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Pedagogia de la alteridad e identidad profesional del docente

Linea: Enfoques de investigacion educativa sobre identidad profesional del docente.

Ramon Minguez Vallejost
Universidad de Murcia (Espafia)

Resumen

El objetivo de esta ponencia consiste en delinear las caracteristicas méas sobresalientes
de la pedagogia de la alteridad. Esta pedagogia nace en el seno del grupo de investigacion
‘Educacion en valores’ de la Universidad de Murcia, como alternativa a los modelos
predominantes de educacion moral. Esta inspirada en la filosofia del pensador lituano E.
Levinas, del que deriva una ética y una antropologia que antepone responder del otro
como principal sefia de identidad. En este modelo se perfilan cuatro categorias
pedagdgicas que completan un modelo alternativo de educacion. La identidad profesional
del docente en esta pedagogia se configura en torno a los valores de la acogida, la
compasion, el testimonio y la respuesta responsable del otro hacia la figura del alumno

de quien debe responder el docente a la altura de los tiempos actuales.

Palabras clave: pedagogia, alteridad, docente, ética, educacion, compasion, testimonio,

acogida y responsabilidad.

Breve introduccién

Desde comienzos de este siglo, en el seno del grupo de investigacion “Educacion en
valores” de la Universidad de Murcia (Espafa), se fue fraguando una nueva perspectiva
educativa: la pedagogia de la alteridad. En particular, a partir de que el prof. Pedro Ortega
Ruiz escribiera la ponencia: “De la FEtica de la Compasion a la Pedagogia del
Encuentro”, en el marco del XX Congreso Interuniversitario de Teoria de la Educacion
(Murcia, 1997), se han sucedido un conjunto de investigaciones y publicaciones que,
Ilegado al tiempo presente, se ha consolidado en el espacio académico universitario como
un planteamiento pedagogico original, presentdndose como una de las alternativas a

educar de otro modo.

1Catedratico de Universidad, docente e investigador. Direccidn postal: Departamento de Teoria e Historia
de la Educacién. Facultad de Educacién. Campus de Espinardo. Universidad de Murcia. 30100 Murcia
(Espafa). E-mail institucional: rminguez@um.es
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¢Por qué la Pedagogia de la Alteridad? ¢ Es realmente otra pedagogia? ¢Cuales son sus
sefias de identidad? Estas y otras preguntas por el estilo surgen con toda razén ante lo
anunciado anteriormente. Aqui pretendemos hacer una aproximacion no sistematizada a
esta pedagogia, aunque en lo posible rigurosa y fiel a lo que hoy se reconoce como tal. El
hecho de que esta pedagogia haya irrumpido hace algunas décadas en el escenario del
pensamiento y la practica educadora no deberia ser tomada como algo anecdético o
casual. Su desconocimiento entre el profesorado, o la ausencia de textos ampliamente
difundidos, justifica esta aportacion en el marco del seminario Horizontica: La utopia

posible 2022. Identidades en la formacion docente?.

Ademas, la puesta en marcha de esta nueva pedagogia en el escenario educativo no es
posible sin la decidida participacion del docente, principal agente de quien depende en
ultima instancia que esta pedagogia se convierta en realidad. La aplicacién de esta
pedagogia en el ambito de las aulas y en cualquier espacio formativo, implica la
plasmacion de unas sefias de identidad docente que pretendemos esbozar en este

documento.
1. La emergencia de otro modo de pensar y hacer educacion

A lo largo del pasado siglo han estado presentes dos modelos de educacion moral en
el pensamiento occidental que han configurado dos estilos distintos de educar en la
préctica: la teoria del juicio moral del norteamericano L. Kohlberg (2009) y la educacion
del caracter (Naval y Bernal, 2017). Algunos autores (Puig, 1996; Escamez, 2003)
mencionan a un tercer modelo: la clarificacién de valores. Sin embargo, a nuestro juicio,
este modo de educar en valores morales responde mas a una particular metodologia de
ensefianza-aprendizaje que a un modelo educativo en el sentido de ofrecer un modo de

construir la dimensiéon moral de la persona.

Por su parte, la educacion moral entendida como desarrollo del razonamiento moral
presupone que es posible educar la moralidad de la persona con la discusion de cuestiones
morales cuya finalidad es la de favorecer el crecimiento hasta alcanzar estadios o niveles
de razonamiento moral 6ptimos. Lo que se pretende realmente es lograr un pensamiento
moral basado en principios morales, de modo que lo moral en este modelo de educacion
es aprender a razonar sobre la base de criterios morales. Se ha admitido que este modo de

educar es mas propio para sociedades plurales y democraticas. Sin embargo, se le ha

2 http://redridipd.com/seminario-horizontica-la-utopia-posible/
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criticado que no deja de ser una educacion abstracta, mas preocupada por la forma de
razonar desde unos criterios supuestamente objetivos, libre de valoraciones concretas.
Con este modelo, se ha pretendido desarrollar una moral universalista y formalista,

independiente de cualquier cultura o sociedad.

Por otra parte, la educacion del caracter se ha apoyado en la ética aristotelica, segun la
cual una persona es moral no solo porque conoce intelectualmente el bien, sino que,
ademas, mantiene un estilo de conducta virtuosa, ajustada a normas y valores culturales,
esto es, a la tradicion de la comunidad a la que pertenece. Se trata de una educacién moral
tradicional que concede mayor importancia a la cultura de una comunidad en tanto que,
a través de manifestaciones culturales, permite realizarse como ser humano en una
sociedad. Aungue este modelo de educacion moral sigue siendo aplicado, no deja de ser
una perspectiva dedicada a la transmision de contenidos morales tradicionales y a la
socializacion homogénea de los individuos en una determinada cultura. Es, por tanto, un

modo de socializar al individuo en un molde cultural determinado.

Aunque ambos modelos de educacion moral han pretendido transmitir una
determinada concepcion del ser humano (como ser racional o como un ser cultural), lo
cierto es que se les ha criticado la insuficiencia de ambas concepciones antropolégicas
como impulsores de una formacidn integral que responda a los desafios actuales que tiene
planteado el hombre contemporaneo (Gonzalez-Carvajal, 2017). Con todo, la necesidad
de educar moralmente a la persona no se ha resuelto con estos modelos y queda pendiente
la preocupacion por dar respuesta cabal a la pregunta de cdmo educar moralmente a la

persona a la altura de estos tiempos.

Educacion moral la habido siempre. En la entrafia misma de cualquier planteamiento
educativo de la moralidad radica la pregunta por lo bueno y lo malo en nuestra conducta.
O, mejor dicho, desde siempre el hombre se ha preguntado en qué consiste una vida digna,
libre y plena, poniendo a su servicio las inmensas posibilidades que les ofrece el mundo.
Pero también, se ha tropezado con profundos desequilibrios que le han llevado a una vida
penosa, de sufrimiento y de esclavitud. Por eso, en su raiz, el hombre ha pretendido lograr
una vida gozosa, a la vez que no ha conseguido desasirse de sus inevitables limitaciones
(Duch, 2020). Lo cierto es que, durante mucho tiempo, el hombre de los Gltimos tiempos
ha depositado una enorme confianza en los avances cientificos y técnicos, creyendo que
asi lograria eliminar los males que asolan a la humanidad. Sin embargo, hay problemas

gue no tienen solucion cientifico-técnica y que no dependen de la razon, sino de otras
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dimensiones que dejan entrever que el ser humano es un ser vulnerable, no solamente

racional, social o individual.

¢Qué quiere decir que somos por naturaleza vulnerables y qué implica ello en la
educacion? Partir de la idea de la vulnerabilidad humana es lo mismo que admitir que
nosotros somos fragiles, que estamos expuestos a los demas y que el mundo no esta a
nuestra entera disposicion (Melich, 2021). Optamos por la vulnerabilidad como una de
las principales categorias antropoldgicas que mejor define al ser humano y le permite
desarrollar su condicién humana aqui y ahora. A partir de esta categoria se entiende mejor
que el hombre es un ser vivo gque necesita del otro para vivir como ser humano, porque
nuestra vulnerabilidad nos demanda ser projimo, esto es, “aproximarnos al otro y vivir
para el otro” (Levinas, 2005, 132).

Durante mucho tiempo se ha educado sobre la base de una filosofia que entendia al ser
humano y al mundo por lo que es, por su esencia o por su sustancia. En ello, la filosofia
y determinada antropologia ha buscado definir la esencia humana o lo que es lo humano.
Pero lo humano no tiene una esencia inmutable o una sustancia que perdura a lo largo de
los tiempos, sino que somos seres instalados en un tiempo y en un espacio caduco. Es
decir, somos seres circunstanciales, historicos o construidos desde una cultura. Por ello,
resulta contradictorio educar partiendo del supuesto de que el hombre sea un animal
racional, cuya principal meta educativa esta subordinada al individuo, a su libertad y lo
racional, cuando en realidad nos educamos en un espacio y tiempo concreto, dependiendo
de los demas, conviviendo inexorablemente con el otro y nos realizamos como humanos

en una gozosa o conflictiva relacionalidad humanizadora.

La pregunta educativa que ain queda por resolver es que, hasta ahora, las distintas
iniciativas educativas se han dirigido hacia la autodeterminacion del individuo como un
yo aislado de los demas, lo cual ha contribuido a una falsa calidad de vida y a una aparente
integracién social, porque hoy dia predomina en nuestra sociedad una cultura donde el
egoismo y la ausencia de compromisos y obligaciones hacia el otro ha encerrado al
individuo dentro de si mismo, dando lugar a una profunda crisis educativa (Duch, 1997)
gue no acierta en desentrafiar hacia qué educacién se deben encaminar los esfuerzos por
alumbrar individuos capaces de superar las actuales dificultades. Con el transito de la
Modernidad a la Postmodernidad, se percibe con mayor nitidez la necesidad de “cultivar
una ética que induzca no dafiar al otro” (Gutiérrez, 2019, 123), a la vez que una pedagogia

que aspire a reconocer y hacerse responsable del otro, con el compromiso de asumir el



cuidado de cada alumno en la imperiosa necesidad de que el docente testimonie con su

quehacer educativo la certeza de educar en la alteridad.

A partir de estos presupuestos, la pedagogia de la alteridad es deudora de una
determinada perspectiva tedrica-practica o, mejor dicho, del modo en que se construye
conocimiento de la educacion y cémo responde a problemas educativos relevantes. De
modo breve, y apoyandonos en Siegel y Biesta (2022), esta pedagogia parte del supuesto
de que la educacion es un campo de estudio tedrico a la vez que préctico. Con ello
pretendemos indicar que el foco de atencion de esta pedagogia se sitla tanto en la practica
educativa como también en su dimension teorica. Asi, esta pedagogia pretende aportar
conocimiento con el que pudiera apoyar a los docentes en su labor profesional. Pero esta
construccion tedrica no aspira a convertirse en una disciplina académica mas (filosofia o
psicologia, p. €j.), lo que llevaria al desarrollo de construcciones teoricas ya conocidas
(filosofia de la educacion, psicologia de la educacién, etc.), sino a consolidar un

conocimiento propio que trate de cuestiones educativas.

Plantearse una cuestion educativa no es lo mismo que plantearse una cuestion
filoséfica, psicoldgica o socioldgica acerca de la educacion. Si la educacion es un
fendmeno con sefias de identidad propias, entonces la pedagogia de la alteridad debera
comenzar por preguntarse lo que es de lo que no es educacién, porque con bastente
frecuencia los modos de educar se estan sustituyendo por otros no educativos. Por ello, la
pedagogia de la alteridad se plantea algunas cuestiones teéricas importantes que son
necesarias tratar desde la practica educadora. Sin embargo, se ha dado mas prioridad en
la practica educativa a la aplicacion de técnicas y a la obtencion de resultados “exitosos”,

que a la contribucidn de una praxis realmente valiosa para educar.

Con relativa frecuencia se ha despojado a la tarea de educar de su caracter ético o
axioldgico (¢ para qué educar?), como también se ha evitado preguntar hacia qué modelo
de hombre y de sociedad se intenta contribuir con la accion educativa. Estas cuestiones
se han considerado algo marginales, extrafias a una perspectiva que pretendia hacer de la
educacion una tarea eminentemente cientifica. El giro producido desde los afios 60 del
pasado siglo en el uso de métodos empiricos y la evaluacion de resultados a gran escala
(desde el 2000 con el programa PISA), junto al predominio de la perspectiva tecnol6gica
en la accion educativa desde hace varias décadas (Sarramona, 2003), ha contribuido a

desplazar el interés de educar hacia cuestiones claramente cuantitativas, mientras que



otras centradas en la reflexion e interpretacion de cuestiones fundamentales,

especialmente para la practica educativa, han sido minoritarias o anecddticas.

Con lo enunciado maés arriba, se intenta justificar que esta pedagogia no pretende tratar
a la educacion, ni a su principal agente (el docente), como si fueran un objeto o cosa,
susceptible de tratamiento positivista, sino como modos propios de “educar personas”,
porque en eso deberia consistir realmente la accion de educar. Y para ello, se necesita de
una determinada perspectiva, cercana en el acontecer cotidiano de los sujetos

protagonistas de su proceso educativo.

2. La pedagogia de la alteridad

Desde lo anterior emerge una cuestion que identifica a la pedagogia de la alteridad:
¢Quieén es el otro (alumno) para mi (docente)? “Cuando entra en escena el otro comienza
la ética” (Eco, 1997, 103). Admitida esta cuestion como punto de partida, resulta que la
inevitable presencia del otro en la persona de cada alumno interpela al docente a
responder de él. A la vez, preguntarse quien soy yo-docente para cada alumno es
reconocer la importancia del otro para mi como base necesaria para una conducta ética.
Por ello, la respuesta a la pregunta del otro es el marco de referencia y horizonte

normativo por el que da comienzo cualquier acto educativo (Minguez, 2011).

Este marco encuentra su fundamento en autores contemporaneos como la prof. Jutidth
Butler (2020, 2012), el filésofo francés E. Levinas (2005, 2002, 2001) o el prof. J. C.
Meélich (2021, 2010). En conjunto, lo ético no responde a argumentos de razon, al
principio kantiano de autonomia como Unica fuente de responsabilidad, sino al principio
de heteronomia como fundamento de la responsabilidad en la relacion educativa (Mélich
y Bércena, 1999). No es el yo en forma de docente quien determina lo que es obligatorio,
sino la demanda del otro en forma de alumno vulnerable y necesitado quien ordena
responder de él (Ortega y Romero, 2019). Asi pues, hay ética en el proceso educativo no
porgue el docente sepa lo que le conviene al alumno segun el conocimiento de lo que es
bueno y de lo que es malo, sino porque hay experiencia del sufrimiento del otro concreto,
porque se responde a su situacién de vulnerabilidad, porque se es sensible a su sufrimiento
y se responde a esa situacion violenta de marginado o excluido “sin esperar nada a
cambio” (ibidem, 53).



Como se podréa percibir, estamos ante un nuevo planteamiento educativo, otro modo
de entender lo que significa educar, como es la relacion educativa, quién es el alumno y
cémo educar siendo docente. Partiendo de la idea levinasiana de que educar es transmitir
el sentido de la alteridad al que es educado (Hocquard, 1996), se pone de manifiesto el
contenido fundamental de esta pedagogia: educar en la alteridad (Ortega, 2014). En otros
términos, educar es cuidar del otro en su vulnerabilidad, acoger, acompafiar y procurar

que el alumno se sienta reconocido como alguien, no como algo o ignorado entre muchos.

Por eso, aqui educar se distingue de adoctrinar cuando solo hay transmision de unos
contenidos (conocimientos, habilidades y actitudes) que son objeto de una ensefianza
institucionalizada, mientras que aquella, para que la educacién sea “educadora”, es
necesario que ocurra un acontecimiento etico (Barcena y Mélich, 2014), una experiencia

singular de aprender a vivir como ser humano (Ortega y Romero, 2020).

Con ello, intentamos afirmar que la pedagogia de la alteridad no es una forma mas de
aprender al uso, sino otra forma de educar que parte del otro y para el otro. Es hacerse
responsable del otro como alumno en su situacién concreta (Minguez, 2012a y b); es
compadecer y compadecerse ante situaciones de vulnerabilidad en el cotidiano convivir
(Minguez y Pedrefio, 2019); es acoger como forma de hospedar al otro, siendo el docente
quien se convierte en testigo de lo que ensefia, compartiendo su modo de ser persona con
sus alumnos (Gutiérrez y Minguez, 2019, Minguez, 2016). No se deberia perder nunca el
punto de vista de lo que humaniza y confiere sentido a la actividad educadora. Por eso, el
docente es en esta pedagogia sensible a la situacion del alumno, comprometido con el
otro alumno cuando asume responsabilidades en su tarea educadora y se implica en el
mundo del aula y del contexto en el que se encuentra. Cabria afirmar que, desde esta

perspectiva, el docente es mas educador que instructor.

El enfoque educativo que le damos aqui a la pedagogia de la alteridad coincide con lo
que el prof. Biesta (2017, 162) denomina como pedagogia del acontecimiento: “la
educacién digna de su nombre, es decir, educacion que no solo se interesa por la
cualificacion y la socializacion solo puede operar en formas fragiles. Por esta razon, el

acto de creacion educativa es como el de traer (o mejor, llamar) al otro a la vida”.

Con lo dicho hasta aqui, se ha pretendido reflejar un esbozo de lo que es la pedagogia
de la alteridad. No es otra forma de ensefiar y aprender contenidos escolares, sino un
nuevo modo de pensar y hacer educacion. Esta perspectiva es sostenida por investigadores
vinculados al grupo de investigacion de “Educacion en Valores” de la Universidad de
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Murcia (Garate, 2018; Garate y Ortega, 2017, 2015; Minguez, 2016, 2014, 2011,
Minguez, Romero y Gutiérrez, 2018; Minguez, Romero y Pedrefio, 2016; Ortega, 2004;
Ortega y Romero, 2019; Ortega y Minguez, 2007, 2001ay b, 1999; Osuna, Diaz y L6pez,
2016; Pedrefio, 2020).

El conjunto de estas publicaciones presentan unos rasgos comunes: deriva de la ética
del fil6sofo lituano-francés E. Lévinas y de la ética de la compasion; parte de la situacion
concreta de cada individuo e integra la experiencia como contenido educativo basico
(relatos y narraciones de experiencia de vida de crecimiento personal); predomina la
actitud de atencidn hacia la persona del otro como alumno, mostrandose en el lenguaje de
la mirada compasiva, la escucha abierta al otro y su cuidado amable y cordial; es hacerse
cargo del otro y responder a su llamada en cuanto ser fragil o vulnerable.

Estos rasgos han sido categorizados en cuatro valores o dimensiones basicas de la
alteridad que educa: la responsablilidad (o mejor, responsividad), la compasion, la
acogida (o mejor, hospitalidad) y el testimonio. Somos conscientes de que aun deberia
haber més publicaciones que relacionen la pedagogia de la alteridad con problemas
educativos relevantes. Sin embargo, esta pedagogia podria dar respuesta a la situacion de
sufrimiento en la que se ven envueltos aquellos alumnos que viven en contextos de
exclusion o precariedad social. Entendemos que esta pedagogia aporta ideas y
orientaciones muy innovadoras para dar respuesta educativa ante esa situacion (Minguez,
2016; Minguez, Romero y Gutiérrez, 2018).

Tenemos constancia de la investigacion realizada bajo la direccién de la Prof. Cecilia
Osuna en tres ciudades de Baja California (Ensenada, Tijuana y Mexicali, México) que
emplea los contenidos de la Pedagogia de la Alteridad como descripcion de los factores
que estan relacionados con el abandono escolar (Osuna, Diaz y Lopez, 2016). Los
resultados obtenidos fueron agrupados en tres categorias: funcion de la familia, relacion
interpersonal del docente con el alumno y funcion de la escuela. Entre ellos merece
destacar que hay asociacion entre abandono escolar y la ausencia de supervision y apoyo
por parte de los padres, indicadores de ausencia de valores de la alteridad como la acogida
y la responsabilidad en el &mbito familiar; por otra parte, la relacién interpersonal
docente—alumno fue bastante escasa en términos de pedagogia de la alteridad, lo cual trajo
consigo la ausencia de interes por el estudio, la carencia de expectativas escolares y otros
factores psicoldgicos como la baja autoestima y motivacion para superar las dificultades.

Profundizar en la responsabilidad de los padres hacia sus hijos en riesgo de exclusion
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educativa, como profundizar en la acogida y responsabilidad de la relacion educativa

dentro del marco escolar fueron las principales recomendaciones de esta investigacion.

Aunque estemos necesitados de méas investigaciones sobre la pedagogia de la
alteridad como respuesta a situaciones en las que el otro en la figura del alumno sea
asumido desde el planteamiento antropoldgico de la vulnerabilidad humana, la cuestién
de la alteridad no ha dejado de ser uno de los asuntos que mas impacto ha producido en
el pensamiento educativo. Y ello proviene de la influencia que ha ejercido la obra de
Emmanuel Lévinas como el filosofo de la ética o de la alteridad entre tedricos y practicos

de la educacion.

Este filésofo, uno de los méas importantes pensadores del siglo XX, aunque no haya
dejado ningln escrito sobre educacion, no hay duda alguna de que ocupa un destacado
lugar en la filosofia de la educacidn porque, en este &mbito de reflexion, se admite cada
vez mas que sin ética no hay educacion y que esta sin la alteridad perderia su irrenunciable
identidad. Son bastantes los filésofos de la educacion (Barnet, 2021; Briangon, 2019,
2012; Chinnery, 2010; Biesta, 2016, 2017; Joldersma, 2014; Katz, 2019; Matanky, 2018;
Standish, 2019; Strhan, 2012; Tood, 2016; Zhao, 2018) que coinciden en sefialar que

Levinas es fundamentalmente importante para repensar la educacion en este tiempo.

Seria sumamente extenso hacer un detallado analisis de las obras en el &mbito de la
filosofia de la educacién centradas en la €tica levinasiana y sus implicaciones educativas.
Pero en relacion a este asunto baste indicar que, con la pedagogia de la alteridad, no se
pretende abundar en el terreno filosofico de la educacion. En cambio, pretendemos hacer
teoria educativa de la alteridad a partir de las experiencias en una determinada realidad
educativa: aquella en la que el alumno y el docente se encuentran inmersos en escenarios

mas proclives a vivir situaciones de fragilidad y vulnerabilidad humana.

Durante las dos Ultimas décadas, han surgido un conjunto de publicaciones en el
ambito de la teoria educativa que han tratado aspectos fundamentales de esta nueva
pedagogia. En unos casos, se han centrado en comprender el significado de la alteridad y
desentrafiar la ética como nucleo central de la educaciéon (Barcena & Meélich, 2014;
Biesta, 2006, Chinnery, 2003; Egéa-Kuehne, 2008; Joldersma, 2014; Lamarre, 2010;
Minguez, 2011, 2014; Ortega, 2004; Ortega & Minguez, 2001a; Todd, 2008). Otros
trabajos se han centrado en la ética de la compasion como fundamento de la pedagogia
de la alteridad (Melich, 2010, Ortega, 2016) o sobre la antropologia que en ella subyace
y sus implicaciones educativas (Minguez, Romero y Plana, 2016).
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Otros trabajos se han dedicado a cuestiones méas pedagdgicas como las relaciones
profesor—-alumno (Joldersma, 2002; Séfstrom, 2003), el curriculo (Standish, 2008;
Winter, 2014), a debatir el objetivo educativo de la autonomia con su opuesto de
heteronomia (Barcena & Melich, 1999; Kodelja, 2008; Strhan, 2012), a la construccion
de la ciudadania (Minguez, 2012b), a la educacion intercultural (Ortega, 2013), o
reflexiones y propuestas educativas sin sustrato de evidencia contrastada (Géarate y
Ortega, 2015; Melich & Boixader, 2010; Ortega & Garate, 2017).

En conjunto, afirmamos que existe un volumen nada despreciable de publicaciones en
donde la pedagogia de la alteridad se estd consolidando como un nuevo modelo de
educacion. Coinciden en sefialar Atterton y Calarco (2010, p. X) que, desde finales del
pasado siglo, se ha producido una revitalizacién del pensamiento levinasiano entre
investigadores y profesionales de la educacién. Este notable interés se observa en que sus
postulados son empleados para reflexionar, y aportar orientaciones generales, sobre “los
problemas sociopoliticos mas acuciantes de nuestro tiempo”. Asi, son abordados varios
asuntos: el problema del hambre en el mundo (Bernasconi, 2010), el valor de la vida de
los animales (Atterton, 2012; Perpich, 2008), o la ecologia como asunto humano
(Llewelyn, 2010).

Ademaés de las publicaciones mencionadas, es de destacar otras cuya tematica es mas
amplia y dispersa, como es el de la educacion para la no violencia (Hanan, 2014),
educacion ambiental (Hardy, 2002), educacién moral (Biesta, 2000), aprendizaje servicio
(Sherman, 2016), pedagogia inclusiva (Veck, 2014), pedagogia responsiva (Woo, 2014),
o el problema de la sostenibilidad y la educacion para el desarrollo sostenible (Minguez
y Pedrefio 2021). Como se puede apreciar, la ética levinasiana muestra una gran
potencialidad para pensar sobre educacién que, en modo alguno, cabe suponer un
inminente agotamiento de interesantes aportaciones acerca de los multiples problemas

educativos.
2.1. Dimensiones y praxis de la pedagogia de la alteridad

La reciente publicacion de Pedrefio (2021) en la que realiza una revision sistematica
de la literatura existente entre 1997 y 2021 acerca de la pedagogia de la alteridad, nos
ofrece unas pistas muy valiosas para encauzar la practica de la pedagogia de la alteridad.
Entre ellas, destaca la importancia de que el otro, en la figura del alumno o del docente,

es una de las cuestiones centrales en el discurso y la praxis de esta pedagogia, de donde
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la relacion que se establece entre ambos agentes se caracteriza, de entrada, por una

relacion de acogida o de hospitalidad.

Si bien este valor ya ha sido mencionado mas arriba, conviene poner de manifiesto que
el rasgo basico de la acogida en la pedagogia de la alteridad es la recepcion gratuita del
otro. No se trata de una recepcion reciproca en donde uno queda en deuda con el otro,
sino que el acto educativo de acoger al otro es una relacion de servicio. Si la educacién
de la alteridad comienza y termina en el otro, entonces el protagonista de esta educacion
es el otro en la figura del alumno a quien el docente esta ligado a acogerlo, acompariarlo
y servirlo. De no ser asi, no habria educacion, sino dominio e imposicion del docente en
el alumno. De ahi que educar en la alteridad es hacer que el otro construya su proyecto
de vida, no aquel previamente pensado por el docente.

Desde esta vision de la alteridad como acogida del otro, la relacién educativa discurre
en la experiencia concreta de recibirlo y reconocerlo en su singularidad; ademas, de
acompafarlo en su proceso de construccién personal y de estar a su servicio en funcion
de sus circunstancias. Educar en la alteridad desde el valor de la acogida no consiste en
ensefiar mas contenidos instructivos, sino en generar un clima (éthos) educativo en el que
el docente esta a disposicion del alumno, a la espera de responder del otro que demanda
ayuda sin previo aviso (Ortega y Romero, 2022). Dicho clima se configura con la escucha
y el reconocimiento atento del otro, esto es, la disponibilidad del docente a mostrarse
acogedor, acompafante y servidor de la demanda de ayuda y cuidado del alumno. Con la
acogida, por tanto, se intenta que la educacion discurra por espacios humanizadores,

espacios donde el otro es reconocido y atendido como alguien valioso.

Otro de los valores centrales en esta nueva pedagogia es el testimonio como forma de
ser'y comportarse con el otro. Mas arriba se ha indicado que esta pedagogia no sirve para
ensefar y aprender contenidos escolares, sino para educar en valores que son declarados

y escasamente atendidos en la practica escolar cotidiana.

La categoria-valor del testimonio o del docente como testigo de lo que educa ha sido
identificada en las investigaciones de Pedrefio (2020), Becerra (2021) y Ramirez (2021)
a nivel de practica educativa. Si ser testigo de esta pedagogia es lo mismo que salir de si
mismo y dedicarse mas al otro que a mi, entonces el docente “dedicado” siempre es
recordado mas por su preocupacion y atencion hacia el otro-alumno que hacia él mismo.
Estar atento a la realidad de la vida del alumnado es fiel reflejo de ser testigo de esta
nueva pedagogia. Pero, para ello, es necesario que el docente “abra los ojos”, vea la
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realidad del otro que se educa y se deje interpelar por ella. Saber mirar, estar atento a lo
que sucede en la vida de cada cual, es uno de los contenidos centrales de esta pedagogia
para que los docentes implicados logren descubrir formas concretas de educar (dedicarse)

al otro a partir de sus circunstancias concretas.

Hacer experiencia de este valor en la practica educativa es poner al docente en
condiciones para que responda del otro-alumno que, con su sola presencia, solicita que se
le atienda. Responder a la demanda del otro es lo que signifca la responsabilidad en la
pedagogia de la alteridad. Esta categoria, a diferencia de la anterior, ha sido ampliamente
identificada en las investigaciones anteriores, pero parcialmente comprendida. Decimos
en parte, porque ese valor se ha asociado con la idea de cumplir con las obligaciones
adminsitrativo-legales que le son asignadas al docente y dar cuenta de las consecuencias

de su cumplimiento.

Sin embargo, el sentido levinasiano de responsabilidad se comprende realmente
cuando se acepta la idea de que soy responsable del otro mas que de mi mismo; es decir,
respondo del otro ain a mi pesar. En ese sentido, la responsabilidad educativa (Minguez,
2012a) es aproximarse al otro que se educa, hacerse cargo de él y acompafarlo en su
proceso de construccion personal, cuidando de €l y aportando los medios que necesita
para superar sus dificultades educativas en su cotidiano vivir. La pedagogia de la alteridad
pretende abundar en el sentido de responsabilidad que “responda” a la circunstancia
concreta del otro para que pueda vivir y desarrollarse como miembro de un grupo humano

(aula, familia, etc.).

La ultima categoria que se incluye en la pedagogia de la alteridad es el valor de la
compasioén. Quiza, de entrada, suscite alguna sospecha porque sea tomada como una
debilidad, como un sentimentalismo retdrico que conduce a la conmiseracion y acaba en
el desprecio del otro. En nuestro caso, la compasion constituye uno de los principios
éticos que mejor define a la pedagogia de la alteridad (Melich, 2010, Pascual, 2020). Al
educar respondemos al otro en su situacion de necesidad porque el docente se compadece
de él. Y para que se produzcan acciones educadoras compasivas sera preciso que el
docente no se limite a cumplir con su deber. Necesita “salir de si” para ver y adentrarse
en la realidad personal de sus alumnos. Y cuando ve en directo a quienes sufren surge la
conmocién que mueve a la accion justa y solidaria. Ver, deternerse, aproximarse, cambiar

de rumbo y responder del otro son pasos necesarios para educar con compasion.
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Si la sefia de identidad de la pedagogia de la alteridad, quiza la méas destacada, sea la
de educar en la alteridad al otro, la compasion adquiere pleno sentido en esta pedagogia
porque educar significa responder de modo compasivo al otro necesitado. Es el otro el
punto de partida y de llegada de esta pedagogia que, ademas, pretende ser sensible al
sufrimiento del otro en su situacion de excluido o estar sufriendo situaciones de rechazo

o discriminacion socio-educativa (Minguez y Espinosa, 2022).

3. Sobre la identidad del docente en la pedagogia de la alteridad

Resulta bastante estimulante cuando el docente reclama ir mas alla de su actual perfil
profesional. Cada vez se demanda mas que la tarea educativa se centre en abundar en los
modos de ser humanos. Ya no se trata tanto de que la identidad profesional del docente
se concentre en la ensefianza-aprendizaje de conocimientos, habitos, valores y
competencias transversales por procedimientos no programados, ofreciendo asi una
imagen de técnico o experto docente, sino que, ademas, deberia primar otro perfil que
vaya mas alla de aquel que se limita a transmitir contenidos determinados en planes o

programaciones didacticas.

Desde esta percepcion, emergen algunas cuestiones centrales que invitan a la
clarificacion de la identidad del docente en el marco de la pedagogia de la alteridad. En
ese sentido, hay preguntas como ¢Qué rasgos deberian configurar la identidad profesional
del docente? ¢ Acaso solo deberia ser identificado como un cientifico de la educacién? En
contrapartida ;debe ser un “profesional de humanidad™? ;Un sabio que con su modo de
ser y de actuar contribuye a orientar a los educandos a que encuentren respuestas para

integrarse en la vida que hoy reconocemos como cultura?
3.1. La identidad del docente: ¢ técnica, tecnoldgica o humanista?

Parece una evidencia incontestable que la identidad profesional del docente que ha
prevalecido durante las Gltimas décadas ha sido un fracaso. En el centro de esta
problematica se haya la idea de convertir a la pedagogia en una “ciencia dura”, intentando
acomodar el saber pedagogico a los modelos de las ciencias con pretensiones de
univocidad y de verificacidon experimental. Desde esta cosmovision, se ha visto al docente
como especialista capaz de lograr “efectos educativos” (resultados, competencias,
capacidades, habilidades,...), relegando a un segundo plano a los “afectos”, esto es, 10s

aspectos cordiales de la educacion que consisten en acoger y reconocer al otro para que
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vaya construyendo su identidad como persona en un proceso practicamente interminable,

que en realidad estaré presente en la mayor parte de su vida.

No son pocos los profesionales docentes que han depositado su confianza en el
supuesto beneficio que proviene de la pedagogia tecnoldgica para la solucién de los
problemas educativos. Se ha creido, durante varias décadas de nuestro pasado mas
reciente (Sarramona, 2007), en la racionalidad tecnoldgica o instrumental como el mejor
modo de pensar y hacer educacién. Y ello ha contribuido a contemplar erroneamente la

identidad profesional del docente como tecnologo en vez de técnico.

Mientras que técnica es la habilidad para hacer algo que sigue ciertas pautas o reglas,
la tecnologia es un discurso, un razonamiento ligado a un modo de pensar que implica un
determinado lenguaje. Dado que el hombre es un ser para la accion (ademés de pensar,
sentir o querer) no puede dejar de ser técnico, tiene que utilizar los medios adecuados

para la consecucién de un fin.

Aplicado estas consideraciones a la identidad profesional del docente en relacion a la
pedagogia de la alteridad, conviene partir del supuesto de un docente adquiere el “oficio
de ensenar” cuando sigue determinadas reglas que provienen de la experiencia y de 10S
conocimientos disponibles. En cambio, un docente tecnélogo tiende a monopolizar el
saber asentado en valores como la eficacia, la eficiencia, la utilidad, el progreso, etc. Asi,
un docente tecnélogo ofrece poder y seguridad, fascina. Pero lo importante del docente
tecnodlogo es la adecuacion de los medios a fines ajenos a la educacion misma, esto es, la
instrumentalizacion al servicio de la mejor eficacia. (Qué consecuencias tiene esta
instrumentalizacion del docente tecndlogo? A nuestro juicio, indicamos las siguientes: a)
en tanto que las finalidades educativas no son cientificas, no pueden ser objeto de
racionalidad tecnoldgica; b) los valores de la tecnologia educativa son la
instrumentalizacion de la accion en aras de alcanzar la maxima eficacia; c) la persona o
el educando no es asumido como protagonista del proceso, sino como un elemento mas,
un instrumento al servicio del sistema tecnoldgico; d) sélo es valido el discurso tecno-
cientifico. Como se ve, se produce una colonizacién de la tecnologia educativa en la

identidad profesional del docente.

Si bien es cierto que no se puede descuidar que la identidad profesional del docente
conlleva una vélida dimension de eficiencia y eficacia para la adquisicion de
conocimientos, habilidades y capacidades, que permita a los educandos ir configurando
las posibilidades futuras de hacerse un lugar en la sociedad, no menos importante es
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reivindicar que el docente cultive lazos personales y sociales, en donde el alumno sea

promovido como persona.

Creemos que esta dimension “menos cognitiva” puede ser una contribucién importante
en la identidad profesional del docente como portador de la pedagogia de la alteridad en

la que, segun nuestro juicio, se integrarian algunos de los siguientes rasgos distintivos:

El ser del docente deberia estar configurado por su capacidad de acoger al “otro”
(alumno). Este rasgo nace de la idea de que educar es una demanda que viene del otro
(Minguez, 2011), que exige respuesta y acogida de la persona del otro, en hacerse cargo
de él (Ortega, 2014). En la pedagogia a menudo se ha antepuesto el papel del docente
frente al alumno, convirtiéndolo en tema o en objeto de conocimiento, a la vez que
susceptible de ser tratado segun unos objetivos previamente establecidos. Sin embargo,
se ha olvidado con bastante frecuencia que el alumno no se ajusta a un patron
preestablecido, sino que solo es posible educarlo como alguien, no como algo o simple

receptaculo de saberes.

La visién instrumentalizada del alumno en la préctica escolar ha contribuido a generar
una amplia sensacion de abandono, desarraigo y orfandad del alumno. Resulta bastante
evidente de que en la escuela a menudo se respira una atmoésfera de desafeccion por la
pérdida o ausencia de vinculos, por la provisionalidad de las relaciones o por la vivencia
efimera o puramente transitoria de lo que ocurre en el espacio de las escuelas; un
desencanto mas o menos manifiesto por la mezcla de experiencias y sentimientos
encontrados. Un lugar que algunos prefieren “olvidar”, porque en realidad su paso por
ella ha pesado més la soledad, la incomunicacién, el no saber qué preguntar o el para qué
aprender lo que alli se ensefia. Se tiene la impresion de haber vivido la escuela como un
espacio inhospito, inseguro y descuidado. Y esta impresion no es otra cosa gque un retrato
de la situacion del hombre contemporaneo, de su extrafiamiento, de su despersonalizacién
a la que la sociedad postcapitalista 0 postmoderna ha ido creando durante los ultimos
tiempos. Ademas, el alumno es percibido, recibido y tratado mas como aquel que se
encuentra alejado o extrafio, cliente o usuario, que aquel cercano, préximo y reconocido

como alguien importante que va a la escuela a cultivar relaciones personalizadoras.

Frente a esta realidad cotidiana, la identidad profesional del docente en esta pedagogia
deberia centrarse en la necesidad de convertirse en aquella persona que recibe y reconoce
al alumno como persona. Y ello no deberia hacerse desde una perspectiva abstracta, sino
acogiendo al otro como es, en su realidad concreta. Acoger no significa declarar
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formalmente que el alumno es persona, ni siquiera el deber solo de reconocerlo
intelectualmente, sino que significa convertir a la escuela en un espacio cordial, un hogar
de ternura y afecto, donde las personas (maestro, alumno) puedan encontrarse a si mismas

y relacionarse con los demas para recrear nuevos modos de estar en el mundo.

Pero atender la dimensidn hospitalaria o de acogida del docente no quiere decir dejar
aparte otra dimension en la que tiene planteado un objetivo que debe ser llevado a cabo
con profesionalidad. Y ese objetivo estd estrechamente relacionado con el sentido de
recuperar una racionalidad valida, alejada de irracionalismos actuales (como, por

ejemplo, la confianza depositada en los medios de comunicacion).

Esa nueva racionalidad tiene mucho que decir con los “abusos de la razén”, esto es,
respecto de las corrientes de pensamiento actual que circulan bajo el lema de
postmodernas. Algunas de ellas, subrayan que el tiempo de las certezas ha pasado, de que
en nuestro tiempo circula el conocimiento de lo relativo y lo ambiguo, de lo fragmentario
y lo transitorio o, dicho con palabras de Bauman (2013, 27), en el mundo moderno liquido
“no hay nada destinado a perdurar, mucho menos para siempre”. Ante esta situacion de
claro nihilismo y fuerte relativismo cultural que impide plantear un modelo alternativo de
educacion, creemos que resulta posible alentar el compromiso y la accion personal de los
docentes en su d&mbito de influencia, ofreciendo alternativas al modelo intervencionista,

masificador y deshumanizador del actual sistema educativo.

Otro de los rasgos mas significativos del docente en esta pedagogia es que sea
coherente entre lo que piensa, siente y hace en su tarea educadora. Confiar en lo que
ensefia el docente esta a salvo cuando piensa lo que siente y hace, siente lo que piensa y
hace, y hace lo que piensa y siente. Ademas, el maestro tiene que hacerse “proximo”,
atento al otro, a través de la escucha y respondiendo a su pregunta. Sin el cultivo de las
relaciones interpersonales se crea un clima de alejamiento respecto del otro. Cuando no
hay confianza desaparece la calidez de la relacion interpersonal, apareciendo actitudes de

rechazo, de recelo, de lucha que, con frecuencia, acaban en situaciones de violencia.

“Para educar es indispensable que el educador sienta el peso de tener que sostener al educando, de llevarlo
sobre sus espaldas, porque hasta que no haga un hueco al otro, se meta en la piel del otro, aun a costa de
su propia supervivencia, no sera real la significacion ética del otro” (Garate y Ortega, 2015, 244).
Frente a la perdida de confianza hacia la escuela, es decir, ante la inseguridad de lo que
se quiere ensefiar y para qué, por un lado, y el caracter efimero o superficial de la

convivencia en la escuela, por otro, creemos que el docente debe promover vinculos
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interpersonales generadores de confianza. Aprender a ser generador de confianza exige
hacerse cargo de la situacion concreta del alumno. Es como “pasar a la otra orilla” donde
se encuentra el alumno. Ademas, es renuncia a cierto autoritarismo intelectual y moral.
Habitualmente el docente ve al alumno desde cierta altura intelectual y moral. Sin
embargo, no resulta sencillo “despojarse” de esa superioridad cuando se acerca al alumno
y, menos aun, descender al lugar en el que se encuentra. Ello le exige salir de su
“condicion profesional” y ponerse a su servicio, aceptando la condicion vulnerable del
alumno. Por ello, es el docente quien esta obligado a tomar la iniciativa de salir de si
mismo e ir hacia el alumno, no la de recibirlo de modo pasivo o indiferente. Debe darse
al otro-alumno desde una actitud de servicio, de ayuda y gratuidad. Qué duda cabe que la
salida de si mismo supone un riesgo, porque implica afrontar lo nuevo y renunciar a
seguridades, preguntandose por lo que tiene que ofrecer al alumno de conocimientos y

experiencias.

Creemos que el docente no debe centrarse solo en su dimension profesional como
competente en conocimientos pedagdgicos, sino también en su dimension relacional, de
salir al encuentro del alumno como persona y ayudarle a que vaya construyendo su
identidad al hilo de una cordial relacionalidad (Pedrefio, Minguez y Romero, en prensa).
En tanto que el docente es generador de confianza contribuira a que el alumno se fie de
sus ensefianzas, le sirva como soporte indispensable para que se oriente en su proceso de
construccién personal. Solamente cuando el docente sea testimonio de lo que piensa,
siente y hace, sera posible recuperar la necesaria confianza tan importante en el acto de

educar.
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