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         De voces y palabras. Segundo Moyano, Jordi Planella 
         

         
            «[…] el contemporani és qui percep la foscor del seu temps com quelcom que el concerneix i que no para d’interpel·lar-lo, quelcom que, més que cap altra llum, se li adreça directament i singularment» 
            

         

         
            Giorgio Agamben
                  
                     (1)
                  
               
                
            

         

         

         
            «[…] el contemporáneo es aquel que percibe la oscuridad de su tiempo como algo que lo concierne y que no cesa de interpelarlo, algo que, más que cualquier otra luz, se le dirige directa y singularmente» 
            

         

         

         Voces de educadores y educadoras con ánimo de provocar nuevas escrituras en un campo habituado a la palabra, pero con poca voz. No es un grito, pero tampoco un susurro. Es una voz, son unas voces que pretenden iniciar una conversación y que, por lo tanto, dan la palabra. Ésta sería la intención, el propósito de convocar a un trabajo y promover una toma de la palabra para la construcción de unas prácticas en permanente estado de ajetreo. 

         Aquello que tiene que ver con el trabajo educativo y social conlleva un movimiento propio de los tiempos, de aceleraciones y frenos, de navegaciones más o menos fluidas por el campo social, por las ciudades y los barrios, pero también por los descampados universitarios, faltos en ocasiones de las palabras de aquellos que cotidianamente transitan por los proyectos, por las acciones y por las políticas que otros promueven. 

         En este coro polifónico de voces, el lector encontrará diferentes profesionales vinculados a la educación social, desde recién llegados hasta antiguos educadores sociales que ahora dedican sus esfuerzos a otros menesteres (aunque nunca del todo alejados); otros, que dedican algo de su saber a la formación de estudiantes del campo social y educativo; y algunos que, vinculados de diversas maneras y desde disciplinas diferentes, también habitan encuentros con las prácticas a las que nos referimos. 

         Así pues, junto a estos profesionales la ubicación de múltiples formatos y estilos textuales: utilizando casos, dando cuenta de experiencias particulares, aproximaciones conceptuales, testimonios, textos provocadores, más prudentes, textos contrapuestos, desde diferentes posicionamientos teóricos, textos de y con diferentes trayectorias, partiendo de un concepto, de una idea o de una palabra se han multiplicado los recorridos… Todos, sin embargo, con el interés se sumar, aportar y ofrecer visiones y voces de la educación social. Puntos de vista, desde las prácticas, para seguir profundizado en los marcos teóricos y conceptuales de la construcción de la educación social como práctica y como profesión. 

         Convocar a todos estos autores no ha sido tarea fácil. No obstante, la respuesta en todos y cada uno de los casos ha sido unánime: ¿para cuándo lo quieres? Meses de trabajo, correcciones, cambios de los títulos y de la estructura del texto, retornos, conversaciones, intercambio de apreciaciones,… han supuesto un ir y venir de ideas, un conocimiento mutuo y, sobretodo, un acto colectivo de escritura. En estos malos tiempos para lo colectivo, y parafraseando las palabras de Agamben que encabezan este inicio, conviene dejarse atrapar por algo de la oscuridad contemporánea y dejarnos interpelar, ya que en la permanente conversación entre lo colectivo y lo educativo, aquellos que han decido asumir la responsabilidad de ejercer prácticas educativas son convocados a establecer acciones de pensamiento y de reflexión acerca de ellas, con vistas también a vislumbrar algo de los efectos que producen en el conjunto de la ciudadanía. Este trabajo colectivo se articula en ese propósito. 

         Este año 2011 se conmemora el 20 aniversario de los inicios de la Diplomatura de Educación Social en las universidades españolas. Por lo tanto, asistimos a unos momentos, los actuales, considerados al menos como controvertidos con la llegada del Grado en Educación Social y lo que supone (y puede suponer) en el terreno académico, laboral, educativo y social. Estas voces han asumido el compromiso de seguir induciendo al pensamiento crítico acerca de las prácticas que llevamos a cabo, de continuar induciendo a la lectura y la escritura en un terreno abonado para ello pero, reconozcámoslo, demasiado poco regado. Por tanto, esta invitación a leer la voz y a recorrer, cada uno desde el punto que desee, las treinta y cinco propuestas realizadas. 

         Segundo Moyano 

         Jordi Planella 

         Barcelona, marzo de 2011 

         

         

      

   
      
         La participación: invitación a la esperanza. Eva Bretones 
         

         
            Pedagoga y Educadora Social. Actualmente profesora del grado de Educación Social de la UOC 
         

         La mejor manera de evitar la tentación es dejarse abrazar por ella. Voy a ser fiel a mis principios. Aprovechando la oportunidad que se me brinda en este libro voy a intentar dar forma a algunas de las reflexiones que a lo largo de estos años he ido dibujando fruto de mi trayectoria personal y profesional. Mi propuesta es un «atrapar» el cotidiano. Un recorrido pensado pero repleto de emociones. Una historia gestada des del trabajo personal y colectivo. 

         Una pincelada de biografía para ubicaros. Una imagen de mi misma que difícilmente transmite la densidad de los matices, pero quizás os permita imaginarlos. 

         Soy hija de la inmigración de los años sesenta. Mi familia ha creído siempre que tenía posibilidades. Estudié la primaria en un centro privado religioso, por cuestiones de capital social y cultural. Todas mujeres. Para nosotras la ocupación del espacio (la ubicación del pupitre en el aula, por ejemplo) era un claro reflejo de la clase social y, cómo no, de las posibilidades personales, académicas y profesionales. En mi caso, ellas, las monjas, no veían nada claro lo de mi continuidad académica. A pesar de mis aptitudes en matemáticas, recomendaban, siempre a mi madre, que de continuar estudiando lo hiciera vía formación profesional. Mi madre también lo tenía claro, iría a la Universidad y estudiaría periodismo. 

         De todas mis compañeras de primaria, sólo cinco tenemos, en la actualidad, estudios universitarios. 

         Fui a un instituto público y compartí aula con chicos y, en plena adolescencia decidí acceder a la universidad para ser Educadora, otro mundo era posible. En el año 90 no existía la titulación de Educación Social, así que inicié mi andadura en Ciencias de la Educación. Acabé la carrera desconcertada. «Sabía» de leyes, de didáctica y de organización, «sabía» de individuos pero seguía sin respuestas. Necesitaba contexto y fui a buscarlo a la Antropología Social. 

         La antropología (como la danza) me enseñó a salir de las instituciones para poder mirarlas desde otros prismas (matices en el movimiento que me permiten una nueva percepción de mi misma y del entorno): desaprendí y construí un nuevo concepto de educación Un concepto de educación que incluía como marco de referencia los procesos de transmisión y adquisición cultural. 

         Esta mirada explica mi punto de partida: el cuestionamiento de todos aquellos planteamientos teóricos y prácticos que limitan la capacidad de participación de las personas (o de algunas de ellas) como sujetos activos en sus trayectorias personales. Planteamientos que olvidan que toda socialización es el resultado de un proceso diferenciado en función del género, de las familias, del entorno territorial, del origen cultural y de la singularidad como personas. Planteamientos que no reconocen a algunos colectivos en tanto que personas con voz propia, obviando, al tiempo que obstaculizan, su capacidad para intervenir y modificar, esto es, para poder PARTICIPAR de y en los procesos que las condicionan. 

         Toda mujer y todo hombre tienen capacidad de adaptación y de decisión. Las personas son parte activa en sus vidas, están condicionadas, pero no determinadas por su entorno. 

         Independientemente del colectivo al que pertenezcamos y del lugar que ocupemos en el mismo, todas y todos tenemos la capacidad de adaptarnos a nuestros entornos de relación. Capacidad que se explica, tal y como argumenta y especifica Spindler (1993), gracias a los continuos procesos de aprendizaje que realizamos en el seno de la propia cultura. Esta capacidad de aprendizaje, común a todos los grupos humanos, permite entender cómo un grupo de personas ha sido estructurado por su medio cultural. Ahora bien, las personas son parte activa y fundamental en sus vidas. Participan en sus escenarios de comportamiento y construyen sus identidades en proceso y con singularidad. 

         Este escrito recoge la voz de todas aquellas mujeres y hombres que me han acompañado a lo largo del camino, pero es, como viene siendo habitual en mí, un homenaje a las mujeres. 

         Y es un homenaje a las mujeres porque, directa o indirectamente, me han ayudado a entender que las dificultades de participación no son sólo consecuencia de la adscripción a determinados estratos sociales. Aprendí en el camino que las formas de diferenciación por adscripción étnica y por género también necesitaban ser incorporadas explícitamente a nuestra mirada, cómo profesionales, si nuestro objetivo es no sólo entender sino también actuar sobre los factores que inciden en la participación de los colectivos a los que acompañamos. 

         Ante el olvido, la distorsión, la homogeneización y el estereotipo este escrito es una invitación a la esperanza. Una invitación a ver a las mujeres y a los hombres desde lo que son, dando un valor positivo a sus estrategias y a sus relaciones. 

         
            Participación: Identidad, resiliencia e inclusión. 
         

         Una persona participa de… cuando es miembro de pleno derecho. El pleno derecho significa pertenencia. Y la pertenencia sólo es posible desde la identificación. 

         Miremos por un instante nuestros mundos de relación. ¿En cual de ellos os sentís reconocidos (identificados) por los miembros que lo conforman? Sólo en estos sabéis con certeza la posición que ocupáis (ubicación), sólo en ellos conocéis y os garantizáis derechos y obligaciones. Cuando no es así, la balanza se desequilibra, ¿no es cierto? 

         No hablamos, consecuentemente, de participación en términos de acceso o asistencia a… hablamos de participación en términos de identificación, de pertenencia y de responsabilidad frente a los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

         ¿Las educadoras y los educadores sociales reconocemos e incorporamos a nuestros prácticas las estrategias de participación de las que son portadores aquellas personas a las que acompañamos?, ¿las dotamos de las estrategias pertinentes para ser personas de pleno derecho en los diferentes espacios que conforman su contexto social y cultural(en el ámbito laboral, político, económico, etc.)? 

         Si nuestro objetivo cómo profesionales es a acompañar a personas y/o colectivos con dificultades de participación nos urge precisar en qué condiciones la posibilidad al pleno derecho tiene lugar. Para ello es imprescindible, primero, el reconocimiento de su valor en la gestación y visibilización de los procesos de cambio educativo y cultural. 

         Tres conceptos, identidad, resiliencia e inclusión, para aportar algunas respuestas. Conceptos que he dotado de significado gracias al trabajo personal, académico y profesional. Significados que, evidentemente, siguen abiertos y siempre en discusión. 

         
            1. La identidad como proceso 
         

         Reconocer la identidad como proceso parte de la aceptación de la capacidad de aprendizaje de toda persona. 

         Desde un posicionamiento cognitivista, hablo del aprendizaje como proceso y como actividad interpersonal. El aprendizaje, entendido así, tiene lugar en la interacción con aquello que nos rodea. En este sentido, cualquier aprendizaje modifica siempre el saber personal: primero, porque nunca se aprende a partir de la nada y, segundo, porque los aprendizajes siempre se realizan por la asimilación de lo nuevo por comparación con lo viejo. 

         Aprender, consecuentemente, significa siempre transformase (Vieira, 1999) y debería implicar la aceptación de que en cada uno de nosotros hay una yuxtaposición de identidades. La identidad como proceso, como aprendizaje, «(…) es construeix i es transforma al llarg de l’existència”. (Esquirol.2003: 33). La identidad es, consecuentemente, un proceso inacabado. 

         
            
               El lugar de la cultura 
            
         

         Si el aprendizaje tiene lugar en la interacción con aquello que nos rodea la identidad, como proceso continuo de aprendizaje, está condicionada por los procesos, los contextos y los sujetos que conforman nuestro cotidiano. 

         
            «(…) Per molt que l’entorn social no determini el sexe, sí que és aquest entorn el que determina el sentit d’aquesta pertinença.» (Maalouf, 1998: 33). 

         

         En este sentido George Spindler (1987) argumenta con claridad cómo aprendemos a ser sujetos culturales, desde los conceptos de continuidad, discontinuidad y presión del grupo, ayudándonos a entender las dinámicas y las estrategias de reproducción de los sistemas socioculturales en los que nace y vive cualquier persona. Spindler (1987) muestra las claves para entender los procesos de aprendizaje que realiza todo ser humano a lo largo de su vida. 

         Incorporamos nuestros mundos y a nosotros mismos en el seno de un sistema social y cultural. Crecer y desarrollarse como ser humano implica transitar por el mundo social a través de las diferentes etapas del ciclo vital. Spindler utiliza el concepto de continuidad para referirse tanto al conjunto del ciclo vital cómo para cada una de estas etapas. Entendiendo que los tránsitos de una etapa a otra son tiempos de discontinuidad para la persona. Esto es, momentos de cambio en los que se organizan nuevas interacciones, nuevas prácticas, nuevos aprendizajes. 

         Estos momentos de cambio pueden ser vividos por las personas tranquila y progresivamente o bien de forma brusca y taxativa. En ambos casos las consecuencias emocionales y cognitivas son significativas y de especial relevancia en la elaboración de expectativas. Son momentos en los que el individuo debe mostrar que ha aprendido los comportamientos adecuados a la nueva etapa. Son momentos de búsqueda de reconocimiento por parte del grupo, especialmente significativos en la construcción de las identidades. Y es precisamente en estos momentos de discontinuidad donde la presión del grupo es más fuerte, dado que debe garantizar que el individuo ha aprendido sus nuevas capacidades y habilidades de adaptación al entorno. 

         Los aprendizajes que se incorporan se asientan no sólo en la sociedad y en la cultura de la que se forma parte, sino también en el estrato económico, en la generación y en la familia en la que se ha nacido. La percepción del mundo y de uno mismo, consecuentemente, viene condicionada por los contextos en los que uno se relaciona y desde los que asume valores, actitudes y prácticas de relación. Como señala Soto (1997), las coordenadas culturales de las cuales partimos son puestas en juego en la interacción cotidiana. Su puesta en escena depende de las personas que la representan, la transmiten y la expresan: 

         sujetos culturales con un bagaje cultural de origen y unas expectativas sociales concretas. Las culturas desde esta perspectiva se relacionan a través de sus actores. Actores que a diario se encuentran, crecen y se piensan a si mismos y a sus mundos. 

         
            
               Sobre la singularidad 
            
         

         Que los contextos de relación condicionen el significado de nuestros aprendizajes no significa que la trayectoria vital de cualquier persona esté determinada. La identidad, como proceso inacabado, no sólo nos acerca a nuestro grupo de referencia también nos alejan del mismo 

         
            «cadascuna de les meves pertinences em vincula amb un gran nombre de persones; però com més pertinences juntes tinc en compte, més específica resulta la meva identitat (…) és justament això el que caracteritza la identitat de cadascú: que és complexe, única, insubstituïble, impossible de confondre amb cap altre”. (Maalouf.1998: 27). 

         

         En la comparación con el otro se descubren las semejanzas y las diferencias (también la creatividad). Esta distancia, que puede llegar a ser crítica en todo individuo, es la que da origen a las identidades singulares. 

         
            «(…) a construçao / reconstruçao da identidade corresponde sempre à integraçao do novo no já possuído...donde resulta nào uma adiçao mas antes una integraçao feita um pouco ao modo de cada um. Por isso é autoconstrída. Por esso mesmo é idiossincrática.» (Vieira. 1999:58). 

         

         Singular porque es el resultado de un proceso de integración que puede llegar a ser crítico por parte del sujeto. 

         Incorporo los procesos de integración críticos como elementos necesarios para la participación y con ella la transformación individual y social. Social en el sentido de convivencia, no exenta de conflicto, en un mismo espacio geográfico y social, entre una pluralidad de sujetos culturales que confrontan positivamente sus racionalidades y subjetividades, trabajando juntas, movilizando recursos, potencialidades y experiencias más participativas (Casa-Nova, 2002). E individual porque permite a cada persona reconocer y modificar, si así lo escoge, aquellos procesos que la condicionan por razones de género, clase y origen social y cultural. 

         Desde esta perspectiva la construcción de la identidad es un proceso dinámico. Responde a la forma en la que los sujetos se ven y se definen en sus semejanzas y en sus diferencias, en relación con y a diferencia de otros grupos y personas. 

         El concepto de identidad, consecuentemente, incorpora continuidad y homogeneidad, pero también flexibilidad y dinamismo frente a la tensión entre asimilación y resistencia. Es esta tensión la que la transforma en un proceso de continua reconstrucción por inclusión y por exclusión de las similitudes y de las diferencias. 

         
            
               Identificación y reconocimiento 
            
         

         Los procesos de integración críticos por parte del sujeto no son, sin embargo, espontáneos. «(…) Es el otro quien me construye». (Esquirol.2003:30). Para que en la comparación con el otro se descubra la diferencia es preciso que este otro me reconozca. 

         
            «(…) Las personas deben su identidad a una estructura de relación práctica consigo mismas, la cual, a su vez y desde el primer momento, depende de la ayuda mutua y de la aprobación aportadas por otras personas. Precisando más: es el proceso de identificación personal, por el que cada uno va constituyendo su identidad, el que debe ser reconocido por los demás» (Esquirol. 2003: 43). 

         

         La construcción de la identidad es un proceso permanente de identificación que precisa de reconocimiento. Sin identificación es difícil construir procesos de integración críticos. 

         El entendimiento del otro pasa necesaria y consecuentemente por el reconocimiento de su singularidad, esto es de su realidad, de sus actitudes, de sus valores y de sus saberes. Si en las interacciones cotidianas reducimos la singularidad de nuestro interlocutor a su grupo de pertenencia, limitamos la oportunidad de potenciar en él la inclusión de las diferencias en experiencias diversificadas. Esto es, de generar procesos identitarios críticos, individual y colectivamente. De posibilitar la participación personal y colectiva. 

         
            2. «El arte de navegar en los torrentes» 
         

         Cómo señalaba, para que los aprendizajes sean significativos y potencien procesos críticos de integración individual son necesarias la identificación y el reconocimiento. Incorporo aquí el concepto de resiliencia al análisis, esto es, «(…) el arte de navegar en los torrentes» (Cyrulnik. 2003: 213) 

         El concepto de resiliencia es entendido como la capacidad de toda persona para enfrentarse creativamente a las dificultades y seguir participando sosteniblemente de sus diferentes contextos de relación. Capacidad que, tal y como argumenta Cyrulnik, se desarrolla a lo largo de la vida y que precisa de la participación de un referente significativo que aporte apoyo social, significación cultural e inclusión familiar. 

         La resiliencia es un proceso que se inscribe en un medio y se desarrolla en una cultura. Las personas no son más o menos resilientes, es resiliente su desarrollo. Y para ello es necesario el encuentro con un referente significativo. Un referente que acompañe afectivamente y que permita reorganizar y transformar el deseo de seguir adelante. Un referente que otorgue significación a los diferentes mundos por los que toda persona transita. 

         
            «(...) Si concebimos que un hombre no puede desarrollarse más que tejiéndose con otro, entonces la actitud que mejor contribuirá a que los heridos reanuden su desarrollo será aquella que se afane por descubrir los recursos internos que impregnan al individuo, y, del mismo modo, la que analice los recursos externos que se despliegan a su alrededor» (Cyrulnik. 2003: 213). 

         

         El punto de partida es el reconocimiento afectivo y significativo. Reconocer las relaciones en las que se desarrolla toda persona para poder entender su sensibilidad a determinado tipo de acontecimientos. Sólo desde el reconocimiento es posible el acompañamiento afectivo y efectivo. Sólo desde el reconocimiento es posible la identificación y el desarrollo de procesos críticos individuales y sociales. Sólo desde el reconocimiento es posible la participación. La propia y la ajena. 

         
            
               La educadora y el educador social como tutores resilientes 
            
         

         Toda persona participa de distintos espacios de relación en los que se desarrollan procesos de enseñanza y aprendizaje. La educación es un proceso continuo y sistemático de transmisión cultural, a través del cual incorporamos nuestros mundos y a nosotros mismos, y en el que intervienen múltiples agentes cómo la familia, el grupo de iguales, etc. Nunca se aprende a partir de la nada. En la asimilación de lo nuevo por comparación con lo viejo los aprendizajes necesitan ser significativos. Esto es, partir de la realidad de las personas incorporando sus diferentes espacios de relación y aprendizaje. 

         Mi experiencia me ha mostrado que cuando las educadoras y los educadores acompañamos significativamente a las personas con las que trabajamos, éstas se sienten identificadas e incorporan los nuevos aprendizajes de forma tranquila y progresiva. Sintiéndose reconocidas no sólo por su entorno familiar y comunitario sino también por otros (dígase laboral, comunitario, académico, etc.). En el caso contrario, cuando los profesionales transmitimos contenidos contradictorios y/o contrapuestos a los incorporados en el grupo familiar y comunitario, los aprendizajes se tornan de difícil articulación cognitiva y emocional. 

         En ambos casos, como muestra Cyrulnik (2003), los contenidos aprehendidos juegan un papel relevante, no sólo en la participación social y cultural de las personas, sino también en la elaboración e interiorización de expectativas a lo largo de la vida. 

         Me permito en este punto una licencia: afirmar la importancia del papel de las educadoras y los educadores sociales cómo acompañantes afectivos y efectivos. Mediadores (Soto, 1996) entre comunidades con dificultades históricas de participación sociocultural. Acompañantes de mujeres y hombres en tiempos de discontinuidad (Spindler, 1987) que potencian el desarrollo de identidades resilientes (Cyrulnik, 2003). 

         
            3. Inclusión 
         

         Por último, una apuesta. Una propuesta de conceptualización que incorpora a las personas y/o colectivos con dificultades de participación. 

         Una perspectiva que habla de barreras y según la cual las dificultades de participación son el resultado de la aparición de algunas de éstas, en distintos planos o niveles del sistema, dificultando las posibilidades de incorporación de personas y/o colectivos. 

         La utilización del concepto de barreras revela un nuevo modelo social en relación a las dificultades de participación. A diferencia del modelo clínico, donde las dificultades tenían su origen en los déficits personales, familiares o culturales, esta conceptualización entiende que las barreras al aprendizaje y a la participación aparecen a través de una interacción entre la persona y sus contextos: los sujetos siempre actores, las políticas, las instituciones, las culturas minoritarias y mayoritarias, y las circunstancias sociales y económicas que afectan a la vida de las personas. 

         La incorporación de las personas con dificultades supone identificar y minimizar las barreras al aprendizaje y la participación y maximizar los recursos que apoyen ambos procesos. Las dificultades de participación, entendidas así, son analizadas con relación a las adaptaciones curriculares (en un sentido amplio) y abarcando todas las experiencias educativas de las personas, planificadas o no, dentro y fuera de las instituciones. 

         Según esta nueva perspectiva, las dificultades que manifiestan algunas personas pone en evidencia las limitaciones de la oferta socioeducativa en su conjunto, entendiendo que los cambios introducidos en beneficio de los que tienen dificultades mejoraran la participación de todas y todos los ciudadanos. El objetivo es la búsqueda de mejoras en las condiciones generales al pleno derecho de la ciudadanía, utilizando las dificultades como indicadores de la misma. 

         Tanto las barreras, cómo los recursos para reducirlas, se sitúan en cualquiera de los niveles y estructuras del sistema: dentro de las instituciones, en la comunidad, en las políticas locales y nacionales, cuando impiden o dificultan el acceso a los recursos y servicios y la participación en los mismos. 

         Las dificultades de participación entendidas así no sólo están a cualquier nivel del sistema, sino que también alcanzan a cualquier persona dentro y fuera del sistema socioeducativo. Las dificultades de participación, como elemento de normalidad entre los seres humanos, se alejan así de un supuesto indicio de déficit personal, familiar o contextual y abrazan al conjunto de miembros de la comunidad educativa
               
                  (2)
               
            . 

         Que la comunidad educativa, en general, y los profesionales de la educación, en particular, asumamos la responsabilidad de «posibilitar», en el marco de nuestras competencias, la participación precisa, en consecuencia y cómo criterio básico, del análisis de nuestras prácticas así como del análisis de la experiencia de estas prácticas por parte de quienes la comparten. Entender lo que sucede en determinados entornos socioeducativos precisa aprehender a todos los sujetos que en ellos participan. Sólo desde este análisis es viable la comprensión de algunas de las condiciones en las que el pleno derecho tiene lugar. 

         
            Algunas respuestas… 
         

         El cómo llegar a todas las personas a las que acompañamos como profesionales está mediado por las formas que tenemos de percibir las diferencias entre ellos. Si definimos a nuestros compañeros de viaje en función de unos supuestos patrones de homogeneidad, en la búsqueda de métodos de arreglo para los no homogéneos, se obvia la oportunidad de desarrollar prácticas educativas cotidianas con todas y todos los implicados. Ahora bien, cuando se atiende y se aprehende a las personas como únicas, con sus propias experiencias, intereses y aptitudes, las instituciones sociales, sus prácticas, ante el estímulo de adaptarse a las diferencias que atiende, se transforman a diario. 

         Esta transformación es el resultado de una preocupación contrastable por la construcción de procesos de comunicación igualitaria entre individuos portadores de bagajes socioculturales diferentes (Gundara, 2001). Ello supone ir más allá de la simple constatación de nuestra realidad como naturalmente multicultural. 

         El entendimiento de nuestras sociedades como multiculturales pasa no sólo por la coexistencia de culturas diversas sino también por el reconocimiento de diferentes clases sociales y dinámicas de género que manifiestan distintas imágenes de la realidad, actitudes, valores y saberes que apuestan por una diversificación en los procesos de enseñanza y aprendizaje (Vieira, 1999). Dinámicas interculturales fruto de la convicción, como señala Vieira, de que en los espacios educativos siempre se está entre culturas: diferentes representaciones e interpretaciones de la realidad, formas de actuar, hábitos y valores, que generan diferentes estilos cognitivos y diferentes estilos de aprendizaje. 

         Los procesos de enseñanza y aprendizaje son entendidos, consecuentemente, como procesos de comunicación entre diferentes. Diferentes en formas de pensar, en experiencias, en conocimientos, en sexo o en estilos de aprendizaje, etc. Diferencias culturales entre grupos, pero también en el interior de los mismos. 

         Ahora bien, las relaciones interculturales, entendidas como procesos de comunicación entre personas portadoras de una identidad dinámica, son necesarias pero no suficientes, en el ámbito socio educativo, para el desarrollo de estrategias de comunicación entre diferentes desde un punto de vista igualitario. La buena voluntad, la tolerancia y la curiosidad demuestran no ser suficientes en la obertura al diferente. La aceptación del otro en su propia diferencia, lejos de ser una actitud espontánea, pasa por la toma de conciencia del propio etnocentrismo a la hora de mirar a los otros. 

         Y es esta toma de conciencia la que permite en algunos casos, tal y como documenta mi experiencia, la elaboración, por parte de algunos profesionales, de estrategias que potencian entre las personas a las que acompañan procesos identitarios críticos por aceptación de las diferencias. Procesos que implican una toma de conciencia de los procesos sociales que mueven sus acciones. Procesos que nacen de la reflexión / formación entre los profesionales. Procesos que pasan por un auto reconocimiento del profesional como actor social que traslada al resto de los miembros con los que se relaciona. Reconocimiento que es fruto de una conciencia crítica frente al diferente: hablamos de profesionales que frente a personas y/o colectivos con dificultades pueden comunicarse. Profesionales que son capaces de poner en práctica pedagogías de divergencia. Profesionales que son conscientes de la multiculturalidad presente en sus entornos de relación y sensibles a las personas con las que trabajan. Profesionales que reconstruyen estrategias a partir de las cuales poder confrontar constructivamente racionalidades y subjetividades. Un confrontar constructivo fruto de un trabajo conjunto entre todos los miembros de la comunidad que genera procesos de participación. 

         
            «(…) La consideración de que todos y cada uno de nosotros somos siempre sujetos culturales concretos y en interacción, es una consideración potencialmente transformadora. Aplicada a las relaciones socioculturales que se producen en contextos educativos tiene implicaciones muy positivas ya que permite establecer puentes entre miradas diferentes y convertirlas en mutuamente comprensibles. Pero es una consideración que nos obliga a repensarnos a nosotros mismos y 
               requiere de un proceso de reflexión crítico sobre ideas y prácticas propias. Implica posicionarse (…) en el lugar de cualquier otro (…) implica también reconceptualizar legitimidades, reconocer criterios y, por lo tanto, restablecer elementos de equivalencia entre las personas implicadas en el encuentro educativo”. (Soto. 2006:363). 

         

         Consecuentemente, en la construcción del cambio social las dinámicas interculturales implican algo más que el reconocimiento de las diferencias. Los cambios apuntan a la necesidad no sólo de aceptar las diferencias, sino a transformarlas en el origen de una nueva dinámica generadora de posibilidades socioeducativas y socioculturales. 

         En este marco, la confrontación y el conflicto constructivo entre culturas en los procesos de enseñanza y aprendizaje refuerza, no sólo la construcción de identidades flexibles entre los miembros de la comunidad educativa, sino también la constatación de procesos continuos y aplicables a diversos entornos educativos que pasan por un examen crítico de lo que las instituciones, a través de sus actores, puede hacer para aumentar la participación de todas y todos sus ciudadanos. Entornos educativos que identifican y resuelven las dificultades que surgen en sus contextos de relación fomentando la participación y la cooperación. Profesionales que entienden la diferencia como recurso y que en su trabajo para garantizar la participación de todas y todos, reelaboran culturas, políticas y prácticas profesionales. 
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            1. Introducción 
         

         Zygmunt Bauman (2003) ha encontrado una buena metáfora para explicar la estructura de la vida moderna actual. Nos habla de la modernidad líquida para designar sus características. Lo líquido es aquello que no se fija, lo que no conserva su forma durante mucho tiempo dado que fluye. Sin embargo, asistimos a una evidencia: el hombre no puede resignar su necesidad de fijar algunas cuestiones. Eso es lo que observamos en las prácticas que se desarrollan en ámbitos educativos, que hacen uso de lo que denominamos conceptos «psi» para intentar cernir las dificultades que allí se encuentran. Es así como vemos que diversas manifestaciones conductuales de los sujetos son nombradas mediante un diagnóstico que pertenece generalmente al campo de la salud mental. Esta clasificación responde a la idea de que habría un «desarrollo normal», que homogeneizaría a toda la infancia. Las «etapas evolutivas» son un ejemplo de cómo se organiza dicho desarrollo. 

         Es por eso que cuando algo no se adapta, es tomado por una desviación, como un trastorno al que se le atribuyen las siguientes causas: o bien el niño no ha madurado lo suficiente, o bien hay un déficit. Una tercera causa se suele ubicar en el campo de lo social: por ejemplo el hecho de provenir de una familia a la que se nombra como «desestructurada». 

         Si bien en nuestra época los puntos de orientación por medio de los cuales nos guiábamos han dejado de ser estables, lo que se solidifica son los llamados grupos monosintomáticos. Un ejemplo muy claro es el que observamos en el diagnóstico de la depresión (Horwitz, Wakefield; 2007): el estado emocional que hace sólo unas décadas era considerado como tristeza ahora según las categorías diagnósticas del DSM IV
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             se ha convertido en «depressive disorder» (Trastorno depresivo). Es interesante señalar la idea de desorden (que aparece en el inglés) ya que muestra que ella se refiere a un orden esperado. 

         Estos grupos diagnósticos tienen la propiedad de fragmentar las poblaciones, poniendo un nombre al malestar de las personas y otorgando una solución, que en el momento actual, articula ese nombre a la medicación correspondiente. Es decir que se hace sólido el nombre del malestar pero se ofrece un tratamiento acorde a los fluidos. Esto es un tratamiento caracterizado por lo instantáneo, lo rápido, el lapso breve. 

         Quiero señalar que en este tipo de tratamiento hay una evitación fundamental: se excluye la implicación del sujeto en aquello que le sucede, bajo la suposición de que ese malestar proviene de un desorden de lo biológico o de alguna alteración genética quedando el aspecto relacional relegado a un segundo plano. 

         
            2. Los ámbitos educativos y la lógica «psi» 
         

         Partimos, entonces, de la hipótesis de que lo «psi» está presente en nuestras vidas y que, en ese aspecto, los ámbitos educativos no son una excepción. Vemos que en los espacios donde están presentes niños y adolescentes, ya no hay sujetos «que no pueden estarse quietos» o «que están pensando en las musarañas». Como señala François Sauvagnat (2005), «[…] simplemente abran los ojos y los oídos cuando pasen por un lugar donde haya niños, especialmente allí donde se espera de los niños que estos se comporten de una manera calmada, ordenada y productiva. En un lugar así, los niños que tienen un trastorno deficitario de la atención se detectan habitualmente sin ninguna dificultad. Están haciendo o no haciendo alguna cosa, y el resultado es que se les reprende o se les critica más o menos así: “¿Por qué no escuchas 
            nunca?”, “Reflexiona antes de actuar”, “Presta atención”». Lo que hay, lo que rápidamente cualquier profesional, sea maestro, profesor o educador social ve es un Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH). Este diagnóstico ya forma parte del saber popular y no sólo eso. Tiene una peculiaridad: aparece bajo el epígrafe de la «certeza genética» (Brignoni, Briole y Grifoll; 2009) que se acompaña de los resultados de la «evidencia científica». Es, hoy día, uno de los motivos de consulta en los dispositivos clínicos que aparece de manera más frecuente. Es un motivo construido a partir de la información proporcionada por terceras personas (el entorno del niño). Como señalaba, en el apartado anterior, es un diagnóstico que no incluye al sujeto como ser hablante. Más bien el sujeto observado aparece como una «variable de ajuste» (Miller, 2005) del mismo. Es una descripción, una clasificación que excluye la subjetividad y fija un modo de funcionamiento produciendo una explicación generalizada de todo lo que ocurre al niño diagnosticado: a partir de que se lo considera un TDAH todo lo que le sucede se explica por dicho trastorno. Aquél que lo padece se encuentra solo. Es un diagnóstico que libera al referente (sean los padres, los educadores, etc.) de preguntarse por aquello que puede estar causando la inquietud del sujeto en cuestión. De alguna manera el incesante movimiento del sujeto y su dificultad de atención se objetivan sin dar lugar a la palabra del implicado. Es así como lo «psi», los trastornos, se convierten en la «naturaleza» de las personas y se consideran un disfuncionamiento ya que están medidos en relación a un ideal. Se trata de un ideal de adaptación y máxima productividad, ya presente, incluso en los ámbitos escolares. 

         
            3. La crisis del lenguaje 
         

         Nombrar a un sujeto a partir del modo en que se comporta es acorde a una época caracterizada por una crisis que no sólo es económica. Se trata de una época caracterizada por una cierta «crisis de lenguaje», como señala Lacadée (2010). La pregunta que recorre distintos espacios donde circulan las personas es «¿para qué sirve hablar?» a la que sigue «¿Para qué sirve saber?». Se trata de dos preguntas claves que interrogan conjuntamente al ámbito clínico como al educativo. Son preguntas que nos ponen a trabajar. Muestran la dificultad para poner en palabras lo que a uno le sucede y a su vez la dificultad para construir una explicación, es decir un saber que permita tratar lo que no funciona. Efectivamente son preguntas que deberían interrogar a los educadores ya que es en las respuestas que puedan construir donde podrán encontrar nuevos recursos educativos. Son preguntas que no tienen respuestas universales, eso quiere decir que cada uno ha de realizar sus propios recorridos para contestarlas. Pero si bien no hay una respuesta para todos, sí podemos hacer dos afirmaciones: una es que la ignorancia no es útil y otra es que el silencio es a veces el compañero privilegiado del aislamiento. 

         Entonces a esta lógica «psi» que se sostiene de la idea de que sería posible vivir en una absoluta armonía a partir de soluciones homogeneizadas para el malestar, le oponemos una lógica, la del psicoanálisis, que verifica la existencia de un malestar que es estructural en las personas y para el que cada uno tendrá que ir encontrando un nombre. 

         En resumen hacemos un desplazamiento importante: pasamos de lo «psi» en la educación social a la inclusión de un punto de vista psicoanalítico que sirva para leer algunas cuestiones que suceden en la vida de las personas, es decir de la existencia de una conversación entre el psicoanálisis y la educación. 

         
            4. La educación y el psicoanálisis 
         

         En los ámbitos educativos los educadores se preguntan por lo que ocurre con un niño cuando no acepta hacer aquello que se le propone. A esa pregunta se puede contestar de dos maneras. Una a través de la observación y la descripción, que es lo que anteriormente señalábamos. Esta modalidad incluye al sujeto como si se tratara de un usuario, es decir alguien a quien básicamente se le suponen una serie de necesidades y sobre las que el profesional se dedica a gestionar aquello que él sabe que va a colmarlas. De hecho el concepto de «menor» para nombrar a los niños proviene de esta lógica. Un «menor» es alguien que ha de estar bajo tutela. Un niño, en cambio, si bien necesita al otro de referencia para desarrollarse es alguien a quien se le supone algunas responsabilidades, como son al menos consentir o rechazar aquello que se le oferte. Se le supone la capacidad de elección. 

         La otra manera es la que el psicoanálisis promueve. Ya no se trata allí de «gestión» sino de la «inclusión» del sujeto como un «ser hablante». Esto es posible si se establece una conversación entre los distintos discursos implicados: la conversación entre psicoanálisis y educación tiene un ya largo recorrido. Lo que se busca a partir de este diálogo es generar las condiciones para pasar de las «necesidades del usuario» a la «demanda del sujeto». Para que esto sea posible pensamos que hay dos momentos fundamentales en la vida de los sujetos cuando circulan por las instituciones: uno de esos momentos es lo que podemos denominar como el tiempo de la acogida y el otro es el tiempo en que los profesionales toman distancia de lo que se presenta como un «trastorno conductual» y dejan espacio para que pueda emerger la particularidad del sujeto. 

         Tomaré de ahora en más como ejemplo el ámbito de los niños maltratados y posteriormente tutelados para explicitar algunos de los conceptos que el psicoanálisis aporta a la práctica educativa. En este ámbito solemos encontrar una idea que homogeneiza a casi todos los niños: «Han sufrido malos tratos, entonces tienen que tener un trauma, por ende han de ir a tratamiento» (Brignoni y Esebbag, 2002). Esto que aparece como una verdad evidente, en realidad cae por su propio peso cuando nos encontramos con los niños en cuestión. Vemos en este terreno como cada niño ha inventado una respuesta particular al maltrato recibido que no siempre es del orden del trauma ni requiere de un tratamiento psicoterapéutico. Sí en cambio puede requerir de un tratamiento educativo que consista en dar espacio a otras particularidades que el sujeto trae y que tienen que ver con sus intereses. 

         Pondré un ejemplo tratado en las conversaciones entre educadores y psicoanalistas que trabajan conjuntamente en Centros Residenciales de Acción Educativa (CRAEs), reuniones a las que denominamos Soporte Técnico (ST). 

         Se trata de Alejandro, de 12 años, que recientemente es tutelado. Es un niño, según explica su tutora, muy marcado por dos formas de presentarse: o es absolutamente «hermético» o miente compulsivamente. Durante un tiempo se ha dedicado ella y el equipo a trabajar para «sacarle del hermetismo» bajo la idea de que seguramente él tenía muchas cosas guardadas y lo mejor sería que pudiera decirlas. El intento de sacar a este niño del «hermetismo» producía por momentos que se volviera más hermético o bien que les contara lo que ellos consideraban una mentira. 

         Al cabo de un tiempo, y a partir del encuentro entre los diversos profesionales implicados en el caso, pudieron situarse algunos datos de su historia que permitieron una nueva orientación: se vio cómo en realidad los familiares más próximos de este niño siempre habían actuado de un modo profundamente intrusivo: a nivel de sus actividades y también de su cuerpo. Se pudo verificar que ese estilo intrusivo también se dirigía a los profesionales que llevaban el caso y que estos, cuando se encontraban con la familia de Alejandro, necesitaban defenderse. 

         Entonces en la reunión de Soporte Técnico surge una pregunta a partir del reconocimiento de lo profundamente molesta que resultaba esta familia para los educadores mismos: ¿No será el «hermetismo» una defensa que el niño había construido frente a la intrusión? Esta pregunta se tomó entonces como una hipótesis sobre el caso que habría que verificar. A continuación se plantean que si esa hipótesis es verdad el intento que ellos hacen para «sacar del hermetismo» a Alejandro los ubica en la serie intrusiva familiar y que tal vez las mentiras sean una nueva defensa de Alejandro frente a la intrusión de los profesionales. Esto muestra que las mentiras son la insistencia que Alejandro presenta para sostener su síntoma y al mismo tiempo muestran que a pesar de ello él está dispuesto a responder a lo que ellos le piden. 

         Ellos piden que salga de su hermetismo y él les da un tipo de mensaje que lo preserva. Es decir que no hay mentira que no implique al Otro al que se dirige. 

         Estas preguntas se toman como una nueva orientación para el caso. Son la base para construir una hipótesis. ¿Cómo transformarla en una estrategia? Se decidió en primer lugar no poner el eje de la intervención en sacar al niño del hermetismo y en cambio se empezó a mirar en qué cosas él ponía interés aunque no hablara demasiado. Es decir se trataba de «respetar» su defensa. Para ello deciden apoyar estas cuestiones de interés bajo la idea de enseñarle otra versión de los cuidados: una versión que no fuera intrusiva, que no intentara saber más de lo que él mismo podía manifestar…Esta nueva hipótesis de trabajo abrió lo que se había cerrado y que se presentaba bajo la forma de las mentiras, en tanto desvió la mirada de los profesionales hacia un lugar distinto en el que estaban detenidos, fijados. El cambio de mirada de los educadores permite a Alejandro, un poco más liberado, ocuparse de otras cosas. 

         Vemos en el caso de Alejandro como el síntoma del hermetismo es una respuesta a lo que viene del Otro familiar cuya intrusión era muy difícil de eludir y que luego es desplazado frente al imperativo educativo: «ábrete» «suéltalo». Este imperativo surge a partir de lo que podemos calificar como una falsa creencia muy habitual en estos casos: la idea de que estos niños tienen muchas cosas guardadas y que han de soltarlo. 

         Sin lugar a dudas, desde la perspectiva del psicoanálisis, podemos pensar que es necesario construir un cierto nivel de narración ya que la narración es un esfuerzo por establecer orden en un universo que muchas veces parece haber perdido el sentido. Pero también sabemos que no todo relato es una narración. El hermetismo de Alejandro hace presente un silencio que hemos de tomar como un hecho de lenguaje. Somos los profesionales que lo atendemos los que estamos a cargo de restituir ese silencio como un eslabón en una cadena histórica de la que nosotros mismos somos llamados a ser testigos. 

         
            5. Acoger a un niño 
         

         En el apartado anterior señalaba la importancia de dos momentos particulares en la vida de los niños cuando trabajamos en ámbitos educativos: 

         
            	
               El momento de la acogida: tiempo fundamental para favorecer el desplazamiento de la idea de «menor» a la idea de sujeto. 

            

            	
               El tiempo del síntoma: es decir el tiempo para descomponer el «trastorno del comportamiento» y para permitir que emerja en su lugar el síntoma tal como lo entendemos en psicoanálisis. 

            

         

         

         1 y 2 son los momentos necesarios para abrir un lugar de enunciación, un lugar de escucha en el que podamos dar cabida a lo que el niño tenga para decir y también para detectar desde qué lugar lo dice. 

         Pero ¿qué es acoger a un niño? Esta es una pregunta por nuestra función que en primera instancia ha de implicar una oferta ¿De qué se trata, qué es lo que tenemos que ofrecer en el momento en que un niño entra en una institución educativa (en el ejemplo anterior se trata de una institución de tutela pero podemos pensar la acogida en sentido mas amplio, ya sea en la escuela o en cualquier otra institución que cumpla un papel tercero respecto a la familia)? Una primera idea que se puede plantear es que se trata de hacer que el mundo que se ofrece al niño encuentre una dirección más allá de uno y del niño mismo en el que la dimensión del deseo y de la palabra ocupen para todo sujeto una plaza preponderante. Para que haya un más allá de nosotros y del niño mismo lo primero que hay que poner en suspenso son las certezas sobre el niño en cuestión. El niño que se presenta como una «certeza» en los ámbitos educativos es el niño problemático, el niño que enfrenta al educador con un límite, el niño «imposible». Se trata de un niño, que generalmente, hace obstáculo al educador, lo sume en la impotencia. Allí reside la certeza ya que se le supone a ese niño una mala voluntad. 

         Para que los profesionales puedan favorecer esa puesta en suspenso es necesario crear dispositivos de conversación en los que puedan vaciarse las certezas y se puedan producir interrogantes. Es en el agujero dejado por los puntos suspensivos que los profesionales consentimos poner, es en los interrogantes que introducen la dimensión del enigma en lo que hasta el momento anterior dábamos por obvio y natural que el niño que llega tiene la oportunidad de encontrar un lugar. Es decir es en el proceso de desnaturalización de lo que le sucede al niño... Poner puntos suspensivos es ubicar si se quiere al niño en un lugar extranjero, en un lugar de desconocimiento, en un lugar de alteridad, es decir introducir algo del orden de la ignorancia de nuestro lado, de hecho desconocemos las leyes que lo marcan. Es decir consentimos a producir un desplazamiento: del niño «certeza» al niño «enigma». 

         Acogemos a un niño en un momento de su historia y nos ubicamos en posición de ignorar de qué está hecha la misma. Implica del lado del que acoge un tiempo de espera en el que se produce una falta. Cuando espero a alguien se produce una «burbuja simbólica» en la que uno se encuentra tomado por la ausencia de ese otro, de ese niño que llegará y al que tendremos que atender. Podemos por ejemplo imaginar cuáles son las necesidades que el niño tendrá pero lo que no sabemos es de qué modo va a venir a «habitar» esas necesidades. Entonces es con lo que al profesional, al otro de referencia, le falta que hacemos un lugar. Ahora lo importante es que esta falta el profesional acepta producirla en la medida en que tiene un deseo respecto al encargo con el que trabaja. Es decir que es una falta sostenida de un deseo que no es anónimo. Esta es la condición fundamental para acoger a un niño y que sitúa la acogida en tres dimensiones, como dice Danièle Lacadée-Labro (2001): 

         

         
            	
               Acogida en un nivel simbólico: implica que en ese lugar debe producirse un lazo de inscripción. El niño es acogido por un sistema simbólico que lo precede y él deberá decidir si lo adopta o no lo hace. Esto lo podemos pensar a partir de la llegada de un niño al mundo y ahí es necesario distinguir que no será lo mismo para los profesionales el trabajar con niños que han adoptado ese sistema simbólico que aquellos que no lo han hecho. En el primer caso se tratará para el profesional de ofertar un sistema para el que ya hay un marco posible. En cambio en el segundo caso será un trabajo de apuesta por que algo se inscriba en un tiempo indefinido: son esos niños a los que se les enseña algo, parece que lo hubieran aprendido, y al día siguiente eso ha desaparecido. Son niños para los que el profesional tiene la idea de tener que recomenzar cada vez. Podemos plantear que el trabajo con estos niños es una especie de bricolage. 

            

            	
               Acogida en un nivel imaginario: aquí lo que está en primer plano es el cuerpo del niño, ese cuerpo al que hay que envolver con una nueva mirada, si se quiere con una nueva piel que nuestra mirada como educadores, como psicólogos va a crear para él. Se trata también aquí de un velo. Es un velo que apunta a la constitución del cuerpo mismo y se sostiene de la idea que planteaba en un inicio: el cuerpo es algo a constituir y en esa operación el otro del sujeto tiene un lugar fundamental. Pensemos en esos niños que llegan con la marca de exhibir una fealdad radical: ¿cómo hacer para dar brillo a ese cuerpo? 

            

            	
               Acogida al nivel de lo real: el niño es acogido por los cuidados que su cuerpo requiere pero también por las exigencias de humanización que su organismo exige para poder vivir. Al nivel de lo real hay que acoger las formas de satisfacción paradójica que el sujeto trae: es decir los síntomas que por un lado lo hacen sufrir pero de los que él también se satisface. A eso nosotros le llamamos goce y no hay verdadera acogida si no se permite la introducción de ello para luego poder tratarlo. No hay que olvidar que el goce es lo particular del sujeto y es de aquello que él se resistirá con más pasión a separarse. 

            

         

         

         Acogida simbólica, acogida imaginaria y acogida real implican un anudamiento que sitúa el hacer del profesional en un momento que para el sujeto es del orden de la separación. Mientras la ruptura implica un romper los lazos, un romper que puede ser brutal, la separación designa el trabajo psíquico que se hace a partir de la ruptura. Tenemos que pensar que siempre que un sujeto ingresa a una institución hay algo de este trabajo de separación que se pone en juego. El tiempo que ese trabajo requiere depende de la particularidad de cada niño así como las modalidades que ese trabajo adoptará: algunas imperceptibles, otras profundamente ruidosas. Lo que es importante saber es que imperceptible o ruidosa no están asociadas necesariamente a la gravedad. El tiempo de la acogida puede hacer posible ese proceso en la medida en que la falta que el profesional ofrece es el hueco para que pueda establecerse un nuevo vínculo. 

         De la acogida sólo agregaré que también está hecha de signos. Lo que hace signo es algo del orden del don: es lo que denota la dimensión simbólica de la acogida; la buena o mala voluntad de los que acogen, la simpatía o la indiferencia. Por ejemplo en las aulas la organización del perchero con el nombre o foto de cada niño ya indica que allí se trata de hacerle un lugar. Otro ejemplo transcurre en una casa de acogida en Bulgaria donde se ofrece a cada uno que llega una flor: este gesto instaura un espacio de don, como si fuera un espacio para los encuentros que pueden advenir. Por este gesto las palabras que se vierten al llegar un niño son extraídas de una pura función de intercambio de información, de prestaciones recíprocas, salen del espacio mercantil por la simple presencia de la flor, un objeto inútil...Es decir va más allá del vínculo del mercadeo para situarse en otro tipo de vínculo donde no todo este marcado por su valor de uso e intercambio...Es decir que a la vez que abrimos un espacio , abrimos un tiempo en donde podrá si consentimos advenir el sujeto...Entonces bien ¿Por qué hablamos de advenir o de producir el sujeto? En la misma idea de producir situamos el eje: no se trata cuando hablamos del sujeto de una entidad ya dada, no se trata de algo natural. 

         
            6. Producir el sujeto 
         

         Seguramente habrán escuchado alguna vez la frase de Lacan, aparentemente enigmática «el sujeto es efecto del significante». ¿Qué quiere esto decir? ¿Cómo explicarlo de manera que aunque sea en una primera aproximación aparezca con una cierta claridad? Diré que el sujeto como tal no nace en el momento en que nace un niño. Es más diré que en cierta medida el sujeto no es equivalente a la persona ni al individuo. Hay un nivel físico de la persona pero el sujeto no es eso, no pertenece al registro de los datos (no pertenece al registro de las estadísticas). El sujeto, como dice J-A.Miller (1998), es más bien una discontinuidad en los datos(es una chispa, algo fugaz). Cuando un niño nace tenemos un viviente, un organismo y tienen que darse una serie de operaciones para que el sujeto se produzca: lo que «hace vivir a una persona es lo que él fue para el Otro en su deseo y es por eso que ese deseo, por ejemplo de la madre , es fundamental para que el viviente pueda sujetarse al Otro».También , como señala Miller, podemos observar por ejemplo la tendencia al suicidio en niños en los que ese deseo ha estado ausente o la respuesta del Otro ha sido del orden del rechazo, lo que no es lo mismo. Ese deseo se vierte a través del lenguaje, a través del discurso que se tiene sobre él y es por eso que decimos que es efecto del significante. El niño ha de sujetarse a ese discurso, a esa charla que se tiene sobre él. Eso que se da de manera primaria cuando el niño nace debe producirse de alguna manera cuando desde distintos dispositivos lo vamos a acoger. Por ejemplo cuando un analista recibe a una persona con sus quejas es responsabilidad del analista crear un nivel propio al sujeto. Crear ese nivel supone una decisión ética que implica al analista como a la persona en cuestión. Cuando decíamos que se trataba de una discontinuidad hacíamos referencia por ejemplo a lo que se conoce como lapsus. El lapsus de alguna manera es una irrupción en el decir. Revela, como tal, un descontrol del yo sobre el sujeto. Ahora bien es una decisión situarlo como un elemento a trabajar en tanto revela algo de la posición del sujeto o bien dejarlo de lado considerándolo un error. Es decir que producir el sujeto es dar un lugar particular a las formaciones que expresan algo del orden de su malestar. 

         
            7. Acoger el síntoma 
         

         Eso quiere decir que un punto esencial de la acogida implicará acoger sus síntomas. Las formaciones que expresan el malestar del sujeto, desde el psicoanálisis son los lapsus, los actos fallidos, los sueños y los síntomas. Le damos un lugar privilegiado a los síntomas ya que los ubicamos del lado de una cierta invención que el sujeto mismo realiza para poder enfrentarse a un real que se le vuelve insoportable. De hecho ya desde el inicio del psicoanálisis el síntoma fue tomado como una solución. Les damos un lugar privilegiado en una época donde todo nos habla de trastornos, todo se sitúa en los observables del comportamiento. Cuando nos planteamos darle un lugar privilegiado estamos cuestionando la concepción que propone métodos reeducativos cuando la lectura que se hace del síntoma es que es una desviación respecto al desarrollo normal de un niño, como señalábamos al inicio. Es decir la idea de que todos los niños han de responder con iguales signos al desarrollo madurativo. 

         Más bien lo que intentamos es recuperar el valor de mensaje que tiene el síntoma. Esto se puede entender por ejemplo en lo que hace al incumplimiento de las normas. Allí en las instituciones siempre aparece algo del orden del conflicto: para los profesionales el incumplimiento de la norma o su transgresión aparece como un cuestionamiento a la autoridad. Pero ¿se trata realmente de eso? Solemos escuchar «se rebota cada vez que le pones un límite», «tiene intolerancia a la frustración y entonces explota ante el no», «cuando quiere si que entiende lo que le pedimos», etc. Hay la suposición de una mala voluntad que desconoce que la causa de nuestros comportamientos no siempre está al nivel de la conciencia o de la voluntad. Muchas veces los trastornos del comportamiento son una respuesta inconsciente que los niños encuentran a la norma, o a los modos en que el otro les pide o se dirige a ellos. Y también son a veces intentos de inscribirse en el Otro: podemos nombrarlos como los síntomas de la inscripción o de la no inscripción. Ejemplo de ello es el que roba enfrente de la jefatura de policía. Hay que pensar que a veces el sujeto no logra hacerse reconocer de otro modo que no sea mediante la transgresión y eso toca nuestra posición, nos interroga acerca de los modos en que lo escuchamos y que trabajamos para producir un consentimiento en él de la oferta que le hacemos. Este es un punto importante: si sostenemos la hipótesis del sujeto tenemos que considerar que el sujeto puede decir que sí o que no a la oferta que le hacemos. Ahora bien un rebote, una transgresión no necesariamente ha de colocarse del lado del no. Freud (1986), en uno de sus historiales clínicos, dice que «el niño que se comporta de manera tan indomeñable está haciendo una confesión». Es decir que ahí Freud nos da una pista: para él una mala conducta, un trastorno en realidad oculta una palabra no dicha. Pero es una palabra que muchas veces ni el propio niño se puede decir. Allí entonces es fundamental la posición del profesional: o puede continuar en el empeño de hacer cumplir la norma o bien puede convertir esa conducta en un llamado. 

         Convertir la conducta en un llamado implica reintroducir lo que aparece en acto en el campo del lenguaje. Pero para que haya llamado se necesita del otro que lo reciba sino esa conducta queda reducida a un puro grito, a un alarido. 

         Tomarla como un llamado tiene un valor fundamental: hace posible que ese goce que sacude el cuerpo del niño pueda ser nombrado como un malestar. Eso es el otro de referencia el que puede suponerlo: nombrar para el niño el hecho de que sus trastornos en el momento, por ejemplo, de la acogida responden al sufrimiento que representa para él la separación de lo familiar, implica un signo de reconocimiento que a su vez retorna sobre el profesional en forma de vínculo ya que no introduce la patologización de la conducta sino que sitúa que el trastorno, el síntoma tienen una función. Eso introduce algo más y es que el lenguaje es el medio para producir un lazo, es allí donde el niño puede encontrar su propia casa. Y que esa función no es colectivizable así como tampoco lo que está en causa en el síntoma. Eso es singular, particular de cada sujeto. Es su parte de soledad difícilmente socializable. 

         
            8. A modo de conclusión: La función educativa y los síntomas 
         

         De manera breve diré que no es una función del educador ocuparse de los síntomas de un niño: el educador no tiene como encargo el tratamiento del síntoma ni su cura. Los espacios de conversación entre psicoanalistas y educadores tienen como objetivo la delimitación. Se trata de delimitar cuáles de las manifestaciones de los sujetos con los que trabajamos son psicopatológicas y cuáles no lo son aunque lo parezcan. Esta delimitación es necesaria ya que lo que tenemos que cernir es qué de lo que aparece es educable y qué no lo es. Esto despeja y amplía el campo de intervención tanto educativa como clínica. De hecho reenvía a cada profesional a su zona de responsabilidad. Esto quiere decir que por ejemplo en el caso de un sujeto psicótico el educador no puede excusar su inacción por el hecho de la psicosis. La psicosis implica muchas veces que no es posible aplicar principios formales de educación. Pero es un campo interesante para la investigación. El educador ha de preguntarse ¿Qué es lo educable en la psicosis y cuáles son los medios para acceder a lo educativo? 

         Podemos partir de una idea primordial y es que todas las manifestaciones del sujeto tienen una relación con el otro. Ahora bien no siempre el otro al que se dirigen es el educador que está allí presente. Si se trata del educador presente, de la forma en que éste lo trata podemos pensar que son manifestaciones reactivas o de ajuste. El sujeto con su conducta responde al otro de referencia. Este tipo de respuestas a veces pueden tratarse dentro del ámbito educativo mismo. Ese tratamiento consiste en modificar la forma en que el educador se dirige al niño, el modo en que le pide las cosas y los tiempos en que le exige cumplirlas. También se trata de que el educador pueda revisar la oferta que hace: si esta es acorde con los intereses del sujeto, si lo enganchan o al contrario no los han tenido en cuenta. 

         Hay, sin embargo, otras manifestaciones que no son reactivas. Son manifestaciones que podríamos pensar como psicopatológicas, que enseñan la particularidad estructural del sujeto con el que se trabaja. Cuando estas se muestran es un acto responsable del educador mostrar su límite para tratarlas pero a su vez enseñar al sujeto un camino dónde sí podrán ser tratadas. Eso es la derivación al psicólogo o psiquiatra. Ahora bien parte del trabajo educativo consistirá en acompañar esa derivación, para que el sujeto no «quede a la deriva». Acompañar la derivación quiere decir hacer un trabajo previo para que el sujeto sepa por qué ha de consultar. Luego que la derivación se produce el educador ha de acompañar el tratamiento. ¿Cómo se acompaña? Cumpliendo una función de sostén, haciéndole saber al niño que ese espacio es importante para él, ayudándole a encontrar las palabras para hablar de su sufrimiento. E incluso si es necesario haciéndose presente en las sesiones de terapia cuando el niño se niegue a asistir. El educador debe saber que no es fácil para un niño asistir a un tratamiento y que en cierta medida el tratamiento se sostiene si el niño siente que hay otro que lo desea. 

         Finalmente diré que algo que es fundamental para el psicoanálisis y que nos permite dialogar con los educadores es el hecho de promocionar una forma de trabajo que prioriza el caso por caso. Esa prioridad permite como dice Lacan (1989) que nos sacudamos «la rutina de la queja», «esa vieja rutina que hace que el significado siempre tenga el mismo sentido». Es decir que el psicoanálisis hace una invitación a la educación social: invita a producir una cierta ruptura con el sentido común en pos de que afloren nuevas significaciones. 
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            «Soy educadora y trabajo con inmigrantes» 
         

         Esta puede ser una frase tan simple y común como también llena de aristas. Una frase que fácilmente puede funcionar como espejo reflectante de una realidad social y educativa, que al mismo tiempo nos evoca una pregunta básica: ¿qué trabajo educativo es necesario realizar con alguien por el hecho de «ser inmigrante»? 

         Desde diferentes instancias sociales se demanda a la educación –en su más amplio ámbito de acción– que otorgue «respuestas» a la «sociedad actual» profundamente plural –y «pluralizadora». Entonces, como agentes de la educación nos recae, entre otros, el encargo de «actuar sobre» la pluralidad de la sociedad. Encargo cuyo trasfondo suele ser la búsqueda de respuestas a un malestar: la incomodidad que provoca la diferencia. Ahora bien, la educación y su oficio requieren un ejercicio de reflexión, y esto implica que el malestar subyacente a ese encargo obtenga más preguntas que respuestas por parte del agente de la educación. 

         En este capítulo intentaremos hacer esa reflexión, cuando a «los plurales» con los que debemos trabajar son denominados inmigrantes (internacionales). A lo largo de las siguientes páginas, trataremos el tema partiendo de la premisa de que toda acción educativa debe tener en cuenta que cada sujeto está inmerso en los discursos de la época en que la vive, que lo constituyen en la medida que lo limitan y le otorgan posibilidades. Así, entendemos que, cualquier experiencia vital –como migrar– está sujeta, tanto a su época, como a las particularidades de quien la experimenta. En este sentido, pretendemos llevar a cabo una reflexión sobre los elementos contextuales que enmarcan a quienes han migrado ¿En qué discursos está inserto el sujeto denominado inmigrante? ¿Qué elementos de época atraviesan la experiencia migratoria actualmente? ¿Qué implica inscribir en lo social a una persona que ha migrado? Este capítulo gira sobre estas tres cuestiones, para trabajar críticamente desde la educación en un contexto migratorio del que hoy participamos todos. 

         En este capítulo no se busca dar respuestas para la acción, ni mucho menos un manual de cómo trabajar educativamente con personas migrantes –inmigrantes y/o emigrantes. Creemos que esto sería matar toda posibilidad de educación. 

         
            1. Migración, migrar y experiencias migratorias 
         

         Las migraciones internacionales han atravesado la historia de la humanidad prácticamente desde sus inicios, en tanto que flujos de personas que se desplazan en el espacio físico cruzando límites tanto geográficos, culturales, como políticos. Y al igual que todo fenómeno social, cada época lo contiene de una determinada manera, otorgándole un sentido, forma y contenido. 

         Aunque entendemos la migración como una acción concreta, ésta implica un proyecto personal y/o familiar, constituido por una serie de elementos: motivaciones, estrategias, finalidades. Los proyectos migratorios responden a la realidad de vida de los sujetos, al contexto que los enmarca y sus posicionamientos particulares en relación a la vida social. Normalmente suelen ser proyectos flexibles y variables en el tiempo aunque no se presenten de forma explícita ni deliberada. 

         Migrar implica, tanto para quien se mueve y sus próximos, como para las sociedades de origen y destino procesos de elaboración constituyente de las experiencias migratorias. Éstas resultan imposibles de catalogar, ya que entra en juego la particularidad de quienes han de elaborar el hecho migratorio. De ahí la imposibilidad de hablar de una única experiencia migratoria actual. Ahora bien, los discursos sobre el fenómeno migratorio, así como las condiciones y elementos contextuales que dan forma al fenómeno social inciden también en las experiencias migratorias de quienes migran y en las experiencias de aquellos que les rodean, aunque en cada caso de una manera diferente. 

         
            2. De la categoría: discursos alrededor de la experiencia migratoria 
         

         En muchas ocasiones, trabajar desde la educación con inmigrantes significa concatenar acciones –llamadas educativas– dirigidas a la categoría «inmigrante» y enmarcadas por la significación de tal categoría. Reflexionar sobre el trabajo educativo con «inmigrantes» implica primeramente cuestionarse la categoría social en sí misma. 

         La categorización social responde a una segmentación de la población, donde cada conjunto responde supuestamente a una característica compartida y cada categoría social «sintetiza» tal rasgo, entendiéndolo como un factor explicativo del segmento poblacional que nombra. La cuestión sobre la categoría adquiere relevancia para el trabajo educativo, tanto si hablamos de migraciones como si nos referimos a otras categorías poblacionales. Pues, el agente de la educación debe asumir la responsabilidad de moverse en arenas movedizas, entre lo social y lo particular, así como, aquello que puede y lo que no puede saber. Juego que posibilita algo de lo educativo. 

         El trabajo educativo, por parte del agente de la educación, implica reconocer al otro –y su alteridad– como sujeto de la educación, aceptando los límites de la educación y trabajo en sí mismo, que devienen de lo incognoscible, de lo imprevisible del sujeto. Es decir, recomocer al sujeto y aquello que le permite transformar de forma particular la herencia común. En educación, trabajar a partir y sobre una categoría social, conlleva borrar lo inesperado, eliminar la posibilidad de la educación. Tal cometido parte del supuesto conocimiento completo del Otro, en un ejercicio de generalización: entender y explicar al otro en su «completud», eludiendo la incompletud del ser en sí mismo. En el caso que nos ocupa, esta perspectiva remite a asumir que el migrante se determina y explica en sí mismo por el hecho de haber cambiado su residencia de un lugar (Estado-Nación) a otro. Pero ningún fenómeno social afecta de la misma manera ni con la misma intensidad a dos personas. En la vivencia de un hecho o fenómeno social entra la particularidad de cada sujeto, se trata de la elaboración subjetiva de una experiencia y por tanto no es generalizable. Cada vivencia en juego puede tener tantas elaboraciones como sujetos a la experiencia. En otras palabras, tendremos tantas experiencias migratorias como migrantes. 

         Ahora bien, como agentes de la educación tampoco podemos negar las categorías sociales. En la no edulcorada realidad, los sujetos cargan con categorías sociales, con las que han sido socialmente identificados y por las cuales se les ha asignado un lugar en lo social. Estas personas llegan a nosotros (nuestras instituciones, servicios, etc.) con una trayectoria marcada por tal categoría. Asimismo, el sujeto que también forma parte del discurso dominante de la época, también puede llegar a explicarse a sí mismo desde ese lugar social. 

         Parte de nuestra responsabilidad como agentes de la educación es aceptar aquello que sí podemos saber de los sujetos con los que trabajamos. Lo cual nos remite a reflexionar sobre qué significa socialmente esa categoría, qué significa ser migrante. 
         

         Aunque ese ejercicio reflexivo con vocación deconstructiva no se plasmará en este capítulo, creo que se hacen necesarias tres 
               aclaraciones previas sobre las experiencias migratorias
            : la migración como discurso, los criterios de la categoría y la problematización del fenómeno. 

         El primer punto remite a situar la migración como un discurso. Nos referimos a la migración en estos téminos, pues se trata de una lectura determinada de la realidad que se respalda en una forma supuesta de verdad, a partir del ejercicio explicativo del otro, es decir, un ejercicio de poder. Podríamos analizar la realidad y vivir en el mundo actual sin pensar siquiera en la migración. Este concepto en sí mismo, al igual que muchos otros, es una construcción que sirve para nombrar aquello que resulta relevante a la sociedad para comprenderse a sí misma
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            . Referirse a la migración implica asumir una perspectiva, situarnos en un lugar, para «ordenar» la realidad a través de nociones tales como territorio, identidad, modos de subsistencia, entre otros. 

         El segundo punto responde a un conjunto de categorías insertas en el discurso sobre la migración, las cuales cobran su sentido y forma a partir de los principios que los constituyen. Cada categoría es estructurada a partir de un criterio determinado, haciendo alusión a la concepción misma del fenómeno. 

         En el ámbito de las migraciones Diminescu (2008) realiza un ejercicio analítico para discernir la diferencia entre Migrante, Extranjero y Nómada, al señalar los criterios sobre los cuales se fundamentan. Así explica que, la noción de «Extranjero» está organizada alrededor de una pauta jurídica
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            : la tenencia de una nacionalidad diferente a la del Estado-Nación en el que se reside. «Nómada» es una categoría que nombra a un conjunto de personas a través del criterio cultural, pues el movimiento que realiza un nómada está vinculado a una cosmovisión determinada y compartida por toda su «comunidad» –al igual que dicho movimiento–. Asimismo la categoría «Migrante» responde a un criterio físico, es decir al movimiento en el espacio geográfico. 

         Si bien las migraciones pueden ser descritas como una acción, actualmente son comprendidas como un proceso, en virtud del cual se habla de «segundas o terceras generaciones». Cabe aclarar cuando se habla de migración, que éstas categorías –bastante al uso– se rigen básicamente por un criterio étnico. Se trata de personas que objetivamente no han realizado ese movimiento físico en el espacio, pero reciben esa etiqueta ya que sus progenitores sí lo hicieron. Son distinguidos así por el «origen» étnico que se supone heredaron de los padres/madres «inmigrantes». 

         Por otra parte, es importante recordar que cuando hablamos de migraciones nos referimos a flujos entre localidades, lo cual significa que las personas que migran son identificadas con la categoría de inmigrante y emigrante, desde la sociedad receptora y de la sociedad de origen respectivamente. Se trata de personas sujetas a una doble categorización, identificadas y explicadas desde dos realidades sociales, aunque a través de una misma lógica binaria, que enfrenta el «nosotros» con los «otros» bajo supuestos tan homogeneizadores como diferenciadores, asumiendo que tanto el conjunto del «nosotros» como el conjunto de los «otros» son grupos conformados por sujetos iguales entre sí. Desde ambos lados del flujo migratorio, origen y destino, ésta lógica sitúa a la migración como un problema para la llamada cohesión social. 

         Finalmente, el tercer aspecto es la problematización de la migración que suele atravesar las categorías de inmigrante-emigrante y se vincula a dos dimensiones: la cultural y la socio-económica. En un movimiento clasificador que transciende de lo colectivo hacia lo individual y viceversa. 

         La dimensión cultural ha adquirido un papel preponderante en la problematización de la migración, sosteniendo la «frontera» cultural –en términos de Augé (2007)– como organizadora de la realidad social, por lo cual, la migración adquiere un sentido traumático, a partir de una equiparación previa en el imaginario colectivo entre migración y agresión. Migrar aparece como una agresión a nivel individual y a nivel social sea en la sociedad de origen o la receptora. 

         La migración es pensada como una agresión al individuo. Se presupone que migrar abre una herida en la persona, pues se entiende que ésta se ve «obligada» a «romper con su origen», dejando su tierra, su comunidad, su identidad cultural. Se parte de una concepción sedentaria de la vida, en la que el territorio adquiere un carácter estructurante del sujeto social. Supuesto que niega la posible voluntad, en la decisión de un individuo, de cambiar el lugar de residencia más allá de una presión política, militar, económica o ecológica le lleven a realizar tal movimiento
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            . Así como no se reconoce los beneficios tangibles o simbólicos percibidos por quien migra como consecuencia de esta acción. De esta manera, la migración adquiere una connotación negativa para la vida del individuo, pues implica un supuesto sufrimiento. Así, la visión de lo traumático refiere a la migración como un fenómeno que atraviesa la vida de la persona marcándola definitivamente. Una supuesta marca que lleva la persona y que –en una asunción discursiva– puede llegar a definir al individuo. 

         Por otra parte, la migración es concebida como una agresión a lo social. La migración se construye y explica como problema, tomando como punto angular a las personas que han migrado, mediante un proceso masificador poniendo en el centro de la atención al emigrante-inmigrante y borrando al individuo –con su historia y su particularidad. La migración vista desde origen, es vista como un riesgo de «abandono» de los referentes culturales de quien migra, quien está librado a ser influido por otros patrones culturales. Esta posibilidad del «mestizaje», por la cual supuestamente los emigrantes dejan de ser parte de la sociedad de origen para ser como los «otros» foráneos, fragilizando y poniendo en cuestión aquellos rasgos y características que unen al grupo de origen. Asimismo, en la sociedad receptora la migración se equipara a la agresión. En cuanto ésta representa la presencia extraña e «invasora» al territorio, a la cultura, al espacio social, etc. Se borra la imagen del individuo que llega a un lugar y descubre la vida social que discurre en éste, y se construye la imagen del «colectivo uniforme» que se «avalancha» sobre la sociedad receptora. La «avalancha» de los futuros inmigrantes –imaginados– representa una amenaza, y la presencia de ese «colectivo» representa una supuesta agresión, ya que su diferencia cuestiona los rasgos que caracterizan al colectivo de «autóctonos». En definitiva, la migración es entendida como una agresión a la identidad, en un discurso que concibe la identidad como algo dado, acabado y determinado. 

         Por otra parte, la dimensión socio-económica de la problematización de la migración, a pesar de quedar en los discursos en un segundo plano, es quizás la dimensión más relevante para el trabajo educativo. La problematización del fenómeno está vinculada al conjunto de lugares sociales asociados a las categorías de inmigrante-emigrante. Pues, a la educación social no se le encarga trabajar con los inmigrantes que trabajan como futbolistas de élite o con inmigrantes que realizan una investigación postdoctoral, ni con sus familias en las sociedades de origen. Desde las diferentes instituciones los y las educadores sociales trabajan educativamente con personas que responden una categoría resultante de la denominada «migración económica». Una categoría que tal como está construida no es muy lejana a la de la pobreza –y por ende, con todas las implicaciones estigmatizadoras propias de tal categoría– con algunos toques folklórico culturales y el conflicto de la alteridad descarnado. 

         En las sociedades receptoras, la problematización de la inmigración no pasa tanto por la inmigración en sí misma, sino sobre todo por el lugar que ocupará quien llega en lo social. A quien inmigra se le asignan una serie de atributos predeterminados como consecuencia del lugar ofertado por la sociedad receptora. En este sentido, no todos los/as inmigrantes son parte del denominado «problema de la inmigración», pues se trata de lugares sociales previamente problematizados, no deseados e incluso rechazados. Por ejemplo, no son un problema los altos directivos de empresas, pues se trata de personajes con reconocimiento público, considerados valiosos para la sociedad receptora, a pesar que por ejemplo, no dominen el idioma de la sociedad receptora o que en alguna ocasión puedan saltarse la ley. En este sentido, la dimensión socio-económica cobra fuerza. La problematización de la inmigración está vinculada a la clase social. Son los/as inmigrantes «pobres» de los que se habla al referirse al «problema de la inmigración». 

         Cabe aclarar que esto no es lo mismo que referirnos a las problemáticas que la población inmigrada suele afrontar por su «condición de inmigrantes». Problemática que no deviene exclusivamente, por ejemplo, por las tipologías de trabajo que se reservan para «inmigrantes», sino las condiciones laborales y sociales a las que les someten. O no se trata de la zona o el tipo de vivienda en la que residan, sino a las condiciones que les imponen para acceder a ella
               
                  (7)
               
            . Por su condición de inmigrantes ocupan lugares sociales que no tienen acceso a los recursos sociales y culturales de la sociedad receptora, a los servicios y bienes de la sociedad (Rosa, 2007). Por tanto, lo que se oferta y otorga a la «población inmigrada» es un lugar de exclusión, rechazo y problematización. 

         Por otra parte, la emigración en las sociedades de origen dibuja otro perfil de la misma realidad. La explicación de este fenómeno social pasa por la identificación de los que marchan y por las consecuencias de ello. Socialmente se define la emigración como problema, a partir del lugar social que ocupan quienes deciden emigrar en la sociedad de origen. Es un problema definido por el «vacío que se deja» en unos lugares sociales determinados. 

         ¿Quiénes emigran? es una pregunta clave pues a través de la respuesta se construyen un sinfín de listados con las consecuencias o efectos de la emigración, y se abren debates de opinión sobre «el problema de la emigración». Por ejemplo, ante la emigración de mujeres-madres solas, en algunos países latinoamericanos cada vez son más las voces que aquejan que este fenómeno comporta un problema social pues lo identifican como causa del incremento de familias «desestructuradas», menores abandonados y/o abocados a la delincuencia, deserción escolar, etc. Problemáticas supuestamente derivadas de la ausencia de la mujer que emigra. Igualmente podemos encontrar múltiples discursos sobre la fuga de cerebros, el desfase generacional por la emigración de los jóvenes, e incluso, la reducción de la capacidad productiva debido a la emigración de campesinos, etc. Entonces la problematización se sostiene por el vacío percibido de lo que socialmente se espera de aquel determinado lugar que deja quien «emigra»: sostén económico, afectivo, etc. 

         
            3. Elementos contextuales en las experiencias migratorias 
         

         Hablar de migración en tanto fenómeno social configurado por la época, en los términos en los que lo hacemos aquí, es referirnos a las condiciones contextuales en las que se realiza el movimiento migratorio. Desde mediados de la década de 1980, las migraciones internacionales adquirieron mayor relevancia debida según Castles (2002) a su estrecha relación con los procesos de globalización, ya que las migraciones son procesos impulsores de la globalización y no sólo un efecto de ésta. Por tanto, la experiencia migratoria también estará atravesada por elementos constituyentes de la época. 

         Actualmente las migraciones internacionales están insertas en una nueva estructura social: «la red» (Castells, 1999). Se trata de una configuración de redes locales arraigadas en una red global por la cual circulan de manera transfronteriza personas, ideas, objetos y capitales, etc. con mayor intensidad, frecuencia, velocidad e impacto, gracias a la introducción de las tecnologías de la información y la comunicación (en adelante TIC). La nueva estructura social de nodos interconectados implica la llamada interdependencia entre estos. Es decir, cualquier actividad en un nodo de la red impacta en el resto del entramado sin importar la distancia geográfica que les separe del nodo en cuestión. Por la magnitud del alcance y la actividad en la red de redes es que hablamos de globalización (Castells, 1999; Inda y Rosaldo, 2008). 

         Este contexto genera nuevos procesos/elementos de la época atraviesan a las migraciones como fenómeno social y como experiencia individual. Migrar es hoy moverse en un mundo interconectado, es experimentar de alguna manera aquellos elementos que caracterizan la época: continuidad, conectividad, multiplicidad. 

         
            Continuidad 
         

         
            
               «…it is more and more common for migrants to maintain remote relations typical of relations of proximity and to activate them on a daily basis» (Diminescu, 2008:567)
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         Uno de los cambios más significativos de la introducción de las TIC en lo social, es que permiten extender las redes propias de la vida social magnificando su alcance, constituyendo lo que Castells (1999) denomina redes de información y comunicación, gracias a las cuales ya no podemos hablar de sistemas sociales aislados. Lo «global» atraviesa todo lo que acontece en lo «local», ya que las relaciones sociales ya no se determinan por la proximidad física, debido al nuevo orden en la vida social y la manera de organizar el tiempo y el espacio en él (Giddens, 1993; Inda y Rosaldo, 2008). La intensificación de interconexiones a distancia hoy posibilitan las relaciones entre sujetos ausentes en el ámbito «local». 

         Los procesos globalizadores dibujan la continuidad entre sistemas sociales distantes en la que se sitúa el migrante de hoy. Así, las interconexiones –intrínsecas a la migracióncobran mayor relevancia que nunca, gracias al uso extendido e intensivo que hacen de las TIC quienes migran, es decir su grado de conectividad. 

         Quienes han migrado utilizan las TIC para mantener y sostener la relación con sus redes familiares y sociales tanto en las sociedades de origen, como en las sociedades receptoras o en otros lugares del planeta. La experiencia migratoria ya no está limitada a las sociedades receptoras o de origen. Quien migra vive en un continuo, sin tener que renunciar o romper con la vida social que se desarrolle en cualquiera de éstas. Muchos de los migrantes desarrollan sus vidas simultáneamente en más de una sociedad, pues sus decisiones y acciones cotidianas están atravesadas por contextos locales distantes entre sí (Castles, 2002; Vertovec, 2004). Una experiencia también de quienes no migraron y cuyas vidas están afectadas por las vidas de los que sí migraron. La vida puede desenvolverse en un espacio social transnacional, por lo que los vínculos sociales trasfronterizos que configuran esas redes de información y comunicación, actualmente adquieren centralidad en la experiencia migratoria. 

         Ahora bien, Castells (2001) nos recuerda que si bien vivimos y migramos en un mundo de redes debemos comprender que el espacio social no está deslocalizado, pues las TIC establecen conexiones entre lugares geográficamente determinados, en el cual se «redefine la distancia pero no suprime la geografía» (Castells, 2001: 235). Por su parte, Bauman (2008) señala que se trata de «redes volubles y frágiles, predominantemente virtuales, impulsadas y continuamente remodeladas por la interacción de estar conectado y desconectado, y de hacer llamadas y rechazar contestarlas» (Bauman, 2008: 7). Así, la extensión de la red puede conllevar la poca estabilidad de los vínculos, y segundo –a nuestro entender aun más relevante– que la vinculación a las redes depende de la elección del sujeto y de su capacidad de conectarse. Es decir, de la base material con la que cuenta para acceder a la red. 

         
            Conectividad 
         

         
            
               «…immigrants have realized that a new sociability means permanent, ubiquitous forms of connectivity –staying in 
               touch at anytime, from anywhere, and keeping multiple channels of communication open.» (Ros, 2010: 10)
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         Cuando hablamos de conectividad nos referimos a la capacidad basada en el uso de las TIC que se tiene de conectar con otro, de forma que entre ellos pueda fluir algo material o inmaterial. Se trata de interacciones, que superan las limitaciones de espaciotiempo, sostenidas a través de nuevas tecnologías como el móvil e Internet que posibilitan contactar y ser contactado de manera permanente –siempre que así lo desee. 

         Hoy la conectividad es sinónimo de acceso constante. Las TIC permiten contactar con las redes de información y comunicación que significan una puerta de acceso diversos sistemas sociales, ya estén insertos en localidades cercanas o distantes geográficamente, como en sistemas sociales de carácter «virtual» insertos en múltiples localidades. 

         Las personas que han migrado viven en el marco de esta conectividad. Síntoma de esto es la proliferación, tanto en las sociedades de origen como en las receptoras, de ciberlocutorios como lugares de conexión, cuyos principales usuarios son personas que han experimentado la migración de una u otra manera. De hecho, en Catalunya no sólo están inmersos en contexto de gran conectividad, sino que están liderando el uso tanto de Internet (58,5%) como del teléfono móvil (76,6%) en comparación al uso que hacen los autóctonos (Internet: 49,4%; teléfono móvil: 73,9%)
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         La conectividad trae consigo el incremento de las interacciones. Si bien en la historia de las migraciones las prácticas transnacionales no son nuevas, en este nuevo contexto la cultura de vínculos en los contextos migratorios se ha visto intensificada y dinamizada por el uso de las TIC por parte de la personas que han migrado (Diminescu, 2008). La conectividad que otorgan las TIC, posibilita que quien migra sea un nodo en sí mismo en las redes de información y comunicación actuales. Hoy, la conectividad es la base de las relaciones en contextos migratorios y puede ser una parte fundamental de la experiencia migratoria. Por lo que aparece en los discursos sobre migración una nueva figura: «el migrante conectado» (Diminescu, 2008); «el inmigrante interconectado» (Ros, 2010). 

         
            Multiplicidad 
         

         
            
               «…es probable que los entornos de las vidas contemporáneas y el hilo con el cual se tejen las experiencias vitales se mantengan proteiformes, multicolores y calidoscópicos durante mucho tiempo […] podrían estar cambiando por siempre más.» (Bauman 2008: 18) 

         

         La multiplicidad de vinculaciones es parte de la experiencia migratoria, ya que en el sí de la movilidad en el espacio físico aumentan las posibilidades de nuevas conexiones. Ahora bien, los sistemas de información y comunicación actuales permiten participar simultánea y activamente en núcleos económicos, sociales y culturales, diferentes entre sí. La inclusión de las TIC en la vida social potencia que el sujeto interactúe con múltiples sistemas a los que poder engancharse, indistintamente de su tipología y ubicación geográfica. Facilita que construya vinculaciones multilocales en diversas dimensiones de su vida, en las que combinar afiliaciones transnacionales y locales. 

         Las pertenencias e identificaciones derivan de la elección individual del entramado de relaciones sujetas a nodos diversos, en términos geográficos y culturales, a los que los sujetos deciden conectarse. Cabe recalcar que por nodos culturales nos referimos al abanico de acepciones de cultura amplio y plural que plantea Certeau (1999:157). Así por ejemplo, una persona que ha migrado puede a la vez: asumir la cultura laboral de la sociedad receptora, seguir el modelo y concepto de familia hegemónico de su país de origen, dejarse influenciar por la producción literaria de una tercera sociedad y seguir los postulados políticos de tipo global como por ejemplo, el ecologismo. 

         Es importante destacar que los sujetos se pueden conectar a múltiples nodos o sistemas pero esto no significa que asuman un sentido de pertenencia, ni que, en el caso que lo hagan, éste sea permanente. Así se resalta no sólo lo plural de la vida social, sino también lo plural del sujeto en sí, puesto que está conformado por «identificaciones parciales, lacunarias, que se reemplazan, se desplazan y se articulan de manera desigual y combinada» (Núñez, 2007). 

         
            4. Reflexiones para el trabajo educativo 
         

         Aquí me gustaría invitarle a realizar un giro reflexivo para situarnos en el campo de la educación. Darnos tiempo para pensar desde otro lugar que no sea desde la lógica de la gestión de la población. En este caso, dicha lógica concibe a los migrantes como «mercancía», una fuerza de trabajo para un mercado laboral global. Y se les atribuye un lugar en la precariedad. Como agentes de la educación, deberemos situarnos en otro lugar para posibilitar el trabajo educativo y ofrecer a los sujetos de la educación otro lugar desde el cual mirarse fuera de la categoría y sus lugares. 

         Como agentes de la educación, al plantearnos trabajar educativamente con un sujeto, aparece la necesidad de cuestionarse cuál es nuestro punto de partida. Es decir, cuando analizamos cómo se posiciona un sujeto en la red social deberemos analizar a qué red relacional o social nos referimos. En un mundo globalizado, lo local está atravesado por lo global, no podemos reducir nuestro análisis a los lazos del sujeto con el espacio «local». Desde la pedagogía debemos poder ver que la nueva estructura en la vida social es «la red». En el caso de personas que han migrado, las relaciones sociales se extienden más allá de la sociedad en la que residen o la de origen, superando con normalidad las delimitaciones político-geográficas, pues sus vidas pueden estar ligadas a las múltiples localidades donde se anclan sus redes. 

         ¿Para qué sociedad educamos? ¿En qué sociedad pensamos que se integrarán los sujetos de la educación? Quizás ya no sean estas las cuestiones que debamos plantearnos en el actual marco globalizado, de la modernidad líquida. Quizás deberíamos repensar al individuo y mirar al Sujeto, como plantea Touraine (2005). Pensar una relación más allá de la sociedad, una relación directa entre el individuo y la cultura. Sería posible pensar que el nuevo encargo a la educación y de sus agentes reside en posibilitar que el sujeto teja lazos con las múltiples culturas, más allá de su acepción antropológica y étnica, superando el tratamiento folclórico que se da a la diversidad cultural en las diversas instituciones educativas. Se trata de ofrecer nuevos y diversos lugares a los que el sujeto puede acceder y engancharse a la cultura en su sentido más plural (Certeau, 1999). 

         Como agentes de la educación necesitamos observar, escuchar. Asumir la imposibilidad de la educación: no sabemos todo del otro y nunca podremos saberlo. Una limitación que posibilita, que nos abre a lo incierto de la educación, donde nuestro no saber de cabida a algo de saber del otro. Se propone partir de aquello que ya está en juego en la vida del sujeto, y estar atentos a cómo el sujeto busca las maneras de no desvincularse. Tenemos la responsabilidad de reflexionar sobre los mecanismos que el sujeto busca para mantener o renovar el lazo con esa red de relaciones que le posibilita tener un «lugar». 

         En la actualidad el uso de las TIC por parte de quienes han migrado, puede funcionar como un mecanismo de referencia que permite sostener vínculos que les permite tener un «lugar» en la sociedad de origen. Hoy la experiencia migratoria pasa por anclajes en una vida social más allá de la sociedad receptora. Entonces, cabe incluir la posibilidad que otorgan las TIC para, desde la pedagogía social, repensar la inscripción del sujeto en «lo social». La educación hoy, en tanto institución moderna, podría «aunar lo local con lo global, en formas que hubieran resultado impensables en sociedades más tradicionales» (Giddens, 1999: 31). Recuperar los lazos y mecanismos que los sujetos buscan con un fin concreto, en este caso para la comunicación con sus redes familiares y sociales, para poder ofrecerles algo más. 

         
            5. Una puerta abierta: conclusiones sin concluir 
         

         Trabajar educativamente remite al agente de la educación a abrir y sostener preguntas. Cuestionar tanto la época que nos enmarca, como también sostener interrogantes respecto al sujeto de la educación. En el caso del trabajo con personas que han migrado, situarse en el campo educativo requiere cuestionarnos sobre aquellos factores que pueden configurar la experiencia migratoria, sabiendo de ante mano que ésta no es uniforme para todas las personas que han migrado. En este sentido, hemos visto que la época nos trae tanto el discurso sobre la migración sostenido fundamentalmente en procesos de categorización social, como también nos ofrece un marco paradigmático diferente social, económica y culturalmente: hoy hablamos de experiencia migratoria en un mundo globalizado. 

         Este es un mundo de conexiones y desconexiones continuas, no libre del intrínseco juego de poder de la vida social. Puede gustarnos o no, pero vivimos en un mundo donde «las redes sustituyen las estructuras» (Bauman 2008:10). Un mundo donde «lo fijo» es sinónimo de obsoleto y la movilidad se impone. El nuevo contexto donde se reconfiguran las migraciones, donde presencias y ausencias sostienen las relaciones sociales, nos cuestiona sobre los elementos que dan cuerpo a «lo social». Asimismo requiere repensar cómo desde la pedagogía planteamos acciones educativas para establecer o renovar los lazos que vinculan al migrante con lo «social». 

         En una época de cambios veloces debemos advertir la existencia de una yuxtaposición de elementos contextuales resultante de los cambios. La evolución del contexto en que sitúa la vida social no es lineal, ni tan solo helicoidal. Así pues, la experiencia migratoria puede aparecer simultáneamente en infinitas posibles conjugaciones de elementos contextuales «actuales» y «pasados». Entonces, el reto de la educación será posibilitar a los sujetos la «movilidad de la mente» ya no sólo la del cuerpo. Es decir, una movilidad que otorgue los conocimientos culturales necesarios para analizar el presente, pero también para moverse saltando las constricciones de la época (Augé, 2007). 

         Siendo conscientes de esto y llegados a este punto. Nuestra responsabilidad como agentes de la educación es dar lugar a la pregunta: preguntarle al sujeto si la migración es una experiencia relevante en su vida. Y si lo es ¿cómo le afecta? y ¿en qué medida?, así como ¿de qué manera se posiciona en y delante de la época? Preguntar al sujeto sin esperar que tenga la respuesta, y asumir que ésta puede abrir más interrogantes, tanto por parte del sujeto como desde el lugar que asumimos como agentes de la educación. En todo caso, es importante apuntar que la pregunta en sí misma permite rescatar algunos elementos que posibilitan lo educativo. 
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