a trabajar un poco más en clase, empezó a traer las cosas, empezó a no hacer «campana» (aunque alguna vez todavía a primera hora de la mañana no venía). Empezó a haber un cambio. Hasta llegó a aprobar un examen. Cuando yo se lo decía, él se alegraba, pero no decía nada […] Tan solo se sonreía cuando yo le decía: «¿Ves que sí que puedes?». No decía nada, pero seguía viniendo cada semana para que habláramos a la hora del patio: nos veíamos unos minutos, durante todo el curso.

			La cosa empezó a empeorar cuando cumplió los dieciséis años y sus amigos dejaron el instituto para ir a trabajar. Un día dejó de venir y ya no lo he vuelto a ver más (aunque supimos que trabajaba, porque llamamos a su familia). Al principio me supo mal y pensé: «¡Qué pena!, con lo bien que iba y fíjate. Es un alumno que podía haber terminado». Pero, por otra parte, lo entendía: no le interesaba mucho lo que se daba allí, le interesaba más el campo de trabajo y estuvo en el instituto mientras no tenía edad de trabajar.

			Aun así, estoy convencida de que sabrá encontrar su camino en la vida, aunque no lo vea yo. Estoy convencida de que en su vida puede hacer cosas (a menos que las malas compañías…).

			(Profesora de un IES público)

			Esta profesora está convencida del buen término de los esfuerzos educativos iniciados en el instituto, aunque en estos resultados no intervengan ni ella ni el centro educativo. Está convencida del futuro positivo («hacer cosas») del adolescente cuando haya finalizado su influencia e intervención educativa. Sin embargo, al mismo tiempo, concibe la posibilidad de que, a causa de factores externos (como las «malas compañías»), este futuro deseable no llegue a realizarse. No tiene ella papel en este futuro, ni sabe si las circunstancias serán favorables, pero está convencida. ¿Diríamos que su experiencia es la de una genuina esperanza pedagógica? Después de haber explorado la naturaleza esencial de este fenómeno, es posible confrontarlo con otros con los que comúnmente se relaciona. Este es el caso del optimismo, fenómeno que parece más afín a la experiencia de esta educadora.

			Una persona optimista es aquella que cree «que las cosas van a cambiar en la forma en que quiere, pero no necesariamente posee los caminos para seguir y conseguir las metas» (Shorey et al., 2002, p. 323). Del mismo modo, «el optimismo […] incluye expectativas sobre resultados obtenidos gracias a otras personas y debido a factores externos» (Magaletta y Oliver, 1999, p. 541). Estos dos significados están presentes en la experiencia de esta profesora. Y establecen una distinción clara con la esperanza. En efecto, ella «sabe» que las cosas irán bien para el alumno, aunque no porque posea los medios para contribuir a ello de forma personal. Cree que los resultados dependen de factores externos (fuera de su alcance), como las «malas compañías» con las que el joven pueda encontrarse en el futuro. Ella misma admite: «Yo siempre soy muy optimista con los alumnos». Lo que revela el optimismo de esta profesora es el hecho de que sus aspiraciones acerca del futuro del alumno están desvinculadas de las circunstancias concretas y reales en que vive el menor y, de la misma forma, el hecho de que en este futuro «positivo» ella no tendría ya ningún papel. El mismo lenguaje que emplea revela que su experiencia se aleja del terreno de la esperanza: «Estoy convencida de que sabrá encontrar su camino en la vida…», en lugar del «espero que…», que es tan propio del esperanzado.

			Por otra parte, «espero que…» (formulado de forma consciente o inconsciente) es también la expresión que hace referencia a las expectativas.

			Cuando entro a alguna clase siempre me encuentro con algunos niños que están sentados solos y aparte. Cuando pregunto el motivo, todos me contestan diciendo que están castigados (por otros profesores) porque se portan mal. Yo los vuelvo a colocar con los demás y les digo que yo no los puedo tener apartados porque en mi clase se portan bien. Los siento con los demás y, efectivamente, se portan bien porque no quieren defraudarme.

			(Profesora de primaria)

			Esta profesora está convencida de que los niños van a reaccionar tal como ella espera, sencillamente por el hecho de que no quieren defraudarla. Efectivamente, en los niños (y todas las personas, en mayor o menor medida) se da la habilidad de detectar el tipo de expectativas que los otros mantienen acerca de ellos. Y, por el sutil pero eficaz mecanismo que las caracteriza, estas expectativas suelen cumplirse dando lugar al conocido efecto Pigmalión.

			Aunque las expectativas sean la expresión concreta de la esperanza, no debe confundirse con ella. Un educador con esperanza genera expectativas positivas respecto de sus educandos. Pero quien tiene expectativas no necesariamente está movido por la esperanza, partiendo del hecho de que estas expectativas respecto de los educandos pueden ser negativas.

			Más arriba se hizo una breve distinción entre las expectativas y la esperanza. A pesar de que se trate de una confrontación de significados de naturaleza diferente (significados fenomenológicos en el caso de la esperanza y conceptos psicológicos en el caso de las expectativas), la reflexión sobre los elementos esenciales de ambos fenómenos puede enriquecer la comprensión de la experiencia vivida en contextos escolares.

			Primeramente, las expectativas respecto de un educando pueden ser tanto positivas como negativas. Por el contrario, la esperanza pedagógica no puede tener valor negativo, ya que, esencialmente, es aspiración al bien pedagógico. Además, las expectativas pueden ser infundadas y basarse en datos falsos (como fueron las que provocaron Rosenthal y Jacobson en su famoso experimento de 1965), pero la genuina esperanza se basa en el conocimiento real de las necesidades, dificultades, condiciones, del contexto, de las personas, de la situación que ha de tratar.

			En lo que respecta al ámbito de las convicciones de los profesores, las expectativas dependen de las creencias acerca de las capacidades, dificultades, actitudes, etc., de determinados alumnos. Todo ello en un sentido de «pronóstico» acerca del presente y del futuro próximo del educando. En cambio, para la esperanza, son esenciales las convicciones acerca de la posibilidad de cambio de los educandos, la importancia de influencia pedagógica, la necesidad de tiempo, etc. Así, las expectativas, cuando son negativas, ignoran o contradicen estas convicciones.

			Por otra parte, las metas que forman parte de la vivencia de la esperanza son concebidas de forma intencional por el educador. En cambio, para las expectativas, las «metas» no son un componente esencial y su proceso de formulación (en el caso de que se diera) puede ser inconsciente e, incluso, prejuiciado, por lo que no puede hablarse de una intencionalidad pedagógica en determinadas situaciones.

			Se ha de destacar, así también, que la esperanza del educador se arraiga en su compromiso pedagógico, pero es evidente que no es necesario ningún tipo de compromiso para tener expectativas. También el afecto hacia el educando es un ingrediente en ambas experiencias. Sin embargo, la dimensión afectiva en cada caso tiene una diferente forma de actuar. Si uno tiene expectativas positivas acerca de determinado alumno, no es extraño que espontáneamente se desarrolle el afecto hacia él (y lo contrario también sucede). La esperanza, por el contrario, cuando se encuentra ante un educando en una situación menos favorable desde el punto de vista pedagógico, aspira a que no falte este ingrediente, que, al mismo tiempo, es esencial a su esperanza.

			En el plano de las percepciones que se desarrollan, también se da un claro contraste entre las expectativas y la esperanza. En el primer caso, las percepciones tienden a tener la cualidad de cerradas y etiquetadoras (frecuentemente fruto de una primera impresión), mientras que en el segundo caso se verifica una percepción de la realidad abierta y creativa. En las expectativas, la persona espera constatar la propia percepción y no otra cosa (incluso con independencia de los datos objetivos de la realidad). En la esperanza, se verifica un impulso a superar los esquemas propios y estrechos.

			Además, las expectativas se forman en el primer encuentro entre el educador y el educando, aunque sus efectos se puedan ir verificando en el tiempo. En cambio, la esperanza requiere de un tiempo relativamente largo para llegar a cristalizar, ya sea como experiencia concreta, ya sea como modo de ser. Otra diferencia clave es que las expectativas, en principio, se desarrollan de una forma involuntaria e inconsciente, donde no media el ejercicio reflexivo. Por el contrario, la esperanza depende de la reflexión solícita por parte del educador.

			Otras formas esenciales de actuar la esperanza, como son la paciencia, el ofrecer oportunidades, la búsqueda de soluciones, la exigencia, etc., pueden verificarse en el caso de que se tengan expectativas hacia el educando, pero solo cuando son positivas. En caso contrario, se tiende a actuar de forma opuesta: demostrar impaciencia, negar oportunidades, exigir menos, etc. Esta dinámica se aplica también al gesto de confiar y de dar responsabilidades. En efecto, ofrecer oportunidades cuando uno tiene expectativas positivas es algo intrínseco a la experiencia. Pero se trata de oportunidades en un sentido concreto: mayores opciones de respuesta y desempeño académico. Las oportunidades que el educador esperanzado ofrece tienen, sin embargo, un sentido más profundo: dan auténtica posibilidad de cambio y reconocen la singularidad de la persona. Del mismo modo, si uno tiene expectativas positivas, reacciona con paciencia ante los alumnos «especiales» y con impaciencia ante quienes se espera poco. Por el contrario, la esperanza actúa por la paciencia especialmente ante los niños o jóvenes que viven situaciones difíciles o que, por algún motivo, no son fáciles de tratar. Así también se vive la exigencia de la esperanza: con todos los alumnos, pero especialmente con aquellos de quienes otros no esperan demasiado. Las expectativas, por su parte, integran exigencia tan solo si son positivas, no ocurriendo así en el caso de ser negativas.

			Otro ingrediente distintivo de la esperanza es la atención a los pequeños indicios de progreso que manifiesta el educando y que contribuyen a fortalecerla. En las expectativas se presta atención a los signos en un sentido muy específico: como pruebas de confirmación de lo que ya se cree y se espera, sea esto positivo o negativo. De esta forma, crean un proceso de autoconfirmación difícil de romper: el tan bien conocido efecto Pigmalión.

			El fenómeno de las expectativas es de naturaleza esencialmente psicológica y no pedagógica. La relación pedagógica, que es la condición básica de la esperanza pedagógica, no es necesaria para formarse expectativas, ya que estas se dan de forma continua en todos los niveles de interacción humana. Sin embargo, cuando las expectativas son vividas en contextos educativos, cumplen un papel decisivo. Así, cuando el educador tiene expectativas negativas o erróneas acerca del educando, pueden afectar negativamente (y, de hecho, lo hacen) su proceso de desarrollo y aprendizaje. Por el contrario, las expectativas positivas son la materialización y la forma en que se desarrolla la esperanza de los educadores.

			Otro fenómeno que puede asociarse fácilmente con el de la esperanza pedagógica es el de la resiliencia. Como se ha definido en las primeras páginas de esta investigación, la resiliencia es «habilidad para resurgir de la adversidad, adaptarse, recuperarse y acceder a una vida significativa y productiva» (ICCB, Institute on Child Resilience and Family, 1994, como se citó en Munist et al., 1998, p. 9). Este fenómeno puede considerarse como una realidad que alienta la esperanza de los educadores. En efecto, los estudios sobre la resiliencia están desplazando la perspectiva del «trauma», que consideraba irreversible los efectos negativos de la adversidad sobre las personas. Ahora se empieza a comprender que una infancia marcada por cualquier tipo de experiencia negativa no frustra definitivamente el desarrollo personal equilibrado e, incluso, realizado (Bronson y Konrad, 1997; Henderson y Milstein, 2003; Munist et al., 1998). De esta forma, el hecho de que un educador con esperanza perciba que en un niño a quien otros dan «por perdido» existen recursos y posibilidades grandes por desarrollar no es, científicamente hablando, sino una percepción totalmente realista. La posibilidad de cambio, que es una de las convicciones fundamentales de la esperanza, es posibilidad de resurgimiento pleno y de cambio radical de las personas.

			Es posible, con todo, albergar ciertos reparos acerca de la influencia del conocimiento sobre la resiliencia en la vivencia de la esperanza pedagógica. Van Manen (2007) cree que existe un peligro en la divulgación de las ideas sobre la resiliencia desde el momento en que «los adultos pueden usarlo para absolverse ellos mismos y exonerarse de su responsabilidad y de la carga de experimentar la esperanza. Si los niños son resilientes, los adultos pueden esconderse detrás de esta noción y no estar obligados a experimentar la preocupación que la esperanza trae también».2 Es decir, el hecho de pensar que los niños que sufren traumas tienen grandes posibilidades de recuperación satisfactoria puede retraernos de sufrir la preocupación por ellos. A juicio personal, un tratamiento superficial del tema tiene efectivamente este peligro. Con todo, en contextos educativos como el nuestro, aún prevalece la mentalidad que interpreta los efectos del trauma en un sentido pesimista y determinista. El equilibrio entre ambas posturas puede venir tanto de un mejor conocimiento de la naturaleza de la esperanza genuina (que asume la preocupación como algo esencial) como la adopción de una actitud reflexiva ante los conocimientos psicológicos y su papel en la configuración de la mentalidad del educador.

			Ya se trate de los niños suizos del siglo de los Platter, de los niños europeos que se vieron en la calle tras la guerra o de los chiquillos del sureste asiático de nuestros días, todos los que han conseguido salir adelante han llevado a cabo un programa común de resiliencia.

			¡Estos niños increíblemente sucios, heridos, enfermos, drogados y en ocasiones prostituidos, trabajaron en la reparación de su propia estima! Aquellos que no lo conseguirían aprendían a su pesar la violencia y la desesperación. Sin embargo, quienes lograban poner en marcha una labor de resiliencia eran aquellos que, antes de verse en la calle, habían aprendido la esperanza. En el curso de sus interacciones precoces había quedado impregnada una huella en su memoria: la del sentimiento de haber sido socorridos en las dificultades siendo muy pequeños […]. La esperanza aprendida, impregnada en su memoria como una huella sin representación, crea en ellos una aptitud para soñar el porvenir: «Hoy soy desgraciado, lo real es desolador, pero, dado que ya me han amado, conseguiré que me amen…». (Cyrulnik, 2003, pp. 61-62)

			Esta es la otra cara de la moneda de la relación esperanza-resiliencia: un educador esperanzado significa una influencia clave para desencadenar un proceso de resiliencia. El hecho de entrar en contacto con alguna figura de referencia que albergue esperanzas respecto del menor, especialmente si es su educador, marca definitivamente la posibilidad de convertirse en un milagro de la resiliencia (Cyrulnik, 2002).

			Esperanza pedagógica, esperanza humana y esperanza teologal

			La esperanza pedagógica es un fenómeno distinto de la esperanza humana y de la esperanza como virtud teologal, aunque evidentemente puede ser vivida simultánea o integradamente a estas experiencias. La esperanza pedagógica pertenece a un ámbito particular de la experiencia humana si se considera a esta desde la dimensión de lo vivido cotidianamente. ¿Es la esperanza religiosa que se vive como creyente «la misma que se vive» como profesor de un grupo de alumnos? En realidad, no es difícil reconocer que son fenómenos que experimentamos de forma muy diferente. A medida que esta investigación ha profundizado fenomenológicamente en la esperanza de los educadores, se ha comprendido mejor la singularidad y unicidad de sus significados.

			Lo que se pretende en las siguientes páginas es describir algunas de las estructuras de significado básicas que están presentes en los tres fenómenos, pero que tienen un contenido único en cada uno de ellos. En consecuencia, al ponerlos en relación, no se intenta establecer ningún tipo de valoración ni de asimilación. Esta reflexión acerca de la relación entre la esperanza pedagógica, la esperanza humana y la virtud teologal de la esperanza tiene un carácter tentativo, incipiente y abierto (ya que, de hecho, no ha sido un objetivo de investigación). Además, se trata de una exploración sui géneris, ya que se ponen en juego no solo conocimientos sobre fenómenos diferentes, sino de diferente naturaleza: teológica, filosófica y pedagógica, considerando, además, esta última desde un enfoque fenomenológico-hermenéutico. Dicho de otro modo, se comparan los hallazgos de significado vivido de esta investigación con nociones doctrinales y con teoría filosófica. A pesar de todas estas limitaciones, es interesante realizar esta aproximación reflexiva a las fronteras e intersecciones de la esperanza humana, teologal y pedagógica.

			La esperanza determina la estructura interna temporal de la vida humana y es la fuerza que activa al hombre y hace posible la vida como acción y empeños dirigidos al futuro (Bollnow, 1962). Todo hombre vive en espera (hábito propio de la naturaleza humana, inscrito en su biología) y, si a esta espera le suma la confianza acerca de la consecución del objeto de su espera, vive en la esperanza (hábito de la segunda naturaleza humana, fruto de la interacción las disposiciones naturales, la educación y la biografía personal) (Laín Entralgo, 1984). Cuando este hábito constitutivo de la existencia humana se vive en el seno de una relación pedagógica, adquiere unas cualidades características y únicas (las que se han descrito en los capítulos anteriores). La esperanza pedagógica es tanto una experiencia susceptible de ser vivida por cualquier educador como un modo de ser único que emerge y se vive en la relación entre este y un niño o joven. Por su parte, la esperanza teologal es una virtud sobrenatural que ha sido infundida en el alma del bautizado por Dios mismo. Las virtudes teologales «se refieren directamente a Dios. Disponen a los cristianos a vivir en relación con la Santísima Trinidad. Tienen como origen, motivo y objeto a Dios uno y trino» (Catecismo de la Iglesia católica, n.º 1812 y ss.).

			El objeto último de toda esperanza humana es el de ser yo mismo, ser más y ser siempre (Laín Entralgo, 1984). Por el contrario, la esperanza pedagógica no está referida al «ser yo mismo», sino a un «ser tú». Ciertamente, esta esperanza por el educando implica de forma profunda al «yo» del educador (por ejemplo, en la aspiración a influir en la materialización de las aspiraciones pedagógicas). Sin embargo, en último término se refiere al «ser él mismo o ella misma», «ser más», «ser mejor» y «ser feliz» del educando. Por su parte, la esperanza como virtud teologal «es la espera tensa y confiada en la eterna bienaventuranza de la participación completa e intuitiva en la vida trinitaria de Dios; la esperanza espera la vida eterna, que es Dios mismo, de la propia mano de Dios» (Pieper, 1980, p. 380). El «tú» de la esperanza es Dios mismo.

			Toda esperanza es espera confiada. La esperanza humana es confianza tanto en la virtus propia del esperante como en la virtus aliena de la realidad que lo circunda: «Con el margen de reservas y cautelas que la nunca excluible defianza imponga, confía en la realidad, en el “todo” de lo real. Mi confianza en un futuro concreto —la resistencia de un material de construcción o la fidelidad de un amigo— exige de manera necesaria y constitutiva la confianza en otros futuros conexos con aquel; la de estos, a su vez, en otros, y así hasta llegar al todo de la realidad» (Laín Entralgo, 1978, p. 166). En cambio, la esperanza teologal se sustenta en la fe en un Dios personal, omnipotente y misericordioso que gobierna el universo y que salva al hombre. Este Dios encarnado es Jesucristo, que indica al hombre cuál es su verdadera naturaleza y qué debe hacer para ser verdaderamente hombre; cuál es su destino más allá de la muerte (a la que él mismo ha vencido). Es un Dios personal que se hace compañero de camino del hombre en la vida y en la muerte (Benedicto XVI, Spe salvi, ptos. 3-7). De la misma forma, el educador necesita conquistar la confianza para que sus esperas lleguen a adquirir la cualidad de esperanza e integrarse en el flujo de su corriente. La confianza de la EP es también doble, pero con un contenido particular: confianza en la virtus propia (en su capacidad de influir pedagógicamente y de ayudar efectivamente al educando) y confianza en la virtus aliena (confianza en el poder de la educación, en las posibilidades de los niños y jóvenes; y confianza en cada persona concreta).

			Ya que el creyente se apoya en la fe en Dios, puede tener certeza de que él lo ayudará en la realización de su esperanza. Sin embargo, por lo que a él mismo respecta, no puede asegurar esta fidelidad en la conquista de los bienes sobrenaturales que anhela. No tiene una certeza subjetiva de salvación (Pieper, 1980). En la esperanza pedagógica se da una inversión de los términos en lo que a la certeza se refiere, ya que el «tú» es el educando, el educador puede confiar en su posibilidad de educabilidad y perfeccionamiento, pero no en su «voluntad» de dejarse conducir por allí. En la esperanza pedagógica se puede estar más o menos (por decirlo de algún modo) seguro del propio querer y poder, pero no se puede estar absolutamente seguro del querer y del poder del otro. Por la fe, la esperanza teologal desarrolla la confianza en Dios, de quien no se puede esperar sino fidelidad. Por las convicciones probadas por la experiencia, el educador pone la confianza en sí mismo y en el otro, pero de una forma «arriesgada». La parte del adulto tan solo puede asegurarse en virtud de su compromiso por el menor («no lo abandonaré»), pero la parte del menor solo puede descansar en la suposición de su buena voluntad y en el conocimiento de su realidad existencial como niño o joven (vulnerable, moldeable, dependiente del adulto, etc.). Lo significativo aquí es que esta confianza que se deposita en el educando y en su correspondencia es, prácticamente, la garantía de que esta realmente se verifique.

			Laín Entralgo (1984), partiendo de la antropología filosófica (y desde una perspectiva creyente), expone la forma en que la esperanza humana llega a ser primero virtud humana y luego virtud teologal:

			La esperanza […] llega a ser genuina, auténtica o radical cuando ese «seguir siendo» cobra de modo resuelto y lúcido la expresión a que naturalmente tiende: «ser siempre». Si el hombre se entrega a la conquista de ese «ser siempre» con magnanimidad y fortaleza —esto es, arrostrando, si fuese preciso, hasta el riesgo de perecer en la empresa—, la esperanza se constituye en «virtud natural». Y, en cuanto la posesión y el ejercicio de esta virtud reconocen y aceptan su constitutiva religación al fundamento de la existencia propia y de toda realidad —más precisamente: en cuanto el hombre, con la ilustración que sea, espera en la Divinidad—, el esperar alcanza la condición de «virtud natural religiosa» […] Pero […] si el hombre espera lo que él no tiene y han de darle, ¿dejará de pensar en el modo histórico y en el modo personal de la donación y la recepción del bien que él espera: el «Sumo Bien», la participación real y efectiva de su persona en la infinitud vivificante de Dios? ¿No sentirá ese hombre en la intimidad del alma que todo su ser debe elevarse a una manera de esperar esencialmente superior a la naturaleza humana? Quien así piense y sienta se hallará en la linde misma […] de la esperanza cristiana. Con razón ha escrito Bollnow que, desde el punto de vista del cristianismo, la esperanza que el filósofo y el antropólogo consideran —la «esperanza natural»— no es sino la «forma natural previa» de la virtud teologal de la esperanza […] La esperanza cristiana no es la mera «sublimación» de la esperanza natural, ni una simple «coronación» de los deseos humanos: es el fruto de una «regeneración» de nuestra naturaleza adquirida por la resurrección de Cristo (I Pe., I, 3), infundida por el bautismo, sostenida por la fe, conservada por la vida sacramental y amisible por el pecado». (pp. 600-601)

			En otro lugar (1984, p. 590), Laín Entralgo menciona brevemente una «relación esperanzada en el prójimo» y una «esperanza interpersonal» al analizar las expresiones «espero en ti…», «espero que tú…», «espero de ti…» con el fin de afirmar la naturaleza no individualista de la esperanza. Laín Entralgo (1984) expresa que este «ser yo mismo» no supone que la esperanza tiene carácter individualista: «Aunque el individuo esperante no lo sienta así, su espera es co-espera […] su esperanza es co-esperanza, en doble y muy profundo sentido: desde el punto de vista de lo esperado, porque el bien que constituye el objeto de la esperanza genuina es […] un bien compartido; y desde el punto de vista de quien espera, porque su existencia es en todo momento co-existencia» (p. 590). A juicio personal, esta forma o cualidad interpersonal que adopta la esperanza puede ser el significado clave desde el que ensayar el establecimiento de una relación entre ambos fenómenos. En efecto, no parece del todo desacertado considerar que la esperanza pedagógica es la esperanza humana, cuando esta es esencialmente relacional o interpersonal y cuando esta relación se da entre un educador y un educando, en el contexto del vínculo pedagógico que los une. En la experiencia de la esperanza pedagógica las expresiones «espero en ti…», «espero que tú…», «espero de ti…» cobran un significado y un valor propio y sumamente importante (como se ha expuesto en capítulos anteriores).



OEBPS/image/La-esperanzapedaggicacubiertav13.pdf_1400.jpg
LA ESPERANZA PEDAGOGICA

EN LA EXPERIENCIA VIVIDA
DE LOS EDUCADORES






OEBPS/image/Logotipo_portada_C_black-01.jpg





